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RESUMO

Este trabalho de pesquisa orientou-se pelo problema cientifico: o processo de ensino-
aprendizagem desenvolvido nas aulas de Fisica da UFRR contribui para a desenvolvimento do
pensamento critico? Assumindo a premissa de que pensar criticamente significa mobilizar
harmonicamente um conjunto especifico de habilidades cognitivas e tomando por base
parametros tedricos estabelecidos nas teorias Historico-cultural e da Atividade, investigamos o
desenvolvimento do pensamento critico no contexto das aulas de Fisica ministradas na
Universidade Federal de Roraima. Sob um enfoque qualitativo, investigamos as praticas
pedagbgicas das aulas de Fisica a partir de dois eixos: o projeto pedagogico do curso e a
perspectiva dos professores. Os dados foram obtidos a partir da pesquisa documental e
entrevistas semiestruturadas. A discussdo dos dados foi embasada nas Andlise Textual
Discursiva e Andlise de Contetdo. As andlises revelaram que o projeto pedagogico do curso
atende as determinag¢des do conjunto de normas que regem a educacao nacional e preconiza o
pensamento critico e suas habilidades como finalidades da formagao pretendida. Também
revelaram que os professores nao dirigem intencionalmente suas praticas ao desenvolvimento
do pensamento critico, no entanto, o fazem de forma indireta. A partir desses resultados,
defendemos a tese que as praticas pedagdgicas que caracterizam O Processo ensino-
aprendizagem nas aulas de Fisica da UFRR contribuem para o desenvolvimento do pensamento
critico, na medida em que contribuem para o desenvolvimento de habilidades que a ele se
relacionam, a despeito de ndo haver intencionalidade explicita nas a¢des docentes. Embasados
nos resultados obtidos e no suporte tedrico da pesquisa, apresentamos uma proposta didatica
que pretende ser uma ferramenta de auxilio aos professores para estimular, nos alunos, o
desenvolvimento do pensamento critico e suas habilidades.

Palavras-chave: Habilidades Cognitivas. Proposta Didatica. Peer Instruction.



ABSTRACT

The research work present here was guided by the scientific problem: does the teaching-learn-
ing process developed in the Physics classes at UFRR contribute to the development of critical
thinking? Assuming the premise that thinking critically means harmoniously mobilizing a spe-
cific set of cognitive skills and based on theoretical parameters established in Historical-cultural
and Activity theories, we investigate the development of critical thinking in the context of Phys-
ics classes taught at the Federal University of Roraima . From a qualitative approach, we inves-
tigate the pedagogical practices of Physics classes from two axes: the pedagogical project of
the course and the perspective of the teachers. The data were obtained from documentary re-
search and semi-structured interviews. The discussion of the data was based on Textual Discur-
sive Analysis and Content Analysis. The analyzes revealed that the pedagogical project of the
course meets the determinations of the set of rules that govern national education and advocates
critical thinking and its skills as the purposes of the intended training. They also revealed that
teachers do not intentionally direct their practices towards the development of critical thinking;
however, they do it indirectly. From these results, we defend the thesis that pedagogical prac-
tices that characterize the teaching-learning process in UFRR Physics classes contribute to the
development of critical thinking, insofar as they contribute to the development of skills related
to it, despite there being no explicit intentionality in the actions teachers. Based on the results
obtained and the theoretical support of the research, we present a didactic proposal to assist
teachers in stimulating the development of critical thinking and their skills.

Keywords: Cognitive Skills. Didactic Proposal. Peer Instruction.
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INTRODUCAO

Ao ingressarmos no curso de Licenciatura em Fisica, nos idos dos anos oitenta, como
outros tantos jovens recém-ingressos em uma universidade, ndo estavamos bem certos de que
nossa escolha era a adequada ao nosso perfil ou que ser professor era o que pretendiamos para
nosso futuro profissional. Ao final do curso € um pouco mais maduros, surgiu o desejo de
alcarmos voos mais altos e, assim, ingressamos em um mestrado em Fisica teoérica. Esse passo,
criamos a época, afastar-nos-ia da atuacao em sala de aula. Contudo, essa percepcao foi desfeita
quando, poucos anos mais tarde, por intermédio de concurso publico, ingressamos nos quadros
da Universidade Federal de Roraima (UFRR) para atuarmos na docéncia no Departamento de
Fisica.

ApoOs passarmos sete anos e meio estudando, encontrdvamo-nos, de repente,
assumindo uma atividade para a qual ndo nos sentiamos preparados adequadamente, pois, a
despeito da trajetoria académica trilhada até ali, acreditdivamos que nossa formacdo era
deficitaria quanto aos saberes pedagogicos e que se mostrava insuficiente para o exercicio pleno
da docéncia.

Fomos aprendendo a ensinar tendo como parametros direcionadores, primeiro, os
conhecimentos de Fisica que haviamos adquirido e tentdvamos aprimorar continuamente e,
segundo, nossa intuicao aliada a resgates de memorias sobre a atuacdo de nossos professores.
Dessa forma, nossa atuagdo docente estava pautada em nossa percepgdo de como as coisas
deveriam se dar. Essa percepcao, como nao poderia deixar de ser, por conta de nossa formagao
até entdo, trazia fortes elementos cartesianos e de pragmatismo, tudo isso amalgamado pelo
senso comum. No entanto, na época, nao tinhamos consciéncia das implicacdes dessa conduta.
Muitos anos se passaram e, a medida que adquiriamos mais € mais experiéncia, mais nos
sentiamos seguros de que nossa atuacao evoluia e se desenvolvia.

Depois de vinte e quatro anos, essa percepcao foi profundamente abalada quando
ingressamos no programa de doutoramento em Educacdo em Ciéncia e Matematica da Rede
Amazonica de Educacao em Ciéncias e Matematica - REAMEC. J4 durante a preparagao para
a sele¢do, quando comecamos a ter contato com as primeiras leituras, um universo
desconhecido, desafiador e extremamente complexo se apresentava.

Com o inicio das disciplinas, o desafio foi se tornando maior e comegou a parecer

assustadoramente insuperavel. As coisas que se nos apresentavam, via de regra, iam de encontro
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ao que sabiamos, ou pensavamos saber. De uma forma quase desconfortavel, estdivamos sendo
confrontados com um conhecimento que parecia contrariar tudo que tinhamos por certo e
sabido.

Hoje, ap6s quatro anos de intensos estudos, debates e reflexdes, percebemos como o
conhecimento adquirido nesse periodo mudou nossa forma de pensar e de atuar. O contato com
diferentes bases epistemoldgicas, variadas teorias da aprendizagem, aspectos teéricos do
processo ensino-aprendizagem, entre outras coisas, certamente nos transformaram
profissionalmente. Os conhecimentos adquiridos nesse periodo, as reflexdes e a experiéncia de
sala de aula nos levaram ao presente trabalho.

Desde o inicio de nossa atuacdo docente, na universidade, temos trabalhado com
alunos de vérios cursos de graduagdo, os quais demandam disciplinas de Fisica em seus
curriculos. Essa vivéncia sempre foi repleta de questionamentos e reflexdes a respeito dos
elementos que caracterizam a praxis. A dindmica de sala de aula e suas varias nuances sempre
foram, e continuam sendo, o combustivel de nosso entusiasmo com a pratica pedagogica. Um
dos focos de constante reflexdo € o processo ensino-aprendizagem e, dentro dele, entre outras
coisas, a eficacia deste em promover o desenvolvimento do aluno, nos termos preconizados
pelos documentos oficiais, balizadores da educagao brasileira.

Entendemos que, para avaliar nossa pratica, ajustando-a quando necessario, ¢ preciso
compreender o que fazemos e, para isso precisamos de dados, resultados e evidéncias obtidos
cientificamente, que permitam direcionar, de maneira efetiva, nossas agdes. Sob essa
perspectiva, eu e minha orientadora, nesse trabalho de pesquisa, investigamos um aspecto do
processo ensino-aprendizagem o qual estd relacionado ao desenvolvimento do pensamento
critico (PC) por parte dos alunos.

A despeito de existirem controvérsias na literatura sobre o conceito de pensamento
critico, hd consenso de que o dominio de um pensar criticamente dota o individuo da capacidade
de refletir sobre sua realidade circundante, analisando-a racional e logicamente. Com isso, ¢
capaz de direcionar suas agoes e decisoes de forma coerente, segura e equilibrada, tornando-se
um individuo consciente de suas escolhas e de sua cidadania.

Neste trabalho, adotamos a perspectiva trazida por Facione (2015), segundo a qual o
pensamento critico se estrutura a partir da mobiliza¢do de algumas habilidades cognitivas por

parte do individuo.
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O ordenamento legal que orienta a educagdo brasileira traz em seu bojo um conjunto
de habilidades a serem dominadas pelos estudantes, as quais se dirigem a diferentes objetivos.
A partir dai, surgem indagacdes sobre a presenga do pensamento critico e suas habilidades entre
esses objetivos € o modo como a formacgao oferecida aos alunos no ensino superior trata esse
aspecto.

Nosso trabalho aborda essa questdo no contexto das aulas de Fisica ministradas na
Universidade Federal de Roraima e busca desvelar como elas contribuem para desenvolvimento
do pensamento critico nos alunos. Investigamos as praticas pedagogicas adotadas nas aulas
procurando identificar como o pensamento critico e as habilidades a ele relacionadas sao
trabalhados nessas aulas e de que maneira.

Considerando a importancia do pensamento critico ¢ o papel da educagdo no seu
desenvolvimento, entendemos ser de suma importancia trazer a luz todos os aspectos que
caracterizam esse complexo panorama envolvendo o pensamento critico e as disciplinas de
Fisica. Por consequéncia, queremos crer que nossa pesquisa, ao investigar parte desse cendrio,
encontra sua justificativa.

Nosso trabalho teve como guia o problema cientifico: o processo de ensino-
aprendizagem desenvolvido nas aulas de Fisica da UFRR contribui para a desenvolvimento do
pensamento critico? A partir disso defendemos a tese de que as praticas pedagogicas que
caracterizam o processo ensino-aprendizagem nas aulas de Fisica da UFRR contribuem para o
desenvolvimento do pensamento critico, na medida em que contribuem para o desenvolvimento
de habilidades que a ele se relacionam, a despeito de ndo haver intencionalidade explicita nas
agoes docentes.

A indagagdo cientifica motivadora desdobra-se em trés questdes que norteiam a
investigacdo: O pensamento critico e suas habilidades sdo contemplados pelo Projeto
Pedagogico dos Curso de Licenciatura em Fisica da UFRR? O pensamento critico e suas
habilidades podem ser identificadas como objeto de trabalho nas aulas do curso de Licenciatura
em Fisica da UFRR? Que aspectos tedrico-metodoldgicos relativos ao processo ensino-
aprendizagem desenvolvido nas aulas de Fisica contribuem para o desenvolvimento do
pensamento critico e das habilidades a ele relacionadas?

A busca pelas respostas para nosso problema cientifico e questdes norteadoras ¢ guiada
pelo objetivo geral desse trabalho que estabelecemos como: identificar se o processo ensino-

aprendizagem, desenvolvido nas aulas de Fisica da UFRR, contribui para o desenvolvimento
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do pensamento critico.

Como passos coordenados para alcancar esse objetivo, estabelecemos os seguintes
objetivos especificos: entender de que maneira o pensamento critico e as habilidades a ele
relacionadas sdo contemplados pelo projeto pedagogico do curso de Licenciatura em Fisica da
UFRR; identificar se o pensamento critico e suas habilidades sdo trabalhadas nas aulas de Fisica
da UFRR e identificar quais os elementos metodoldgicos presentes nas aulas de Fisica
contribuem como o desenvolvimento do pensamento critico e das habilidades a ele
relacionadas.

Para atingir esses objetivos, investigamos, primeiramente, como o projeto pedagogico
do curso de Licenciatura em Fisica da UFRR aborda o pensamento critico. A fim de
acompanharmos a evolu¢do historica do projeto, analisamos o atual e o seu antecessor. Por
serem estes elaborados segundo normas de alcance mais geral, estabelecidas em outros
documentos oficiais, incluimos, também, tais documentos no corpus a ser investigado.

Em uma etapa seguinte investigamos a atuacdo de professores do curso. Para tanto,
procuramos, por meio de entrevistas semiestruturadas, captar o entendimento desses
professores sobre o pensamento critico e as habilidades que lhe sdo caracteristicas € como eles
dirigem suas praticas de sala de aula para o desenvolvimento dessas habilidades.

Em nossa investigacdo adotamos como critério de inclusdo para os professores,
aqueles que estivessem encarregados de turmas que atendessem um publico heterogéneo quanto
ao curso de origem e que contivessem um nimero significativo de alunos matriculados. Assim,
trabalhamos com professores que ministravam aulas em turmas que atendiam alunos dos cursos
de Licenciatura em Fisica, Bacharelado em Engenharia Civil e Bacharelado em Engenharia
Elétrica, todas sob responsabilidade do Departamento de Fisica. Essa opg¢ao pela pluralidade de
cursos se deveu ao fato de que as turmas que atendem exclusivamente alunos do curso de Fisica
contam sempre com um nimero muito reduzido de alunos, chegando, algumas vezes, a um s6
estudante por turma.

Essa tese esta estruturada em cinco capitulos. O primeiro traz um recorte de como a
literatura trata as habilidades, o pensamento critico e seu desenvolvimento. Apresentamos
aspectos da origem de uma educagdo voltada para o desenvolvimento de habilidades e como
essa ideia foi recepcionada pela educacdo brasileira, no que tange a legislagdo. Trazemos,
também, o pensamento critico e algumas de suas caracteristicas, bem como sua relagdo com

algumas habilidades cognitivas. Também se mostra fundamental a relagdo entre o pensamento
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critico e as habilidades cognitivas propostas por Facione (2015).

No segundo capitulo apresentamos as bases tedricas que sustentam nossa pesquisa.
Fomos buscar nas teorias Historico-cultural e da Atividade o suporte para compreender o
desenvolvimento das habilidades cognitivas.

No terceiro capitulo descrevemos o percurso metodoldgico trilhado. Detalhamos os
caminhos percorridos para desenvolvermos o trabalho aqui apresentado.

No quarto capitulo, apresentamos a analise e discussao dos dados. S3o mostradas as
analises realizadas nos documentos que regem a educacao brasileira e que tiveram como foco
como estes abordam o pensamento critico e as habilidades a ele relacionadas e as analises das
entrevistas realizadas com os professores.

No capitulo cinco, apresentamos as conclusdes, uma proposta didatica dirigida a

estimular o desenvolvimento das habilidades do pensamento critico e perspectivas.
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1. AS HABILIDADES E O PENSAMENTO CRIiTICO

A inter-relagdo entre sociedade e educagdao remonta ao proprio surgimento da
civilizagdo. Desde uma educacao difusa das sociedades tribais primitivas (ARANHA, 2006) até
a atual que caracteriza a chamada sociedade do conhecimento (MORENO et al., 2017), a
educacdo estd vinculada a sociedade exercendo forte influéncia sobre as transformagdes que
nesta ocorrem (DIAS; PINTO, 2019). De outro lado, a sociedade e sua dindmica impdem novas
solicitagdes a educagdo. As transformagdes cientificas, politicas, economicas, culturais e sociais
que ocorrem no seio das sociedades exigem que a educagdo e os espagos educativos sejam
repensados (SCHAFRANSKI, 2005).

Entretanto, ¢ preciso ponderar que a educag¢do € um processo social que se desenha a
partir de uma concepcao de mundo que estabelece os objetivos a serem atingidos pelo processo
educativo, os quais devem considerar as ideias dominantes da sociedade. Vale dizer, a educagao
deve ser vista como uma pratica social historicamente situada em uma determinada realidade
(DIAS; PINTO, 2019) e, portanto, deve passar por mudangas buscando atender as demandas
que se apresentam.

A educacao brasileira, ao longo de sua historia, vivenciou uma série de mudangas. Em
um processo dindmico onde ocorreram varias transformagodes (ASSIS; LIMA, 2011), nossa
educagdo evoluiu — e aqui nos referimos estritamente a evolugdo temporal.

Esse movimento e as discussoes filosoficas, epistemologicas, pedagogicas e politicas
que o caracterizam, avancam entre a complexidade que o tema encerra apoiando-se em teorias,
pesquisas académicas e agdes governamentais que caracterizam cada nova fase da educagdo
brasileira.

Em uma dessas etapas que marcam a historia recente da educagdo no Brasil, e que tem
lugar em meados da década de noventa do século passado, ganha for¢a uma proposta que tem
como foco um ensino centrado nas habilidades e competéncias a serem desenvolvidas pelos
alunos.

Essa tendéncia, alinhada a ocorréncias em outros paises, como Canadd, Franca e
Bélgica (PERRENOUD, 1999a), se materializa nos documentos oficiais brasileiros que regem

a educacgao, tais como a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional — LDB, a Base
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Nacional Comum Curricular, as Diretrizes Curriculares Nacionais, os Parametros Curriculares
e as matrizes que orientam os programas de avaliagdo em larga escala, entre outros.

Os documentos, de maneira geral, carregam a intencao de apontar o caminho para a
superagao de uma educacao focada na formagao que objetiva apenas a ascensao do estudante
para niveis mais altos do ensino. Eles propdem uma educaciao mais ampla, de qualidade, voltada
para uma preparagdo mais geral, na qual as aprovacdes sejam apenas consequéncia (BEBER,
MALDANER, 2012).

Essa proposta de mudanga nos rumos da educagdo brasileira buscava redirecionar o
ensino baseado na assimilagdo de conteido para um que trabalhasse o raciocinio do aluno sem,
contudo, negar a importancia dos conceitos. Dentro dessa nova perspectiva de educacio,
ganham preponderancia o trajeto intelectual, a descoberta das razdes e das implicagdes
caracterizando um processo ativo de aprendizagem, que se opde ao processo passivo
caracteristico da instru¢do tradicional (CASTRO, 2014).

Esses objetivos vao ao encontro de uma escola, no sentido lato, onde o espaco
educativo deixa de ser apenas um agente transmissor de informacao, passando a ser “um lugar
de anélises criticas e produgdo da informagdo, onde o conhecimento possibilita a atribui¢ao de
significado a informagio” (LIBANEO, 2004, p. 26).

Para Lipman (2008), a concretizagdo de tal modelo pretendido de educagdo deve
emergir de praticas investigativas, que sob a orientagdo do professor, desenvolvam a
compreensdo e a capacidade de julgar adequadamente. Aos alunos, se lhes deve ser instigada a
pratica do pensar sobre o mundo, em um processo que deve primar pela deteccdo e
entendimento das relagdes contidas nos temas investigados. Pode-se ver, assim, que essa
educagdo desejada carrega em sua esséncia o objetivo de propiciar ao estudante as condicdes
de desenvolver uma atitude critica frente a realidade que se lhe apresenta.

Segundo Chaui (2000), o sujeito, ao distanciar-se da realidade e de si mesmo para
questionar-se desejando conhecer os objetos de suas crengas e as razdes destas, estd adotando
uma atitude filosofica. Esta caracteriza-se por duas faces: uma negativa, que se traduz na
rejei¢do ao senso comum, aos fatos e ideias da experiéncia e a outra positiva, que se constroi
sobre as interrogacdes a respeito da realidade que nos cerca. Essas duas faces caracterizam uma

atitude critica, a qual se consubstancia no que chamamos de pensamento critico.
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1.1.Pensamento Critico

O pensar abstrato ¢ uma faculdade eminentemente humana e essa capacidade se
desenvolve em conformidade com a maturagdo e as experiéncias individuais. E “o poder de
pensar que distingue o homem dos animais inferiores” afirma Dewey (1979, p. 26).

Ao vocédbulo pensamento, o dicionario (FERREIRA, 2010) atribui significados tais
como: ato de refletir, meditar e processo mental que se concentra nas ideias, entre outros.
Entretanto, a acdo de pensar tem sua significagdo diretamente ligada aos contextos onde ¢
tratada. Assim, a Biologia, a Psicologia e a Filosofia, por exemplo, t€ém suas Oticas especificas
sobre o ato de pensar.

No interesse de nossa investigagdo, tomamos como ponto de partida a perspectiva
filos6fica. Nesta, encontramos em Socrates, Platdo e Aristoteles a logica como processo de
pensamento dialético (PASSOS, 2015). A Descartes podemos creditar a introdugdo de um
significado mais amplo do termo pensar. Em sua obra Principios da Filosofia (DESCARTES,
1997, p. 29), o filésofo afirma que “com a palavra ‘pensar’, entendo tudo o que acontece em
nos, de tal modo que o percebamos imediatamente por ndés mesmos; por isso nao s6 entender,
querer e imaginar, mas também sentir ¢ 0 mesmo que pensar’.

O pensamento se estrutura a partir de alguma perplexidade, confusdo ou divida e tem
a capacidade de nos permitir guiar nossas a¢des de maneira consciente € planejada a fim de
atingir os objetivos pretendidos (DEWEY, 1979). Locke (1999) afirma que o ato de pensar
abrange todas as possibilidades de atividade cognitiva.

Quando o pensamento se reveste de racionalidade e se direciona a embasar uma atitude
critica frente a uma realidade que se apresenta, configura-se o pensamento critico.

Hé4 um grande numero de autores que se ocupam de trazer a luz os aspectos que
estruturam o pensamento critico. Devido a sua grande complexidade, ha inimeras defini¢des
para o constructo, as quais variam conforme a perspectiva adotada. Essas defini¢des carregam
em si elementos que determinam um certo grau de divergéncia entre elas, contudo, existem
aspectos comuns.

Um desses aspectos sdo as bases que orientam as concepgdes sobre o pensamento
critico. A vasta literatura abordando o tema esta assentada sobre raizes determinadas,
basicamente, a partir de trés perspectivas: filoséfica, psicologica e educacional.

As raizes da perspectiva filosofica pretendem, a partir de qualidades e caracteristicas
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do individuo, tracar o perfil do pensador critico ideal. O pensamento critico seria uma
aproximagdo ao “pensamento perfeito”, no tocante aos aspectos logicos do raciocinio; a
perspectiva psicologica procura definir o pensador critico a partir de suas habilidades ou agdes;
sob a dtica educacional, por sua vez, o pensamento critico € visto como um conjunto de
habilidades necessarias para resolver problemas, aprender conceitos e tomar decisdes
(CARBOGIM, OLIVEIRA, PUSHEL, 2016; BITENCOURT, 2018).

Outro aspecto que estabelece afinidades ¢ o fato de as definigdes propostas, de uma
forma geral, trazerem o pensamento critico composto a partir de duas dimensoes: a cognitiva —
caracterizada por habilidades e a afetiva — caracterizada por disposi¢cdes (BITENCOURT,
2018).

Entre as definicdes propostas por autores que tratam do tema e que tém destacado
renome na literatura cientifica, trazemos, de forma sucinta e a titulo de exemplo, as de Ennis
(1985), Halpern (1998), Paul e Helder (2008) e Facione (2015), entre muitos outros de igual
importancia académica e cientifica. Estes autores representam apenas uma amostra do vasto
grupo de pesquisadores que tratam de desvelar os complexos enredos que envolvem o
pensamento critico. Essa profusdo de pesquisas revela um grande interesse pelo tema, o que,
por conseguinte, demonstra sua importancia para a ciéncia, para o individuo e para a sociedade.

Ennis (1985), propde uma definicao de pensamento critico que, segundo ele, sintetiza
a ideia contida nos varios conceitos propostos para o constructo. Para o autor, o pensamento
critico “¢ um pensamento racional e reflexivo que tem por objetivo decidir no que acreditar € o
que fazer” (ENNIS, 1985, p. 45, traducdo nossa). Nele estdo envolvidas habilidades tais como
avaliacdo e inferéncia. Quanto as disposicdes, o autor aponta, entre outras, ser claro, determinar
e manter o foco sobre as decisdes e ter a mente aberta.

Para Halpern (1998), o pensamento critico ¢ o tipo de pensamento envolvido na
resolugdo de problemas, formulacdo de inferéncias, célculo de probabilidades e tomada de
decisdoes (HALPERN, 1998, p. 450, traducdo nossa). As habilidades que caracterizam o
pensamento critico, para a autora, sdo, entre outras, aquelas necessarias para compreensao €
argumentacdo, para formular hipoteses e para generalizar. A autora entende que para o
pensamento critico sdo necessarias disposi¢des tais como envolvimento e persisténcia na tarefa,
mente aberta e uso de planejamento e supressao da impulsividade.

Paul e Elder (2008) defendem que o pensamento critico ¢ “um tipo de pensamento

autodirigido, autodisciplinado, automonitorado e autocorretivo, o qual demanda rigorosos
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padrdes de exceléncia e comando consciente em seu uso” (PAUL; ELDER, 2008, p. 2, traducao
nossa). Ao pensador critico, segundo os autores, s3o necessarias habilidades tais como analise,
avaliacdo e inferéncia. A esse mesmo pensador critico sdo necessarias, na esfera das
disposi¢des, humildade, coragem, empatia e integridade, entre outras.

Por fim, a defini¢do proposta por Facione (2015), a qual guiou nosso trabalho. Entre
tantas possibilidades, nossa escolha se justifica na pluralidade e representatividade que lhe
conferem os responsaveis por sua elaboracao. Peter Arthur Facione, pesquisador, educador e
filésofo norte-americano, em nome da Associacao Americana de Filosofia, realizou, durante
dois anos, uma pesquisa com quarenta e seis experts —homens e mulheres — ligados a diferentes
disciplinas académicas, pertencentes a diferentes areas da Ciéncia. Utilizando o Método
Delphy, ele chegou a uma definicdo que representa um consenso onde ¢ estabelecido que

pensamento critico €:

Um julgamento intencional e autorregulatorio, que resulta em interpretagéo,
analise, avaliacdo, inferéncia, aliado a explicacdo das consideragdes sobre as
evidéncias, conceitos, metodologias, critérios ou contextos sobre os quais tal
julgamento esta baseado (FACIONE, 2015, p.27, tradug@o nossa).

Essa defini¢do aponta que o pensar criticamente se caracteriza pela mobilizacao, por
parte do individuo, das habilidades de andlise, interpretacdo, inferéncia, explicacdo, avaliagao
e autorregulagao.

O mesmo grupo de experts entende que um pensador critico ideal deve possuir
disposi¢des como ser questionador, confiante na razdo, bem informado, mente aberta, flexivel,
imparcial nas avaliagdes, honesto em enfrentar preconceitos pessoais € prudente em fazer
julgamentos. Deve estar sempre disposto a buscar informagdes relevantes e reconsiderar suas
decisdes e convicgdes, bem como utilizar a razao para escolher critérios (FACIONE, 2015).

As habilidades cognitivas caracterizadas como essenciais ao pensador critico pelos

experts (FACIONE, 2015) foram definidas por eles da seguinte maneira:

o Interpretacio — essa habilidade estd relacionada a capacidade de compreender e
expressar o significado ou a relevancia de uma grande variedade de experiéncias,
situagdes, dados, eventos, juizos, convengdes, crengas, regras, procedimentos ou
critérios. A habilidade da interpretacio ¢ composta pelas sub-habilidades:

categorizacdo, decodificacdo de significado e esclarecimento de sentidos.
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Analise — consiste em identificar as relagdes de inferéncias reais entre enunciados,
perguntas, conceitos, descricoes e outras formas de representagao que t€ém o proposito
de expressar crenga, juizo, experiéncias, razdes, informagdes e opinides. E composta
pelas sub-habilidades: examinar as ideias e detectar e analisar argumentos.

Avaliag¢ao — ¢ definida como a valoracdo da credibilidade dos enunciados ou outras
representacdes que contam ou descrevem a percep¢do, experiéncia, situagdo, juizo,
crenga ou opinido de uma pessoa.

Inferéncia — trata-se de identificar e garantir os elementos necessdrios para tirar
conclusdes razoaveis, formular conjecturas e hipdteses, considerar as informacdes
pertinentes e compreender as consequéncias que se extraem de dados, enunciados,
principios, evidéncias, juizos, crengas, opinides, conceitos, descri¢des e outras forma de
representacao. Tem como sub-habilidades questionar as evidéncias, propor alternativas
e tirar conclusoes.

Explicacdo — ¢ a capacidade de apresentar os resultados do raciocinio proprio de
maneira reflexiva e coerente. Ou seja, de apresentar a alguém uma visdo completa de
um panorama, tanto para enunciar e justificar o raciocinio em termos das consideragdes
de evidéncia, conceituais, metodologicas, de critério e contextuais, as quais embasaram
os resultados obtidos, quanto para apresentar o raciocinio em termos de argumentos
solidos. Inclui as sub-habilidades de descrever métodos e resultados, justificar
procedimentos, propor e defender, com bons argumentos as proprias explicagdes causais
e conceituais sobre eventos ou pontos de vista e apresentar argumentos completos e
elaborados a partir de um raciocinio, tendo como objetivo buscar a maior compreensao
possivel.

Autoavalia¢do — monitoramento autoconsciente das atividades cognitivas proprias, dos
elementos utilizados nessas atividades e dos resultados obtidos, aplicando
particularmente as habilidades de andlise e de avaliacdo aos juizos inferenciais proprios,
a fim de questionar, confirmar, validar ou corrigir o raciocinio ou os préprios resultados.

Tem como sub-habilidades autoexame e autocorrecao.

1.2. A importéncia do pensamento critico

Entre as razdes para o interesse sobre o pensamento critico se destacam duas: uma
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ligada a vida em sociedade e outra relacionada a educagdao (SANCHES, 2009).

A primeira diz respeito as condi¢des necessarias ao individuo para que este tenha um
papel ativo na sociedade em que vive, estando consciente de suas opgdes e vivenciando
plenamente sua cidadania. Isso encontra respaldo na premissa de que a ado¢do de uma atitude
critica cotidiana e constante parece ser imprescindivel para que o individuo tenha uma vida
plena e desempenhe papel atuante na sociedade, em especial, nos tempos modernos. Assim deve
ser, se partirmos do pressuposto que a trajetoria do sujeito, na vida e na sociedade, estd
diretamente vinculada as escolhas que faz e atitudes que toma. Estas, por sua vez, sdo
determinadas pelas conclusdes emanadas da reflexao.

Paz, Molina e Sanchez (2011), a respeito dessa importancia, afirmam que, diante de
uma sociedade dominada pela informagdo e envolta em um processo de mudancas sociais,
politicas e culturais constantes, ¢ preciso aprender a conviver com as multiplas perspectivas,
com a relatividade das teorias e com as varias possibilidades de interpretacdo das informagdes
e, sobretudo, aprender a construir um juizo pessoal sobre elas.

O outro motivo justificante do interesse pelo tema estd relacionado ao entendimento
de que o pensamento critico ¢ uma faculdade que, a despeito de sua importancia nao esta
presente em todas as pessoas € nao ¢ inato. Vale dizer, pode ser ensinado e desenvolvido ¢ a
escola ¢ elemento fundamental nesse processo.

A escola ter como sua principal atividade o fortalecimento do pensar nos estudantes ¢
uma ideia defendida por uma corrente de pensamento educacional e, desde meados dos anos
setenta, do século passado, tem havido um aumento sensivel nos defensores dessa corrente
(LIPMAN, 2008).

Phillips e Bond (2004) afirmam que, desde que Dewey (1979) defendeu a ideia de que
aprender a pensar e raciocinar deveriam se constituir em objetivos educacionais, 0 pensamento
critico passou a ser objeto de aten¢ao dos educadores.

Para Facione (2015), a importancia do pensamento critico reside no fato de que o
desenvolvimento econdmico dos individuos e das nagdes, o desenvolvimento intelectual e
educacional e a propria democracia ndo prescindem do pensar criticamente.

Mais recentemente, autores como Arend (2009), Paz, Molina e Sanchez (2011),
Zambrano, Brubano e Popayan (2013), Guzzo e Guzzo (2015), Angelo (2015) e Sanchez et al.
(2017), apontam a necessidade e a importancia de o pensamento critico ser um elemento dentro

do processo ensino-aprendizagem desenvolvido na escola.
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Dentro dessa perspectiva, a educac¢do que deve prover aos individuos as condi¢des de
desenvolverem a capacidade de pensar criticamente ¢ chamada por Facione (2015), de educagao

liberal.

A educagdo liberal consiste em aprender a aprender, o que significa aprender a pensar
por si mesmo, de maneira independente e em colaboragdo com os outros. A educacdo
liberal nos leva a afastarmo-nos da aceitag@o ingénua da autoridade e nos coloca acima
do relativismo autodestrutivo e além do contextualismo ambiguo. Ela culmina em um
julgamento reflexivo apoiado em principios (FACIONE, 2015, p. 24, tradug@o nossa).

A missao da escola deve ir muito além de ensinar conjuntos de conhecimentos relativos
a campos especificos. Deve sim, ensinar o aluno a aprender a aprender, ou seja, a adquirir uma
autonomia intelectual. Para Aymes (2012) isso pode ser feito por intermédio do
desenvolvimento de habilidades de ordem superior como as do pensamento critico.

Diante do anteriormente exposto, ¢ possivel admitir-se um certo consenso sobre a
importancia do pensamento critico € que ensina-lo e desenvolvé-lo devem ser objetivos da
escola. Por outro lado, podemos também admitir que ha uma dissonancia entre o pensar
ensinado nas escolas, aqui no sentido /afo do termo, € o pensamento critico, pois “uma coisa ¢
afirmar que um pensamento de qualidade € necessario nas escolas; outra ¢ fornecer um curriculo
e pedagogia capazes de trazer a tona este resultado” (LIPMAN, 2008, p.45). De uma forma
geral, a educagdo marcada por um modelo que se caracteriza por um jogo de papéis, onde o do
professor ¢ de detentor do saber e o do aluno de mero receptaculo passivo, e que ja foi repudiada
por pensadores desde Plutarco a Paulo Freire (BRIGHENTE; MESQUIDA, 2016), ainda
predomina nas escolas da atualidade.

A educagdo, em todos os niveis, tem papel fundamental no desenvolvimento do
pensamento critico nos alunos. No ensino superior, esse desenvolvimento reveste-se de
caracteristicas proprias, pois os cursos, além de pretenderem formar um profissional em uma
area especifica, devem também contribuir para a uma formacao cidada. Phillips e Bound (2004)
defendem que o pensamento critico deve ser considerado uma caracteristica definidora de um
universitario graduado.

Popper (1975, p. 150, traducdo nossa) ja dizia acreditar que “todo o ensino de nivel
universitario (ndo significando que ndo possa a acontecer antes) deveria se constituir em
treinamento e estimulo ao pensamento critico”.

Mandernach et al. (2009), afirmam que o valor e a importancia do pensamento critico
estdo bem estabelecidos no ensino superior. Os autores, citando pesquisas realizadas no cenério

norte-americano, pontuam que a grande maioria dos professores universitarios dizem ter o
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pensamento critico como meta de suas aulas, mas que, no entanto, muito poucos conseguem
fornecer uma definicdo de suas estratégias de trabalho para concretizar esse objetivo.

A importancia de o ensino superior ter como uma de suas finalidades o
desenvolvimento do pensamento critico também ¢ defendida por muitos outros autores
(FACIONE et al., 1995; PHILLIPS; BOUD, 2004; TENREIRO - VIEIRA, 2004;
FRANCO; ALMEIDA; SAIZ, 2014).

Dessa forma, para atingir esse objetivo de desenvolver o pensamento critico no
estudante de ensino superior, cada curso sendo, em tese, um conjunto harmonioso de elementos
que compdem sua matriz curricular deve, em cada um desses elementos, prover condi¢des e
exigéncias que estimulem o pensar criticamente. Vale dizer, cada um desses componentes da
matriz ndo pode constituir-se simplesmente em um grupo de conhecimentos ou técnicas que
sdo trabalhados de forma mecanica, sem permitir ou estimular que o estudante desenvolva
continuamente as habilidades inerentes ao pensamento critico.

Ao olharmos esse cenario a partir do contexto do ensino de ciéncias e considerando o
papel essencial que este desempenha no desenvolvimento de uma sociedade contemporanea
dominada pela tecnologia e pela informagao, concordamos com Sousa (2016) quando afirma
ser inevitavel a implementacdo de praticas didatico-pedagogicas sistematicas que, a fim de
formar individuos capazes de fazerem frente aos desafios da atualidade, estejam dirigidas ao
desenvolvimento das habilidades do pensamento critico na educacao em ciéncias.

Maia (2009), reforca essa ideia ao afirmar que o ensino de ciéncias deve contribuir
para que o estudante desenvolva, além do conhecimento do contetido, habilidades que lhe

permitam refletir e agir sobre a conducdo dos processos durante a execugdo destes.

Vieira (2014, p. 29) defende que:

Uma educagdo em ciéncias ¢ em matematica orientada para a meta da literacia critica,
ao enfatizar a constru¢do de conhecimento de ciéncia e de matematica relevante em
diferentes contextos e situagdes, em conjugagdo com maneiras cientificas de pensar,
designadamente o pensar de forma critica, proporciona aos cidaddos as ferramentas
necessarias para se envolverem criticamente com a ciéncia € com a matematica na sua
vida, refor¢ando uma cultura mais humanista e baseada em pensamento racional.

4

A importancia do ensino de ciéncias também ¢ estabelecida por Merchan e
Matarredona (2016) quando afirmam que as pesquisas na area da didatica das ciéncias apontam
a importancia de uma educagdo participativa que estimule a argumentag¢do, a tomada de

decisdes e o pensamento critico.
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1.3.Habilidades do pensamento critico

O pensamento critico pode ser visto como sendo uma combinacdo de dois
componentes. Um ¢ o conjunto de habilidades responsaveis pela geracao e processamento de
informacdes e crengas. O outro ¢ o habito de, baseado num compromisso intelectual, utilizar
essas habilidades para orientar o comportamento. Isto se contrapde & mera aquisi¢ao e retencao
da informacgao, uma vez que esse processo inclui a maneira particular como que a informagao
¢ buscada e tratada; se opde a simples posse de um conjunto de habilidades na medida que ha
um uso continuo delas e também vai em sentido contrario ao mero exercicio dessas habilidades
sem a aceitagdo de seus resultados (SCRIVEN, PAUL, 2019).

Ao termo habilidade, o dicionario atribui o significado de “qualidade daquele que ¢
habil; capacidade, aptidao, competéncia” (FERREIRA, 2010).

No documento base do Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM (BRASIL, 2002c,
p. 11, grifo nosso) encontramos que:

As habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato

do “saber fazer”. Por meio das ag¢des e operacdes, as habilidades aperfeigoam-se e
articulam-se, possibilitando nova reorganizagdo das competéncias.

Entre os autores que tratam do tema, encontramos Rangel, Morscarzel e Pimenta
(2016, p. 32) que afirmam que “habilidade seria o potencial que alguém possui de realizar algo,
enquanto competéncia seria um padrao de realizagdo ja consolidado. Isso significa que possuir
a habilidade ndo seria garantia para se conseguir realizar uma tarefa”.

Zayas (1997), assinala que as habilidades sdo estruturas psicoldgicas que dotam o
sujeito da capacidade de assimilar, reter, utilizar e expor os conhecimentos. O exercicio de agdes
mentais € responsavel pela formacao e desenvolvimento dessas estruturas que acabam por se
converter em modos de atuagdo que permitem encontrar solugdes para situagdes teoricas e
préticas.

Petrovsky (1980, p. 159, tradugdo nossa) afirma que habilidade “¢ o dominio de um
complexo sistema de acdes psiquicas e praticas para a regulagdo da atividade com o auxilio dos

conhecimentos e habitos que o individuo possui”.
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Gomez at al. (1994, p. 48, tradu¢dao nossa) entende que habilidade “¢ o modo de
interagdo do sujeito com o objeto, ¢ o conteudo das agdes que o sujeito realiza, integrada por
um conjunto de operagdes, que t€m um objetivo e que se assimilam no proprio processo”.

As conceituagdes, aqui apresentadas, expressam a perspectiva de que ¢ no seio da
atividade dirigida a um objetivo que se desenvolvem as habilidades e esse desenvolvimento
esta fortemente relacionado ao processo de ensino aprendizagem pois “todo conhecimento
adquirido pelo aluno traz consigo a formagao e desenvolvimento de habilidades, pois estas sao
imprescindiveis para o processo de aprendizagem” (MONTES, 2011, p. 17, tradugdo nossa).

A partir dessa dire¢do e seguindo nossos objetivos, precisamos entender como se da o

desenvolvimento da estrutura psicologica da atividade humana.
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2. PRESSUPOSTOS TEORICOS

A dinamica da sala de aula possui um cardter eminentemente social. Nesse
cenario, o desenvolvimento de habilidades do pensamento critico configura-se um
processo determinado pela interacdo entre os atores envolvidos nessa dindmica
(BULEGON; TAROUCO, 2015). Vale dizer, ¢ determinado pela relagdo que se estabelece
entre os alunos e entre estes e o professor.

Sob essa perspectiva, as Teorias Historico-Cultural e da Atividade podem
fornecer importantes referenciais tedricos e epistemologicos para entendermos o

Pprocesso.

2.1. A Teoria Historico-Cultural como suporte a pesquisa

No inicio do século XX, na antiga Unido Soviética, que vivenciava um periodo
caracterizado por grandes transformacdes sociais e politicas, efeitos da revolucdo de
1917, surge uma nova teoria psicologica que se propde a desvelar o complexo enredo do
desenvolvimento do psiquismo humano. Seu idealizador, Lev Semenovitch Vygotsky
(1896-1934), nascido na Bielorrussia, no seio de uma rica familia judia, a despeito de sua
curta vida, deixou uma extraordinaria produgdo intelectual que mudaria os rumos das
ciéncias humanas.

A Teoria Historico-Cultural criada por Vygotsky surge a partir de estudos
realizados por ele e outros pesquisadores, a exemplo de Alexei Leontiev e Alexander
Luria. Essas pesquisas se concentraram em um periodo que foi de 1920 a 1934 e trataram
de temas relacionados a aspectos do desenvolvimento psiquico do ser humano
(LIBANEO, FREITAS, 2006).

A época, duas correntes de pensamento se antagonizavam dentro da psicologia.
De um lado, um grupo que ignorava a analise dos fenomenos complexos da atividade
humana consciente, aliava-se aos principios do empirismo e tinha a psicologia como uma
ciéncia natural que devia se ocupar da descrigao das formas exteriores de comportamento,
compreendendo-as como habilidades mecanicamente constituidas. Do outro lado,
pensadores que, baseados nos pressupostos da filosofia idealista, pretendiam uma
psicologia como ciéncia mental. Para estes, a vida psiquica humana era manifesta¢ao do
espirito e, portanto, nao se configurava como objeto de estudo da ciéncia objetiva (REGO,

1991).
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Vygotsky, em contraposi¢ao a isso, propde uma teoria alternativa que, a partir de
raizes fincadas nos principios basicos do Materialismo Dialético de Marx e Engels
(VYGOTSKY, 2004), compreende o desenvolvimento do sujeito a partir de um processo
socio-historico. A psicologia vygotskyana parte do principio de que o homem ¢ corpo e
mente, ser bioldgico e social, que pertence a sua espécie e participa de um processo
historico. Essa psicologia “representa uma sintese entre a psicologia como ciéncia mental
e como ciéncia natural” (STOLTZ, 2011).

Vygotsky refuta o inatismo das capacidades humanas e defende que estas se
formam em um processo de assimilacdo da experiéncia das geragdes precedentes,
desenvolvendo-se durante toda a vida do sujeito (NUNEZ, 2009).

Para Vygotsky (1991), o ser humano possui dois tipos de fungdes psiquicas. As
chamadas fungdes psicologicas inferiores ou elementares, de natureza biologica, “tém
como caracteristica fundamental o fato de serem total e diretamente determinadas pela
estimulacdo ambiental” (VYGOTSKY, 1991, p. 29). As fungdes psicoldgicas superiores
diferem das anteriores por serem autogeradas e “de origem sociocultural” (VYGOTSKY,
1991, p. 34).

O interesse de Vygotsky estava centrado em entender de que maneira a interagao
social influencia o funcionamento psicoldgico superior, o qual se caracteriza pela atuacao
consciente € o controle voluntario por parte do sujeito. Para ele, a existéncia de
ferramentas psicologicas ou de signos que podem ser utilizados para conduzir a propria
atividade do sujeito e a dos outros, evidencia o papel fundamental da sociedade no
comportamento humano. Vygotsky (1991) entende que a relacao dialética que existe entre
os processos individuais e sociais € explicada pelo elemento mediador da aprendizagem
sociocultural e que os signos sdo os instrumentos que medeiam as relagdes entre as
pessoas (GARZON, 2007).

Dentro dessa perspectiva semioldgica, os signos desempenham uma fungdo
geradora e organizadora dos processos psicologicos. A estruturagdo da consciéncia surge
das relagdes interpessoais por meio da mediacdo dos signos. O homem passa de ser
bioldgico a ser socio-histdrico em um processo transformativo interno que tem origem na
acdo dos signos que, como instrumentos, atuam como agentes desencadeadores das
transformagoes. Estes signos sao estruturados na trama ideologica semiotica da sociedade
(NEVES e DAMIANI, 2006).

Os signos, que sdo estimulos artificiais, permitem ao homem o controle e a

regulacdo de seu comportamento. E por intermédio dos signos que ocorre a internalizagao
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(VYGOTSKY, 1991). Esta, conceito basilar da perspectiva vygotskyana, ¢ definida como
a passagem do interpsiquico ao intrapsiquico, ou da regulacio dos outros a
autorregulacdo, permitindo o controle desses processos de forma consciente (STOLTZ,
2011).

A internalizagdo €, em esséncia, um processo de transformagdo. Ela implica a
reconstru¢do de operagdes que originalmente estdo vinculadas a atividades externas, as
quais se transformam de um processo/funcdo interpessoal em processo/fun¢do
intrapessoal. Tal reconstru¢do se da no plano interno. A internalizagdo implica uma
dimensdao temporal, onde os eventos caracteristicos das operagdes sdao vivenciados
repetidamente pelos sujeitos, de forma que, aos poucos, em um processo de inter-relagao
dialética entre suas caracteristicas pessoais ¢ as das condi¢des sociais de interagdo e
mediacdo, ha a conversao destes, em maneiras individuais de se conduzir, pensar,
entender, perceber e significar (LOPES et al., 2010).

Por intermédio da mediacdo dos signos, as fung¢des psicologicas superiores
permitem ao sujeito apoderar-se do controle que sai do contexto social e antecipar e
planejar sua agdo (CHAVEZ, 2013).

Assim, sob a dtica historico-cultural o pressuposto da mediacao ¢ primordial. A
mediagdo ¢ um conceito fundamental na obra de Vygotsky. Podemos dizer que, de
maneira geral, a mediacdo é o processo em que ha a intermediacdo de um terceiro
elemento em uma relacdo. Nesse caso, a relagdo deixa ser direta. O processo de mediagao,
a qual ocorre pela intervencao de signos e instrumentos, € crucial para o desenvolvimento
das func¢des psicologicas superiores, que diferenciam os homens dos animais. A mediagao
¢ fundamental para possibilitar as atividades psicologicas intencionais, controladas pelo
proprio individuo (OLIVEIRA, 2002).

As fungdes psicoldgicas superiores (VYGOTSKY, 1991; 1995) caracterizam a
evolucgdo psiquica do homem e sdo o resultado de seu desenvolvimento historico-social.
O surgimento dessas funcdes psicoldgicas se vincula e depende dos estimulos provindos
do ambiente onde as experiéncias do sujeito se desenrolam desde seu nascimento. Desse
modo, essas fungdes, por meio da mediagdo, passam de natural a cultural (SOUZA,
ANDRADA, 2013). E por meio da mediago do outro que o sujeito transforma as relagdes
sociais em fungdes psicologicas, as quais passam a integrar sua personalidade
(VYGOTSKY, 1995).

Moreira (1999) explica que, para Vygotsky, os processos mentais superiores t€ém

origem em processos sociais, mas ndo se pode simplificar o meio social como apenas uma
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influéncia relevante no desenvolvimento cognitivo. Ha que se considerar esse
desenvolvimento como a conversao de relagdes sociais em fungdes mentais, a qual se da
por meio da mediagdo, fungdo tipica da cognicdo humana. Ou seja, a transformagao das
relagdes sociais em fungdes mentais ¢ mediada pela utilizacao de instrumentos e signos.

Essas fungoes, tais como capacidade de planejamento, memoria voluntaria ou
imaginacdo sdo ditas superiores devido ao fato de estarem vinculadas a mecanismos
intencionais, a¢des conscientes controladas e processos voluntarios que propiciam ao
individuo uma independéncia com relagdo a realidade que o cerca (REGO, 2003). O ser
humano ¢ capaz de pensar em objetos longe de sua presenca, imaginar eventos que nunca
vivenciou ou projetar acdes que ainda pretende realizar. Essa classe de atividade
psicologica ¢ chamada superior porquanto difere de processos mais elementares como as
acoes reflexas, as automatizadas ou a associa¢do basica entre eventos (OLIVEIRA, 2002).

Também chamada sociointeracionista, a teoria vygotskyana d4 origem ao
Socioconstrutivismo que tem como foco a influéncia da interagdo social, da linguagem e
da cultura sobre a génese ¢ desenvolvimento da psique humana. Sob esta oOtica, o
conhecimento ndo se configura como uma representacdo da realidade, mas antes, um
“mapeamento das agdes e operagdes conceituais que provaram ser viaveis na experiéncia
do individuo” (BOIKO, ZAMBERLAN, 2001, p. 51) e a aprendizagem ¢ um processo
interno, ativo e social. Nufiez (2009) defende que “a Teoria Historico-Cultural constitui
um referencial quando se pensa na educagdo como um processo que mobiliza
personalidade integral do aluno na sua formagao como sujeito social e historico”.

No enfoque historico-cultural, a educagdo e o ensino sdo formas universais do
desenvolvimento mental. Nesse contexto, para se compreender qualquer fenomeno de
aprendizagem ¢ necessario, antes, determinar o nivel de desenvolvimento atingido pelo
sujeito em funcdo de suas experiéncias anteriores. Isso significa que o grau de
complexidade alcangado pelas estruturas cerebrais deve ser considerado. Do ponto de
vista da didatica, esse grau ou nivel de desenvolvimento se configura como um intervalo
amplo e flexivel que Vygotsky chamou de Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP
(SACRISTAN, GOMES, 1998).

Segundo Vygotsky (1991), a Zona de Desenvolvimento Proximal:

E a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (VYGOTSKY,
1991, p.58).
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Vygotsky concebe o desenvolvimento a partir de um processo de aprendizagem
do uso das ferramentas intelectuais em uma interacdo com 0s mais experientes no uso
dessas ferramentas. Assim, a interacao mais efetiva se da quando ocorre a resolucdo de
um problema em conjunto, sob a orientacdo de um sujeito mais habil no manejo das
ferramentas intelectuais mais adequadas. Na ZDP, ha a interacao do aprendiz, do instrutor
e do contetdo com o problema para o qual ¢ buscada uma solugao. Esta formulagao de
Vygotsky, reforca a ideia de que, para aprender determinado material cognitivo, o
aprendiz deve ter alcangado um certo estado de aptidao (FINO, 2001).

Para Chéavez (2013), a aprendizagem tem a atividade como mola propulsora. Tal
atividade ¢ condicionada pelos mediadores ferramentas e simbolos. Isso ocorre de
maneira autbnoma na Zona de Desenvolvimento Real (nivel de desenvolvimento real) ou,
com auxilio mediado, na Zona de Desenvolvimento Proximal. O aluno utiliza as
expectativas e conhecimentos prévios (ferramentas) para transformar os estimulos
informativos provenientes da realidade circundante.

A perspectiva historico-cultural de que os fendmenos psiquicos surgem e se
desenvolvem a partir da interagdo do individuo com o meio, expressa uma compreensao
bastante ampla da atividade que engloba dois sentidos. Um de natureza interna onde se
considera que em qualquer processo psiquico ocorre uma atividade e outro, de natureza
externa, caracterizado na interacdo. Desse modo, a categoria atividade abrange a interagao
do sujeito com o que o cerca e a forma propria do psiquico.

O enfoque historico-cultural atribui uma especial importancia ao papel da
atividade humana, a qual transcende o meio social. Para Vygotsky, a aprendizagem nao
se limita a ser somente um processo de realizacdo individual, mas trata-se de uma
atividade social. Essa concepcdao de aprendizagem coloca no seu centro de atengdo o
sujeito ativo e sua interacdo com outros sujeitos, com suas crengas € com o objeto, os
quais sdo elementos que possibilitam suas transformacdes internas (GARZON, 2007).

Sobre o processo ensino-aprendizagem, Oliveira (2002, p. 57) define que

aprendizagem:

E o processo pelo qual o individuo adquire informagdes, habilidades,
atitudes, valores, etc. a partir de seu contato com a realidade, com o
meio ambiente e com as outras pessoas. E um processo que se diferencia
dos fatores inatos [...] e dos processos de maturacdo do organismo,
independentes da informa¢ao do ambiente. Em Vygotsky [...] a ideia



36

de aprendizado inclui a interdependéncia dos individuos envolvidos no
processo.

Ao conceder destaque a atividade socio-historica e coletiva dos individuos na
formagao das fungdes psicologicas superiores, a teoria estabelece o carater de mediagdo
cultural do processo, bem como o aspecto individual da aprendizagem, por meio do qual,
ha a apropriagdo ativa da experiéncia sociocultural pelo sujeito.

Sob a perspectiva de que o aprendizado otimiza o desenvolvimento e de que esse
processo deve ser conduzido por outra pessoa mais capaz, o enfoque socio construtivista
atribui a escola um papel essencial na promoc¢do do desenvolvimento do sujeito e coloca
o professor como observador, planejador, promotor e desafiador desse desenvolvimento.
Assim, o professor promove o desenvolvimento e o aprendizado de seus alunos atuando
como mediador entre os significados particulares destes e os culturalmente postos
(BOIKO, ZAMBERLAN, 2001).

Do exposto, pode-se ver que a atividade tem fundamental importancia no
desenvolvimento intelectual do individuo. Por isso, buscamos o suporte da Teoria da

Atividade de Leontiev.

2.2. Teoria da Atividade como complemento a Teoria Historico-cultural

Os estudos de Vygostsky vao servir de base para a elaboracdo da chamada Teoria
Historico-Cultural da Atividade, da qual Alexis Nikolaevich Leontiev, um de seus mais
proximos colaboradores, € o principal responsavel pelo desenvolvimento.

Leontiev, elabora sua Teoria da Atividade partindo do principio de que o
desenvolvimento do homem ¢ determinado a partir das atividades que realiza. Ou seja, é
por intermédio da atividade humana que ocorre o desenvolvimento cognitivo, onde as
percepcdes € pensamentos se originam e se desenvolvem.

A atividade do homem ndo pode ser tomada desvinculada das relagdes sociais
que o envolvem, independentemente das condi¢des e formas de como essa atividade
transcorre € de sua estrutura. Ainda que possua uma infinidade de possibilidades, a
atividade do individuo humano ¢ um sistema incluso no sistema das relagdes sociais. A
atividade ¢ guiada pela imagem ou representagdo do mundo que o sujeito constroi na
propria atividade. Dito de outra forma, a interagdo entre objeto e sujeito ¢ mediada pela
atividade e ¢ desta que ele extrai elementos da objetividade para construir sua

representacao subjetiva da realidade (LEONTIEYV, 1984).
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Entretanto, ¢ preciso ressaltar que a atividade do homem ndo ¢ uma relagao de
confronto entre este e a sociedade, a qual seria apenas um meio externo, onde deveria
buscar adaptacdo. Na sua relacdo com a sociedade, o homem encontra mais do que
somente condigdes externas nas quais deve acomodar sua atividade. Encontra, nessas
condigdes externas, os motivos, objetivos, procedimentos € meios de sua atividade. Em
sintese, a atividade dos individuos ¢ produzida pela sociedade que estes compdem
(LEONTIEYV, 1984).

A teoria sustenta que a relagdo do homem com o mundo objetal ¢ mediada pela
atividade em um processo dialético, onde hé a transformagao do objeto, mas, também, do
sujeito, na medida em que mudancas sdo produzidas em sua psique e personalidade. Essa
atividade consciente, caracteristica exclusiva do ser humano, ¢ o “processo no qual se
reproduz e se transforma, de modo criativo, a natureza, a sociedade e o proprio sujeito,
com base na realidade objetiva mediada pela pratica” (NUNEZ, 2009. p. 64).

O conceito de atividade adotado na teoria nao coincide com o conceito coloquial
do termo. Vale dizer, ndo ¢ toda atividade que concorre para o desenvolvimento cognitivo.
O conceito de atividade trazido por Leontiev (2004, p. 315), nos diz que s@o “[...] os
processos que sdo psicologicamente determinados pelo fato de que aquilo para que
tendem no seu conjunto (o seu objeto) coincidir sempre com o elemento objetivo que
incita o paciente a uma dada atividade, isto ¢, com o motivo”. A atividade, aqui
considerada, deve estar orientada a um motivo, que ¢ seu proprio objeto. O motivo, por
sua vez, deriva de uma necessidade.

O verdadeiro motivo da atividade € o seu objeto. Este pode ser concreto, material
podendo ser alcangado pela percepcdao ou imaterial e estar apenas no dominio da
imaginagdo ou pensamento. Contudo, o fundamental é que o motivo estd sempre
vinculado & necessidade. Dito de outra forma, o motivo deve sempre atender uma
necessidade. Desse modo, o conceito de atividade esta, necessariamente, ligado ao
conceito de motivo. Leontiev (2017, p. 78, traducdo nossa) afirma que “‘a carateristica
basica ou, como usualmente ¢ dito, constitutiva da atividade ¢ sua objetividade. A rigor,
o conceito de atividade engloba, implicitamente, o conceito de seu objeto”. Para o autor,
ndo tem sentido se falar em atividade ndo objetivada.

A atividade humana, em sua relagdo dialética com a consciéncia, se caracteriza
por seus elementos constitutivos que sao a necessidade, o objeto, 0 motivo, as agdes € as

operagdes. Segundo Leontiev (1984, p. 76, tradugdo nossa) “a atividade ndo € uma reagdo
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ou um conjunto de reagdes, mas um sistema que tem estrutura, suas transicoes e
transformagdes internas e seu desenvolvimento”.

Longarezi e Puentes (2013, p. 88) explicam que “o objeto indica para onde a
acdo ¢ dirigida, ¢ o contetido da atividade, o que dirige a agdo. Ele pode ser o proprio
produto da atividade, um objeto especifico natural, uma institui¢ao ou o préprio homem.
E o objeto que diferencia uma atividade da outra”.

Toda atividade ¢ orientada a satisfacdo de uma necessidade. Essa necessidade ¢
o estado subjetivo de caréncia que indica que € preciso mudar esse estado. Dito de outra
forma, o sujeito sente a falta de algo que pode ser tanto um objeto material ou ideativo,
quanto o resultado de uma atividade. Assim, o sujeito busca, por meio da atividade, a
satisfacdo da necessidade (LEONTIEV, 2017).

As necessidades estdo diretamente ligadas as condigdes de vida do sujeito, pois
sdo estas que determinam as maneiras possiveis para sua satisfacdo. Uma necessidade ndo
se esgota em sua satisfacdo, podendo repetir-se varias vezes, desenvolvendo-se a medida
que se expande o conjunto de objetos e meios de satisfazé-la. Em verdade, a repetigdo ¢é
requisito para o desenvolvimento da necessidade (LEONTIEYV, 1978, 1984).

O objeto da necessidade ¢ aquilo que falta ao sujeito e que o impulsiona a
dedicar-se a uma determinada atividade. Entretanto, esse estado carencial ¢ condig¢do
necessaria, mas nao suficiente para compelir o sujeito para a realizacdo da atividade. Isso
somente ocorrerd quando o sujeito for capaz de identificar o objeto da necessidade ou
estimulos que, direta ou indiretamente, apontem para esse objeto nas circunstancias
externas.

O objeto da necessidade ¢ o motivo da atividade (LEONTIEYV, 2017). O motivo
da atividade ¢ “aquilo que, refletindo-se no cérebro do homem, excita-o a agir e dirige a
acdo a satisfazer uma necessidade determinada” (LEONTIEYV, 2017, p. 45). Este pode ser
tanto material como ideal. Pode ser dado na percep¢do ou existir apenas na mente do
sujeito. No homem, os objetivos que lhe estimulam a atuar podem se refletir em forma de
imagens ou representagdes de pensamentos ou de conceitos e também na forma de ideias
morais.

Ha que se ressaltar que, ao homem, ndo ¢ suficiente que tenha necessidades e
objetos que as possam atender. E condi¢do imperiosa que haja um motivo que guie a
atividade da necessidade ao objeto. Os motivos, aquilo que move o sujeito, sdo
socialmente constituidos, da mesma forma que as necessidades ndo sdo somente

bioldgicas, mas sdcio-histdoricas. Contudo, o sujeito nem sempre tem consciéncia dos
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motivos que condicionam seus atos, ou seja, dos motivos de suas atividades
(LONGAREZI, PUENTES, 2013).

Por meio da atividade, o homem domina, além do uso de instrumentos materiais,
o sistema de significacdes formado historicamente, o qual ja encontra pronto. Ele atribui
sentido pessoal as significagdes sociais na atividade, pois, nela, ha a coincidéncia entre
motivo e objeto. As significacdes estdo no dominio das produgdes histdorico-culturais da
humanidade, sdo um fenémeno social. Elas existem independentemente do sujeito que,
ao delas se apropriar, na atividade, incorpora-as a sua constitui¢ao psiquica. Ao se
transformarem em consciéncia pessoal, sdo constituidas no sentido que o proprio sujeito
a elas atribui. Os sentidos, por serem resultados das vivéncias pessoais, estdo na esfera da
pessoalidade, muito embora sejam gerados em certas condigdes sociais (LONGAREZI,
PUENTES, 2013). Leontiev (1984, p. 223, traducdo nossa) explica que “o sentido
expressa a relagao do motivo da atividade com a finalidade imediata da agao”.

A agdo ¢ outro elemento constitutivo da atividade. Toda atividade implica uma
série de agdes dirigidas a uma finalidade. Para Leontiev (1984), agdo ¢ o processo
vinculado a representagdo do resultado que se quer atingir, isto €, o processo que se
subordina a um resultado consciente. O conceito de acdo esta relacionado ao conceito de
finalidade, da mesma forma que o conceito de motivo se correlaciona com o conceito de
atividade.

O motivo impulsiona uma acdo isolada relacionada ao objeto da acdo, que ¢
alcancado, quando esta € realizada. Em alguns casos, mais complexos, ndo hd uma relagao
direta entre os motivos e os fins de uma agao isolada. Nesse caso sdo exigidas muitas
acdes intermediarias que buscam atingir fins parciais. E possivel que, em algumas vezes,
a atividade que responde a este motivo prolongue-se durante muito tempo, meses, e,
algumas vezes, anos (LEONTIEV, 2017).

Entendida a relagdo atividade-a¢dao, bem como suas particularidades, € preciso
enfatizar a dinamicidade desse processo. A atividade, originaria de uma necessidade, ¢
dirigida a um determinado objeto (que consiste no seu contetido), depende dos motivos —
0 que move o sujeito — e € constituida por agdes que, por sua vez, dependem dos objetivos
e sdo dirigidas por operagdes. Estas sdo os meios ou procedimentos para realizar a agao.

A acgdo possui dois aspectos. O primeiro € o intencional que est4 relacionado ao
objetivo que deve ser alcangado. O segundo aspecto € o operacional, o qual se subordina
a maneira, o meio pelo qual o objetivo vai ser alcangado. O aspecto operacional ndo ¢é

definido pelo objetivo, mas pelas condi¢des objetivo-materiais necessarias para ser
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atingido. Em outras palavras, a agdo que se esta executando responde a uma tarefa; a
tarefa € precisamente um objetivo que se estabelece em determinadas condigdes. Por isso,
a a¢do tem uma qualidade especial, que sdo os meios com os quais ¢ executada. Esses
meios sao as operagdes (LEONTIEV, 1984).

As operagdes constituem a estrutura técnica das agoes. Elas se subordinam as
condi¢des e ndo aos motivos. A¢do e operacao sao termos cujos significados, em esséncia,
ndo se diferenciam, entretanto, no contexto das andlises psicologicas da atividade, sua
clara distingao se faz absolutamente imprescindivel. As a¢des estdo correlacionadas aos
objetivos, enquanto as operagdes estdo ligadas as condigdes. Vale dizer, se as condigdes
em que ocorre determinada acdo se modificarem, também se modificara o aspecto

operacional da acdo, mas seu objetivo permanecerd o mesmo (LEONTIEV, 2014).

2.3. Contexto de Sala de Aula

Vygotsky (1991) traz o conceito de internalizagdo, que se configura como a
transicdo a partir da qual resulta a transformacgao de processos externos que se convertem
em processos internos, no plano mental. Esses processos, por sua vez se generalizam e se
tornam capazes de continuar se desenvolvendo, indo além das possibilidades da atividade
externa. Assim, a atividade psiquica interna se origina da atividade externa (LEONTIEYV,
1984).

Essa internalizacdo ¢ elemento crucial do processo ensino-aprendizagem, na
perspectiva Historico-cultural. O aprendizado, segundo Vygotsky “€é o que possibilita o
despertar de processos internos de desenvolvimento que, ndo fosse o contato do individuo
com certo ambiente cultural, ndo ocorreriam” (OLIVEIRA, 2002, p. 56). Sob essa otica,
a atividade historico-cultural e coletiva ¢ fundamental para a formacao das fungdes
mentais superiores. Isso implica que, no processo do conhecimento, estdo presentes duas
dimensdes: a mediagdo cultural e a individual, por meio da qual o individuo se apropria
da cultura socialmente e historicamente construida. Vale dizer, “a educacao € o ensino se
constituem como forma universais e necessarias do desenvolvimento mental, em cujo
processo se ligam fatores socioculturais e as condi¢des internas do individuo”
(LIBANEO, FREITAS, 2006).

Marques e Nufiez (2011, p. 3) sintetizam a relacdo entre a internalizagdo ou
apropriacao de conceitos, o desenvolvimento cognitivo e de habilidades quando afirmam

que:
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Necessario se faz que seja desencadeado o processo de desenvolvimento das
fungdes mentais superiores, via formagao de conceitos sob o ponto de vista da
formacdo de habilidades. Pensar numa proposta fundamentada no processo de
formacdo de conceito ¢ pensar no desenvolvimento das fungdes mentais do
individuo [...].

Apoiados na teoria Historico-cultural entendemos as habilidades do pensamento
critico trazidas por Facione (2015) como manifestagdes das fungdes mentais superiores
(VYGOTSKY, 1991) e que, por meio destas, se originam e se desenvolvem dentro do
processo ensino-aprendizagem. Isso se d4 em estreita vinculagdo a necessidade humana
de apropriagdo das produgdes elaboradas historica e culturalmente e ocorre a partir da
relagdo dialética entre os dominios intra e extrapsiquicos, a qual se origina da relagao do
sujeito com o meio social.

O processo ensino-aprendizagem que se desenrola no contexto da sala de aula ¢
assumido, em nosso trabalho, como atividade, na concepcao trazida por Leontiev (1984).
Nessa perspectiva, o conhecimento, bem como as habilidades que estdo na base da
formagdo do pensamento tedrico, sdo considerados como produto da atividade humana e
¢ por intermédio da atividade pedagdgica, cujo objeto ¢ a transformagdo dos individuos
no processo de apropriacdo dos conhecimentos e saberes, que se materializa a necessidade
humana de apropriagao das produgdes elaboradas histérica e culturalmente. Dessa forma,
cabe ao professor a tarefa de organizar o ensino tendo como meta essa apropriacdo
(RIGON et al., 2010).

Oramas e Toruncha (2001) trazem importante contribui¢do a discussdo, ao
situarem a atividade no contexto escolar. Para os autores, a atividade humana, cuja
premissa fundamental interna ¢ a necessidade, que dirige a atividade das pessoas, se
manifesta por meio dos processos de comunicagao e socializacdo. A necessidade ¢ algo
interno do sujeito, mas a influéncia sociocultural advinda de agente socializadores, como
por exemplo a escola, podem contribuir para potencializar essa necessidade. Isso ocorre
na medida em que os alunos, ao sentirem satisfacdo nas atividades escolares, criam novas
necessidades e motivos para aprender, ou seja, novas motivacoes.

Assim, sob a perspectiva da Teoria da Atividade, a aprendizagem ¢ impulsionada
por um objetivo. Esse processo deve ocorrer em um meio social (a sala de aula), deve
emergir de uma atividade (atividade de estudo) mediada nas relagdes entre os sujeitos e
que vincule o sujeito a um objeto de aprendizagem. Dito de outra forma, podemos
entender que o estudante, a partir de uma necessidade, que gera uma motivagao, realiza

uma atividade de estudo dirigida a um fim.
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Para a Teoria da Atividade, o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores
¢ resultado de um processo de apropriacao de algum saber, que opera a transformagao de
uma atividade externa em interna. A aprendizagem compreendida pela teoria ¢ uma
atividade humana dirigida a um objetivo, a qual acontece em um ambiente social e ¢
mediada pelas relagdes entre os sujeitos e entre o sujeito € o objeto de aprendizagem
(GRYMUZA; REGO, 2014).

Na sala de aula, o aluno, por intermédio da atividade de estudo, vai assimilar os
conteudos de ensino de maneira subjetiva, quer sob a forma de conceitos, juizos ou outras
formas de pensamento. Uma vez estes estejam perfeitamente integrados a sua estrutura
cognitiva, podera fazer uso deles sempre que as circunstancias exigirem (CEDENO,
2006).

Esta atividade de estudo € composta por acdes e operagdoes (onde residem as
habilidades) das quais os estudantes deverdo se apropriar para atingir o objetivo
pretendido, a fim de suprir a necessidade que somente serd satisfeita no objeto da
atividade (MACEDO, 2016)

Pino-Pupo (2012, p.4, traducao nossa) entende que:

A habilidade que aparece no plano didatico, corresponde uma mesma
habilidade no plano psicologico, que pode ser expressa como uma acio
perfeitamente dominada, sendo que, na Didatica, essa habilidade implica
favorecer o direcionamento do processo ensino-aprendizagem a fim de atingir
o dominio perfeito da execucdo da invariante da acdo por parte do estudante.

A agdo perfeitamente dominada a qual o autor se refere ¢é, nas palavras dele
proprio, o conceito de habilidade: “[...] a habilidade ¢ aquela a¢dao que foi plenamente
dominada [...] (PINO-PUPO, 2012, p. 3, tradugdo nossa).

Nesse mesmo sentido, Kalhil (2003, p.14, tradugdo nossa) afirma que habilidade
“¢ o resultado da aprendizagem que se desenvolve no processo de interacdo do homem
com a natureza e a sociedade”.

Para Cedefio (2006) a habilidade ¢ uma das formas de assimilac¢ao da atividade.
No ambito do processo de ensino-aprendizagem, as habilidades configuram o dominio
das acdes complexas (psiquicas e praticas) necessarias ao estudante para que escolha e
realize os procedimentos componentes da atividade em consonancia com a finalidade que
busca, auxiliado pelos habitos e conhecimentos que possuia anteriormente.

Nosso contexto € o ensino superior e para Dias e Pereira (2020) nele devem ser
valorizadas as interagdes sociais e o trabalho conjunto dos alunos para resolver

problemas, uma vez que ¢ por meio dessas interagdes que suas habilidades cognitivas se
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desenvolvem e dao sentido e significado a suas agdes. Dentro do processo de ensino-
aprendizagem, a interatividade entre professor/aluno e aluno/aluno se mostra uma
maneira eficaz de desenvolver o pensamento critico nestes (BULEGON; TAROUCO,
2015).

A figura 1 traz a representacdo esquematica das habilidades cognitivas sob a

otica de nosso referencial teorico.

Figura 1 - Habilidades cognitivas sob a 6tica do referencial tedrico.
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Vé-se assim, que a teoria Historico-cultural de Vygotsky e a teoria da Atividade
de Leontiev fornecem os sustentaculos tedricos epistemoldgicos para compreender o
desenvolvimento de habilidades cognitivas e, por conseguinte, do pensamento critico,

pois este se desenvolve a partir do desenvolvimento de habilidades dessa categoria.
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3. PERCURSO METODOLOGICO

A necessidade do homem de conhecer o mundo e a si mesmo remonta a propria
génese humana. No entanto, o conhecimento verdadeiro tem sua validade condicionada
a maneira como se desenvolve o processo de busca deste objetivo. Esta deve se dar a
partir de métodos que permitam a obtencao de informagdes seguras e fidedignas sobre os
fenomenos complexos da realidade circundante e do proprio homem. A ciéncia nasce e
evolui para desempenhar essa tarefa.

Na construgao do conhecimento, oriundo da pesquisa cientifica, a maneira como
foi construido se reveste de tanta importancia quanto o produto final. Esse processo
envolve um conjunto de passos onde sao utilizados métodos, instrumentos e técnicas que,
guiados por um arcabougo tedrico, tém por escopo explorar e trazer a tona aspectos dos
fendmenos que s6 podem ser desvelados por forca do trabalho do pesquisador.

O processo da pesquisa cientifica se estrutura a partir da inter-relagdo entre
elementos de trés eixos: o dominio conceitual, a realidade investigada e o dominio
metodolégico.

No primeiro, encontramos o0s conceitos-chave e os sistemas conceituais
utilizados na pesquisa. No segundo, os eventos que contém os fendmenos de interesse do
investigador. Por fim, o terceiro que se caracteriza pelo conjunto asser¢cdes de valor,
asser¢coes de conhecimento, transformagdes metodoldgicas e registros de dados
(MOREIRA, 2011).

Por 6bvio que, devido a infinidade de possibilidades de fendomenos a serem
investigados, o numero de metodologias possiveis também seja de igual magnitude.

Minayo (2002, p. 16) afirma que “[...] a metodologia inclui simultaneamente a
teoria da abordagem (o método), os instrumentos de operacionalizagdo do conhecimento
(técnicas) e a criatividade do pesquisador (sua experiéncia, sua capacidade pessoal e sua
sensibilidade) ™.

A decisdo de adotar essa ou aquela metodologia ndo pode estar baseada
simplesmente no nivel de conhecimento que o pesquisador detém sobre os
procedimentos, deve, antes, guiar-se pelo que € preciso para obter informacdes dotadas
de densidade e riqueza, que lhe propiciardo a aproximagao como o objeto da pesquisa.

Um pesquisador, ao se debrucar sobre um objeto de pesquisa e apos definir seus
objetivos, devera se questionar sobre a adequacao de, por exemplo, realizar observagdes

sistematicas, produzir didrio de campo, fazer registros audiovisuais, realizar entrevistas,
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etc. (GARCEZ; DUARTE; EISENBERG, 2011).

Ao tratar do projeto de pesquisa, Creswell (2007), recomenda que este deve
conter uma estrutura que oriente o pesquisador desde a avaliagdo das ideias filosoficas
gerais da pesquisa até os procedimentos de coleta e analise dos dados.

Desde o projeto inicial, nossa investigagdo passou por uma série de correcoes de
rumo ocasionadas por novas possibilidades que se descortinavam a medida que
avancadvamos e que acabaram nos direcionando a objetivos mais amplos. De mesmo
modo, enfrentamos obstaculos cuja transposi¢ao estava além dos nossos dominios. Dessa
forma, nosso percurso metodolégico foi sendo modificado e redefinido ao longo do
trabalho, afinando-se a perspectiva trazida por Monteiro (2007, p. 68), que ensina que “o
que ha [...] é um caminhando, um caminho da experiéncia do pesquisar, no qual a meta
se constréi no proprio caminhar € o método € a diregdo de um caminhado”.

O problema cientifico, linha mestra de nossa pesquisa trata de constructos
fortemente impregnados pela subjetividade humana, quais sejam as habilidades
cognitivas e o pensamento critico. Em nosso trabalho, investigamos esse
desenvolvimento no contexto da sala de aula, onde os varios aspectos da psique humana
se manifestam ¢ se entrelacam materializando-se na atividade dentro de um ambiente
eminentemente social. A aprendizagem e interacdes socioculturais inerentes a esse
ambiente determinam o contexto de nosso estudo. Nosso trabalho buscou responder ao
problema cientifico, perscrutando as percepcdes dos sujeitos sobre os diferentes aspectos
do desenvolvimento das habilidades relacionadas ao pensamento critico e, por
conseguinte, ao desenvolvimento do proprio pensamento critico. Devido a essas
particularidades adotamos, em nossa pesquisa, uma abordagem qualitativa (BELL, 2008;

GIL, 2010; SAMPIERI, COLLADO, LUCIO, 2013).

3.1. Caracterizacao do Locus da pesquisa e 0 contexto do estudo

A pesquisa foi desenvolvida na Universidade Federal de Roraima, no &mbito de
algumas disciplinas de Fisica, sob responsabilidade do Departamento de Fisica.

Primeira institui¢ao federal de ensino superior a ser implantada no estado, em
1989, a Universidade Federal de Roraima conta, em 2020, com quarenta e sete cursos de
graduacao e um tecnologico, distribuidos em seus trés campi. Na p6s-graduagao sao treze
mestrados e quatro doutorados entre programas proprios, interinstitucionais e em rede.

O curso de Fisica, ofertado na modalidade licenciatura, foi um dos primeiros
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cursos criados na institui¢do. O Departamento de Fisica, ao qual esta vinculado, atende,
além do proprio curso de Fisica, outros nove cursos de graduagcdo e um de mestrado. A
cada periodo letivo, o departamento oferta, em média, vinte e cinco disciplinas,
distribuidas em trinta turmas. Destas, em torno de dez, atendem aos cursos de
Bacharelado em Engenharia Elétrica, Bacharelado em Engenharia Civil, Licenciatura e
Bacharelado em Matematica, Licenciatura e Bacharelado em Biologia, Bacharelado em
Geologia, Bacharelado em Zootecnia e Licenciatura em Quimica.

O Departamento contava, no periodo de nossa pesquisa, com doze professores
efetivos. Destes, apenas trés cursaram licenciatura na graduacao. Quanto a titulagao, dois
sdo mestres e dez sdo doutores, mas apenas um na area da educa¢do. Um dos professores
estava em licenga médica indeterminada. Todos estdo aptos a ministrar qualquer uma das
disciplinas sob responsabilidades do departamento. A atribuicdo das disciplinas aos
professores ¢ feita a cada periodo letivo. Assim, uma vez estabelecido o conjunto de
disciplinas a ser ofertado no periodo seguinte, ¢ realizada uma reunido com todos os
professores. Nessa reunido, cada um manifesta suas preferéncias por esta ou aquela
disciplina. Via de regra, a distribui¢do se da sem conflitos e cada professor ¢ incumbido
de ministrar, em média, duas disciplinas.

A escolha do Departamento de Fisica da UFRR para investigarmos o fendmeno
de nosso interesse derivou-se, de forma natural, do fato de se tratar de nosso ambiente de
trabalho. Isto também propiciou a investigacdo, significativos beneficios como, por
exemplo, a facilitacdo de acessos a documentos e aos professores.

O critério de inclusdo nos forneceu um grupo de professores que contemplou
uma boa abrangéncia e diversidade de perfis, pois apresentam diferentes formacdes e
tempos de experiéncia. Quatro professores atenderam ao critério e todos aceitaram
participar da pesquisa. Um dos primeiros desafios, foi harmonizar horérios e
conveniéncia dos professores convidados e do pesquisador, mas conseguimos superar as

dificuldades e entrevistamos todos.

3.2. Instrumentos e técnicas de coleta de dados

Para qualquer enfoque de pesquisa, a coleta de dados ¢ fundamental. Sob a
perspectiva de um enfoque qualitativo, as etapas da investigacao se sobrepdem, em um
processo ndo linear e ocorrem nos ambientes onde se ddo os eventos e atuam os

participantes (SAMPIERI, COLLADO, LUCIO, 2013).
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Essa fase da pesquisa se caracteriza pela utilizagdo, por parte do pesquisador, de
métodos, técnicas e instrumentos capazes de captar as informacdes relevantes para o
desenvolvimento da investigacdo. Para Sampieri, Collado e Lucio (2013), o proprio
pesquisador ¢, a rigor, o instrumento de coleta de dados, pois ¢ ele que recolhe os dados
sobre os fenomenos.

Parte essencial da trilha metodoldgica, a escolha dos métodos para a coleta se
subordina ao problema cientifico e, por conseguinte, aos objetivos da pesquisa, a natureza
dos fenomenos e aos participantes. Em nosso trabalho utilizamos diferentes métodos, os

quais foram determinados pelo tipo de informagao que buscavamos e por sua fonte.

3.2.1. Pesquisa documental — documentos oficiais que ddo suporte a pesquisa

A pesquisa documental tem nos documentos sua fonte e ‘“compreende
documentos que ainda nao foram utilizados como base de uma pesquisa” (MEDEIROS,
2000, p. 46). Esta se assemelha a pesquisa bibliografica diferindo quanto a natureza das
fontes. A pesquisa bibliografica se caracteriza pela utilizacdo das contribui¢des de
diferentes autores sobre o assunto em tela, ao passo que a pesquisa documental se ocupa
de materiais que ndo foram alvo de nenhum tipo de tratamento analitico (GIL, 2010).

O vocabulo documento, tem sua origem no termo latino documentum, que por
sua vez deriva de docere, cujo significado € ensinar (LE GOFF, 1996). Os documentos
sdo uma importante fonte de onde podem emergir evidéncias que fundamentem as
afirmacdes do pesquisador (LUDKE, ANDRE, 1986).

Cellard (2008, p. 295) enfatiza a importancia do documento para todo
pesquisador nas ciéncias sociais e afirma que “o documento permite acrescentar a
dimensdo do tempo a compressao do social”.

Como primeiro passo de nossa caminhada, realizamos uma pesquisa no projeto
pedagdgico do curso de Licenciatura em Fisica da UFRR e nos documentos oficiais que
regem a educacdo brasileira a ele relacionados. Para Lima (2010), os documentos oficiais,
moduladores de praticas, sdo resultados de contextos historicos e envolvem discursos em
sua composicao, revelando, de forma parcial o contexto onde se instauram. Por isso, ndo
devem ser analisados de maneira reducionista.

Por se proporem a regular situagdes sociais, os documentos oficiais podem
provocar reagdes distintas entre os que por eles sdo atingidos. Nesse sentido, Le Goff

(1996) alerta que os documentos ndo sdo indcuos, pois trazem em seu bojo as marcas das
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sociedades que os produziram. Além disso, carregam influéncias das épocas em que
vigeram.

Os documentos de nosso interesse pertencem a esfera educacional. Eles trazem
metas, objetivos e diretrizes que orientam a estruturagdo da educagdo. Sao preceitos das
mais variadas naturezas que, de maneira articulada, apontam os caminhos para o
estabelecimento do arcabougo educacional do pais.

A escolha dos documentos a serem analisados foi guiada por nosso objeto de
estudo, o que nos levou a considerar somente a parcela desse conjunto que se relaciona
aos aspectos vinculados ao processo ensino-aprendizagem, no contexto da Fisica. Assim,
analisamos a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1996), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Fisica - DCNCF (BRASIL,2002a), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagao Basica -
DCNFPEB (BRASIL, 2002b) e os projetos pedagdgicos do curso de Fisica da UFRR
(UFRR, 2002; UFRR, 2014).

3.2.2. Entrevistas — professores

Para coletar as informag¢des oriundas dos professores, utilizamos a técnica da
entrevista. Esta ¢ um dos mais importantes meios de coleta de dados da pesquisa social
conforme afirmam, entre outros, Goode e Hatt (1952), Lakatos e Marconi (2003) e Gil
(2010). Essa importancia se justifica na sua capacidade de captar dados subjetivos.

Alvarez Gayou (2003) pondera que a entrevista se configura como uma conversa
dotada de uma estrutura e que se dirige a um proposito. Servindo aos objetivos da
pesquisa qualitativa, essa técnica busca entender o mundo a partir da perspectiva do
entrevistado e trazer a tona os significados de suas experiéncias.

Nos ensinamentos de Cruz Neto (1994), encontramos que a entrevista,
procedimento mais comumente utilizada em trabalhos de campo, se configura como
técnica, por meio da qual, o pesquisador obtém informacdes a partir das falas dos atores

sociais.

Outros varios autores a exemplo de Haguette (1999), Lakatos e Marconi (2003)
e Gil (2010), trazem defini¢des para a entrevista que, em esséncia, sdo caracterizadas por
dois elementos essenciais: o estabelecimento de uma relagdo interpessoal e a troca de

informacdes.
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No ambito da pesquisa cientifica, a entrevista deve ser realizada a partir de
principios metodologicos estabelecidos e aceitos pela comunidade cientifica. Autores
como Richardson (1999), Bourdieu (2008), Gil (2010), Goldenberg (2011), Sampieri,
Collado e Lucio (2013) e outros tantos trazem orientagdes de como proceder em uma
entrevista.

Ha, também, por parte dos autores, caracterizagdes da entrevista que sdo
classificadas segundo diferentes aspectos. Goode e Hatt (1952, p. 184, traducdo nossa)
sintetizam afirmando que “existem muitos tipos de entrevista, com variados propdsitos”.

A entrevista, como técnica de coleta de dados possui caracteristicas proprias que
precisam ser consideradas pelo pesquisador, sob pena de prejudicar a qualidade e a
confiabilidade dos dados obtidos.

Goldenber (2011), ao questionar o grau de confiabilidade das respostas, alerta
que o pesquisador deve considerar que estd lidando com aspectos que as pessoas desejam
revelar, outras vezes ocultar € com a imagem que querem projetar de si mesmas ¢ dos
outros. Lembra também que a personalidade e a postura do entrevistador podem afetar as
respostas fornecidas.

A opcao da entrevista como forma de coletar dados, que nos permitissem
investigar a percepg¢ao dos professores sobre o nosso objeto de estudo, se justifica no fato
de que se trata de algo que nao pode ser observado ou, no minimo, ¢ de muito complexa
observac¢do e a utiliza¢do de outros meios como um questionario, por exemplo, limitaria
muito o alcance na coleta. Assim, optamos pela entrevista, pois ela nos permite obter as
informacdes diretamente da fonte e de forma detalhada.

Utilizamos a entrevista dita semiestruturada ou focalizada (LAKATOS,
MARCONI, 2003; GRINNELL, UNRAU, 2008). Esta se caracteriza por ser guiada por
um roteiro flexivel, ou seja, o pesquisador elabora um conjunto de perguntas, mas, durante
a entrevista, pode realizar outras a fim de esclarecer algum ponto ou explorar algum
aspecto trazido a tona pelo entrevistado. Nesse tipo de entrevista, o pesquisador tem a
liberdade de guiar a conversa para que ndo haja desvios indesejados ao tema.

O roteiro por nos utilizado (Apéndice A), foi composto por quatorze perguntas
e, além da qualificacdo do entrevistado, continha questdes orientadas a trés objetivos. Um
estava dirigido a conhecer a percep¢ao do professor sobre o pensamento critico. Outro,
saber que importancia ele atribuia a esse pensamento e, o ultimo, era conhecer o
entendimento do professor sobre a possibilidade de desenvolver o pensamento critico nas

suas aulas.
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Como balizadores de nosso procedimento durante as entrevistas, adotamos
alguns dos elementos orientadores trazidos por Rogers e Bouey (2005, apud Sampieri,
Collado e Lucio, 2013). Dessa forma, ao iniciarmos as entrevistas ndo tinhamos defini¢cao
de quando se daria seu final. Isso aconteceu, de acordo com o andamento da conversa ¢ a
avaliacao do entrevistador.

Foram realizadas quatro entrevistas. A primeira delas foi realizada em duas
etapas, pois, apos a transcri¢do, percebemos que havia alguns pontos que necessitavam
ser explorados pormenorizadamente. As demais aconteceram em se¢ao Unica.

O fato dos entrevistados e entrevistador serem colegas propiciou um carater
menos formal as conversas, o que contribuiu muito para a obtengdo das informagdes

desejadas.

3.3. Andlise dos Dados

No processo investigativo, a analise dos dados constitui a etapa em que o
pesquisador procura organizar, de forma sistematica, o material coletado. O objetivo ¢
extrair os elementos que lhe permitirdo aumentar sua compreensdo sobre o objeto de
estudo.

Ha autores que dividem esta etapa em analise e interpretacdo dos dados. Gil
(2010) aponta essa diferenga quando afirma que o objetivo da andlise dos dados ¢
organizar estes de maneira que permitam a extragdo de respostas ao problema cientifico.
A interpretagdo, por sua vez, se dirige a uma busca por um sentido mais abrangente das
respostas que se da por intermédio do estabelecimento de um liame deste com outros
conhecimentos ja estabelecidos.

Outros, como Minayo (2002), com cujo pensamento concordamos,
compreendem a andlise em um sentido mais abrangente que tem a interpretagdo como

parte integrante.

3.3.1. Analise dos documentos oficiais

Para analisarmos os documentos, servimo-nos da analise textual discursiva na
perspectiva de Moraes (2003). Para esse autor, a andlise textual discursiva consiste em
abordagem que transita entre a andlise de contetido e a andlise de discurso, duas formas

consagradas de analise de dados na pesquisa qualitativa.
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Trata-se de um processo composto por trés etapas em cuja primeira, o texto ou
unidade de contexto ¢ separado em unidades de andlise. Essa etapa, que precisa ser feita
com intensidade e profundidade e os textos devem ser examinados em seus detalhes,
desmontados e separados em unidades de significado que sdo enunciados que fazem
referéncia aos fendmenos estudados Estas unidades de significado ou unidades de analise
podem gerar novos conjuntos de unidades provenientes da “interlocucdo empirica, da
interlocug¢do tedrica e das interpretagdes feitas pelo pesquisador” (MORAES,
GALIAZZI, 2006, p.118).

Em um passo seguinte, ¢ feita a articulacdo de significados semelhantes que
podem dar origem a vérias categorias de andlise. Aqui, busca-se a construgao de relagdes
entre as unidades de significado combinando-as e classificando-as a fim de reuni-las em
conjuntos mais complexos, as categorias de andlise. A essa etapa ¢ chamada
categorizagdo.

Por fim, a partir das categorias e em um movimento de interpretagao e producgao
de argumentos, onde a andlise se desloca do empirico para a abstragdo teodrica, o
pesquisador gera metatextos analiticos que irdo compor os textos interpretativos

(MORAES, 2003).

3.3.2. Analise das Entrevistas com os professores

Para analisar as entrevistas realizadas com os professores adotamos a Analise de
Conteudo proposta por Moraes (1999). A analise de contetido ¢ entendida como conjunto
de técnicas destinado a desvelar o teor explicito ou latente das mensagens, bem como
seus sentidos e significados, tem suas raizes em tempos imemoriaveis.

A preocupagdo em trazer a tona a significagdo de mensagens, informagdes e
enunciado de discursos, caracterizada na tentativa de definir simbolos, sinais e mensagens
emanadas da divindade, ¢ muito mais antiga que as discussdes voltadas para a
determinagdo dos pressupostos tedricos, epistemoldgicos e procedimentais que devem
guiar a tarefa (FRANCO, 2018).

Entretanto, as caracteristicas e diferentes abordagens da técnica da andlise de
conteudo, foram desenvolvidas, especialmente, no decorrer do século XX (MORAES,
1999).

Bernard Berelson, um dos precursores da analise de conteudo a definiu como

“uma técnica de pesquisa para uma descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do
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conteudo manifesto da comunicagao” (BERELSON, 1952, apud KRIPPENDORFF,
2004, p. 19, tradugdo nossa.)
Uma das autoras mais citadas sobre o tema é Lawrence Bardin. Para ela, a

analise de contetdo trata-se de:
Um conjunto de técnicas de analise de comunicagdo visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 2016, p.42)

Moraes (1999), defende que a andlise de conteudo se trata de mais do que uma
simples técnica de analise de dados. Ela representa uma abordagem metodologica com
peculiaridades e que pode ser considerada como um unico instrumento caracterizado por
um grande nimero de formas variadas com um grande campo de aplicagao.

O autor propde um método de analise contetido constituido de cinco etapas:

e Preparacio das informacées: Nesta etapa, ¢ feita a identificacdo das amostras e
a codificagdo dos materiais.

e Unitarizacao ou transformacio do contetido em unidades: Aqui sdo definidas
as unidades de analise, também conhecidas como unidades de registro ou unidades
de significado.

As unidades de analise sao elementos unitarios de contetdo que, em um momento
posterior, serdo submetidos a classificacdo ou categorizagao.

e C(Categorizacdo ou classificacio das unidades em categorias: Esse
procedimento consiste em agrupar os dados levando-se em conta a parte comum
entre eles, segundo critérios estabelecidos pelo pesquisador. Estes podem ser
definidos a priori ou durante o processo.

e Descricio: Esta ¢ a primeira fase da comunicagdo dos resultados e ocorre apos a
defini¢do das categorias e a respectiva identificacdo do material constituinte. A
cada uma das categorias correspondera um texto sintetizando o conjunto de
significados encontrados nas unidades de analise nela agrupadas.

e Interpretacio: Etapa que completa a comunicagdo dos resultados, a interpretagao
emerge da exploracdo dos significados presentes nas categorias de anélise a luz

da fundamentacgao tedrica.

4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS
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4.1. Documentos oficiais relacionados ao curso de Fisica da UFRR

A fim de responder a primeira das questdes norteadoras e, portanto, recolher
informacdes que nos permitissem buscar as respostas que atenderiam nosso problema
cientifico, realizamos a analise do projeto pedagdgico do curso, bem como de outros
documentos oficiais que com ele guardam relacao.

A analise teve por finalidade identificar se esses documentos possuem elementos
que, direta ou indiretamente, estejam vinculados ao desenvolvimento ou exercicio do
pensamento critico ou das habilidades a ele relacionadas, conforme estabelece Facione
(2015).

O foco dessa etapa da investigacdo era analisar o atual projeto pedagogico do
curso de Licenciatura em Fisica, da UFRR. Entretanto, ao iniciarmos nossa pesquisa
documental, entendemos que era necessario examinar, além deste, todos os anteriores,
desde sua criagdo, a fim de analisarmo-los dentro de uma dimensao historica.

Tendo em vista que o projeto atualmente em vigor ¢ resultado de um
mandamento da Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Fisica
(BRASIL,2002a), que por sua vez ¢ fruto de uma determinacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996), estas também deveriam fazer parte
do corpus dessa etapa de nossa investigagdo, assim como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educagao Basica (BRASIL, 2002b) que, a
despeito de ja terem sido revogadas, estavam em vigéncia a época da elaboragdo do
projeto pedagogico do curso de Licenciatura em Fisica da UFRR.

O primeiro passo foi a busca e organizacdo dos documentos a serem analisados
e, ja na agdo inicial dessa etapa, nos deparamos com o primeiro obstaculo. Este surgiu
quando, na procura pelos projetos pedagogicos do curso de Fisica da UFRR, verificamos
que apenas os dois ultimos estao disponiveis no site do Departamento de Fisica.

Sabiamos que os projetos pedagogicos dos cursos sdo submetidos a aprovacao
do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdao — CEPE da universidade, portanto, ali seria
o lugar onde acreditavamos poder encontrar os demais projetos de nosso interesse.

Acessamos o site do referido conselho e buscamos no indice de resolugoes,
aquelas que se referiam ao curso de Licenciatura em Fisica. Encontramos doze
resolugdes.

Ap0s a leitura das ementas desses documentos, selecionamos quatro que faziam

mencgao ao projeto pedagdgico de curso. Foram selecionados os seguintes documentos:
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Resolugao 014/90 — CEPE (UFRR, 1990), que criava o curso de Licenciatura Plena em
Fisica; Resolugdo 045/96 — CEPE (UFRR, 1996), que alterava a grade curricular (sic) do
curso; Resolucao 094/97 — CEPE (UFRR, 1997), que também alterava a grade curricular
(sic) do curso; Resolucao 013/2002 — CEPE (UFRR, 2002), que aprovava um novo
projeto pedagdgico do curso e a Resolugcdo n® 028/2014-CENS/CEPE/UFRR (UFRR,
2014), que aprovou o projeto vigente.

Via de regra, as resolugdes disponiveis on line trazem, além do documento
principal, os anexos que a este se aderem. Ocorre que apenas as resolucoes 013/2002 —
CEPE (UFRR, 2002) e 028/2014 — CENS/CEPE/UFRR (UFRR, 2014), estavam
acompanhadas do anexo, no caso, os projetos pedagogicos do curso. As demais, ainda
que mencionassem que tal projeto se encontrava anexo, nao o traziam efetivamente.

Acreditdivamos que os documentos fisicos originais deveriam estar
acompanhados de seus anexos. Dessa forma, nos dirigimos pessoalmente a secretaria dos
Conselhos Superiores da UFRR e solicitamos, da pessoa encarregada, os originais dos
documentos de nosso interesse ali arquivados. Fomos informados que deveriamos
agendar um horario para que pudéssemos ter acesso ao material. O horério foi agendado
e, na data marcada, retornamos.

Apds algum tempo de garimpagem!, encontramos todos os documentos
previamente selecionados. Contudo, para a nossa surpresa, também aos originais nao
estavam apensados os anexos por eles mencionados.

Um pouco frustrados, procuramos a secretaria que nos disse que ndo sabia
informar onde estariam tais anexos. Explicou-nos que o material, que agora se encontrava
ali armazenado e organizado, somente comecgara a sé-lo ha poucos anos e que, ao longo
do tempo, algumas coisas se extraviaram. Dispunhamos de documentos que
mencionavam os projetos pedagodgicos antigos, mas nao tinhamos acesso a estes.

Procuramos outras pessoas da instituicdo que pudessem dar alguma indicacao do
paradeiro de tais documentos. Em uma dessas conversas, com uma funciondria que atuava
na UFRR desde seus primordios, foi-nos dito que, nos primeiros tempos da universidade,
tudo era muito precério. Nao havia estrutura adequada nem um nimero de funciondrios
efetivamente necessarios e o servigo de arquivamento era bastante deficitério.

Diante desse imprevisto, tentamos junto ao site do MEC encontrar os

documentos faltantes, mas também essa estratégia se mostrou infrutifera.

1 Metafora utilizada por Mitsuko Antunes (PIMENTEL, 2001, p. 180)
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Como ultima tentativa de localizarmos os documentos, procuramos o
departamento de Quimica. Este curso, bem como o de Fisica, fora criado por meio da
mesma portaria, a qual mencionava que ambos os projetos pedagodgicos estariam anexos.
Dessa forma, supomos que o departamento de Quimica teria uma copia da portaria, bem
com seus anexos. Contudo, ao procurarmos aquele departamento, encontramos a copia
fisica da referida portaria, mas havia somente o projeto pedagogico do curso de Quimica,
em anexo.

Apesar de ndo conseguirmos o projeto pedagdgico do curso de Fisica, a
descoberta do projeto pedagogico do curso de Quimica ajudou-nos, de alguma maneira,
pois tal projeto resumia-se a “grade de disciplinas” (sic.) e algumas informagdes basicas
sobre o curso tais como, duracdo e carga horaria. Nao havia nenhuma informacgao sobre
os alunos, perfil dos egressos ou as finalidades do curso, por exemplo. Com isso,
inferimos que, uma vez que os projetos dos dois cursos foram elaborados e aprovados no
mesmo periodo, o projeto da Fisica também deveria ser da mesma forma, ou seja, sem
informagdes que pudessem contribuir de maneira mais efetiva com nosso trabalho.

Flick (2009), anota que a indisponibilidade dos documentos necessarios ¢ um
dos problemas que podem ser enfrentados pelo pesquisador ao trabalhar com esse tipo de
fonte. Assim dispunhamos de apenas dois projetos pedagogicos para analisar.

O passo seguinte foi buscar os demais documentos publicos. Estes, por terem
um alcance nacional, podem ser encontrados facilmente em sites da internet. A
localizagdo desses documentos ndo apresentou nenhum problema.

Ap6s a reunido de todos os documentos que compuseram nNossO corpus,
passamos a fase de desconstrugdo e unitarizagao (MORAES, 2003), de cada um deles. O
passo inicial foi proceder uma primeira leitura de carater exploratorio, a fim de detectar
os pontos onde o assunto de nosso interesse fora tratado.

Toda leitura se da sob a égide de alguma base teérica (MORAES, 2003). As
nossas estiveram pautadas na perspectiva teodrica trazida por Facione (2015), de que o
pensamento critico ¢ estruturado a partir da mobilizacdo de habilidades cognitivas
especificas e que o pensar criticamente esta vinculado a determinados modos de atuacgdo
do individuo. A partir dai, em um processo de fragmentacdo dos textos, buscamos os
significados (MORAES, 2003) que atendiam nosso objetivo, ou seja, buscamos
identificar todas as mengdes, diretas ou indiretas, ao pensamento critico, as habilidades a
ele relacionadas e as formas de atuagdo do individuo que se relacionam, de alguma

maneira, a esse pensamento ou as habilidades envolvidas. A escolha das unidades de
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significado esteve pautada, além da base teodrica, na nossa capacidade interpretativa
(MORAES, 2003).

A partir desses fragmentos de texto ou unidades de andlise, organizamos uma
tabela com a transcri¢ao do trecho e o documento ao qual pertencia. Para isso, adotamos
uma codificacdo para identificar a origem de cada unidade.

No passo seguinte, partindo da similaridade entre os significados encontrados
em cada um deles, reunimos os excertos nas categorias de andlise primadrias. Essas
categorias iam surgindo a medida que iamos procedendo a analise. Moraes (2003, p. 195)
denomina esse tipo de categoria de emergente e explica que “uma pesquisa também pode
pretender construir as categorias, a partir da andlise. Nesse caso as unidades de analise
sdo construidas com base nos conhecimentos tacitos do pesquisador, sempre em
consondncia com os objetivos da pesquisa”.

Ap6s a defini¢do das categorias primarias, para cada uma delas, construimos um
nucleo de significacdo, baseando-nos em uma proposta de Aguiar ¢ Ozella (2006). O
nucleo de significagdo ¢ uma descricdo da categoria, que carrega uma interpretagao
elaborada a partir dos significados extraidos das unidades de analise que a compdem. No
passo seguinte, agrupamos as categorias primdrias em categorias finais, a partir da
similaridade de seus nucleos de significacao.

A analise dos documentos, devido a natureza destes, deu-se levando em conta a
relagdo que estes guardam entre si, pois todos, de alguma maneira, preconizam aspectos
do processo de ensino-aprendizagem.

Por uma opcao metodoldgica, mostraremos, a seguir, a analise dos documentos

de forma individualizada.

4.1.1. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

Apos trinta e cinco anos sendo orientada e organizada pela Lei Federal n°
4024/61, a educacgao brasileira recebe a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional — LDB, promulgada em 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) pelo entdo
presidente Fernando Henrique Cardoso.

Diante de um cenario repleto mudancgas sociais efervescentes sob os auspicios
da Constitui¢ao Federal de 1988, a promulgagao da LDB foi consequéncia de uma politica
educacional que se propunha a redirecionar a educacao no pais. Como afirma Azevedo

(2001, p.17) “no Brasil, tal como em outras realidades, a questdo educacional emerge
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como um tema socialmente problematizado no bojo da propria estruturagao do Estado-
Nagao”.

A lei, que inaugurava uma nova pagina na educagao brasileira, vinha substituir
a antiga elaborada, bem como suas altera¢des, sob o manto do regime militar (SILVA,
1998).

A nova LDB ¢ um dos marcos da educagdo brasileira. Longe de ser uma
unanimidade, foi alvo de inumeras criticas a época, mas teve, no entanto, alguns méritos
reconhecidos (SILVA, MACHADO, 1998).

Ao entrar em vigor, a LDB revogou os dispositivos legais que regulavam a
educacao até entdo. Entre outras coisas, a nova legislacao trazia modifica¢des na estrutura
curricular dos cursos de graduagdo, pois substituia os chamados curriculos minimos por
diretrizes curriculares. Também repassava as institui¢des a tarefa de elaborar os seus
curriculos e programas, conforme as diretrizes gerais, as quais ainda seriam elaboradas
por comissdes especialmente designadas para tal. As diretrizes seriam posteriormente
homologadas pelo Conselho Nacional de Educagdo (CAMPANERUT, FALJONI-
ALARIO, 2003).

Atendendo aos nossos objetivos regidos pela questdo norteadora atinente,
analisamos a LDB a fim de identificarmos se e de que modo ela contempla o pensamento
critico. Como nosso interesse se circunscreve as disciplinas ministradas para alunos de
graduagdo, entre estes os de cursos de licenciatura, delimitamos nossa analise aos recortes
da lei referentes a educagdo de modo geral, ao ensino médio e a educagdo superior. Os
itens analisados foram os seguintes: Titulo I — Da Educagao; Titulo I — Dos Principios
da Educagdo Nacional; Titulo V, Capitulo Il — Da Educacao Bésica, Se¢do I — Disposigdes
Gerais, Secdo IV — Do Ensino Médio; Capitulo IV — Da Educagdo Superior.

Do processo de desconstrug@o do texto e unitarizagdo resultaram trinta unidades
de andlise. Estas foram agrupadas em dezenove categorias primarias. Apos a elaboragao
dos nucleos de significacdo, as categorias primarias foram agrupadas em trés categorias
finais: educa¢do como meio de preparacdo para atividade laboral, educagdo como
preparacdo para a vida em sociedade e o pensamento critico como finalidade da educacao.

O quadro 1 mostra as categorias primarias, os nucleos de significagdo e as

categorias finais.

Quadro 1 - Categorias e nucleos de significacao — LDB.
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Categorias Primarias

Nucleo de Significacio

Categorias Finais

Educacgao vinculada ao trabalho.

A educacao tem por finalidade a qualifica-
¢do para o trabalho.

A educag@o vinculada aos processos pro-
dutivos.

A educacdo para inser¢do profissional.

A educacdo ¢ vinculada ao
desenvolvimento de ativi-
dades laborativas e revela a
intencdo do legislador de,
por meio da educacao, dotar
o individuo das condigdes
para desempenhar ativida-
des de trabalho.

Educac¢iao como
preparacio para
atividade labo-
ral.

Educacao vinculada a pratica social.

Educacdo tem por finalidade o pleno de-
senvolvimento do individuo.

Educagdo tem por finalidade o preparo
para o exercicio da cidadania.

A liberdade como principio da educacao.

A pluralidade de ideias como principio da
educagao.

Valorizagdo da vivéncia extraescolar.

A educacao deve abranger o conhecimento
da realidade social e politica.

A educagao deve considerar a variedade ét-
nica e cultural.

A educagdo deve abranger valores funda-
mentais ao interesse social.

A educagao deve considerar a realidade so-
cial.

A educagdo como forma de aprimora-
mento ético da pessoa humana.

Educacao como forma de preparagdo para
a participagdo social.

Estimulo ao conhecimento dos problemas
que afligem a sociedade.

A educagdo ¢ apontada
como forma de integrar o
individuo a sociedade. Essa
integracdo almejada se re-
fere a uma participagdo so-
cial efetiva e que o indivi-
duo contribua para socie-
dade em vez de ser uma
carga para ela, como de-
fende Facione (2015).

Educac¢iao como

preparacio para

a vida em socie-
dade.

A educagdo como forma de aprimorar o
pensamento critico.

O desenvolvimento do pensamento critico
como finalidade da educagao.

O texto faz mengdo expli-
cita ao pensamento critico e
coloca este como uma das
finalidades da educacio.

Pensamento cri-

tico como finali-

dade da educa-
¢ao.

Fonte: elaborado pelo autor.

A seguir, descrevemos (MORAES, 2003) as categorias finais encontradas.

e Educacio como preparacio para atividade laboral

A historia da atividade laboral humana mostra que, com o passar do tempo € o
desenvolvimento das sociedades, foram aumentando e se diversificando as exigéncias de
qualificagdo profissional.

Especialmente na contemporaneidade, essas exigéncias assumem dimensdes
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superlativas. Para atender a uma demanda cada vez mais urgente de conhecimentos,

competéncias e habilidades especificas que possam fazer frente a evolugao vertiginosa da

tecnologia e dos seus efeitos sobre o trabalho, € essencial que os sujeitos sejam criticos,

reflexivos e que pautem suas decisoes em evidéncias cientificas (OLIVEIRA et al., 2016).
Facione (2015, p.1, traducao nossa) chama a reflexao questionando:

Nao € uma politica social mais inteligente investir na educagdo das futuras

forcas de trabalho, em vez de ter que arcar com custos financeiros e suportar

os encargos fiscais e sociais associados a problemas de saude publica,
fragilidade economica, crime ou pobreza passivel de ser evitada?

Assim, parece irrefutdvel a vinculacdo entre a necessidade de o sujeito estar
preparado para pensar criticamente e a possibilidade de ocupar seu espago no mercado de
trabalho, cada vez mais exigente e competitivo. A educacdo, ainda que possua objetivos
muito além, assume papel preponderante nesse processo. Ser educado e fazer juizos
acertados ndo ¢ uma garantia de éxito na vida profissional, mas certamente, garante mais
chances de que isso aconteca (FACIONE, 2015).

A LDB, nos trechos analisados, recepciona essa visao e reitera repetidas vezes a
importancia da educacdo como preparadora dos individuos para uma vida laboral.
Podemos ver, a titulo de exemplo, que isso acontece logo no paragrafo segundo de seu
artigo introdutorio, quando estabelece que “a educagdo escolar deverd vincular-se ao
mundo do trabalho [...]” (BRASIL,1996, p. 8). Outro exemplo pode ser encontrado no
art. 3°, inciso XI, quando a norma elege, entre os principios que regem a educacdo, a
“vinculagdo entre a educagdo escolar, o trabalho [...]” (BRASIL, 1996, p. 9).

Assim, vé-se que a lei maior da educagdo brasileira concede acentuada

importancia ao papel da educagdo como preparadora para as atividades laborais.

e Educac¢io como preparacio para a vida em sociedade

O pensamento critico se reveste de vital importancia para a vida cotidiana na
medida em que, se as pessoas pensam criticamente, podem tomar melhores decisdes. Por
intermédio do pensar criticamente podemos compreender os diferentes contextos e atuar
positivamente sobre estes, de forma a contribuir para a realidade social.

Facione (2015) afirma que ensinar as pessoas a tomarem boas decisdes significa
prepara-las para melhorarem seus proprios futuros e tornarem-se cidaddos aptos a

contribuir para a sociedade em vez de serem fardos para ela.
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A sociedade moderna, chamada sociedade da informagdo estd mergulhada em
um processo de mudancas rdpidas e permanentes. Estas atingem os campos social,
politico e cultural. Assim, a profusdo de informagdes a que as pessoas estdo sujeitas,
aliada ao surgimento de novos problemas sociais, nos permite afirmar que temos que
aprender a conviver com a pluralidade de perspectivas, por isso ¢ necessario ensinar o
pensamento critico para que ndo tenhamos meros receptores passivos e acriticos (PAZ,
MOLINA, SANCHEZ, 2011).

Dito de outra forma, ¢ deveras importante que os individuos sejam capazes de
pensar criticamente sobre sua realidade circundante e, assim, poderem tomar atitudes
conscientes que possam contribuir para a constru¢cdo de uma vida em sociedade melhor
para todos. E ¢ a educacao a mola propulsora capaz de fornecer condi¢des para que esse
modo de pensar reflexivo se desenvolva.

Segundo o grupo de experts (FACIONE, 2015), o pensamento critico € essencial
para tenhamos uma sociedade racional e democratica. Na defesa desse entendimento,
argumentam que, em uma sociedade em que as pessoas abandonassem o pensamento
critico, os eleitores nao fariam boas escolhas e ndo teriam capacidade de perceber e cobrar
responsabilidades sobre as a¢des danosas de seus representantes. Os operadores da justica
ndo seriam capazes de analisar e avaliar evidéncias ou promover investigagdes racionais.
A economia global seria afetada, pois as pessoas envolvidas no comércio internacional
ndo seriam capazes, por exemplo, de analisar tendéncias de mercado, de avaliar as
flutuacdes dos interesses ou de explicar os fatores que influenciam a producgdo e
distribuicao de matérias-primas.

Em sintese, em uma sociedade que ndo valorizasse e cultivasse o pensamento
critico, ndo seria possivel defender e exigir formas democraticas de governo. Além disso,
com o tempo, os sistemas judicial e econdmico entrariam em colapso.

Preparacdo para a vida em sociedade ¢ a categoria final que mais reuniu
categorias iniciais ¢ unidades de analise. A LDB (BRASIL, 1996) ¢, até certo ponto,
repetitiva em preconizar a educagdo como elemento essencial para a vida em sociedade e
para a constru¢do, efetivacao e exercicio da cidadania pelo individuo.

Ja no seu art. 1°, paragrafo segundo, afirma que “a educagdo escolar devera
vincular-se [...] a pratica social” (BRASIL, 1996, p. 8). No art. 26, paragrafo primeiro
estabelece que “os curriculos [...] devem abranger, obrigatoriamente, [...] o

conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente

do Brasil” (BRASIL, 1996, p.19).
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No caput de seu art. 2°, a pega mandamental ordena que a “educacgdo, dever da
familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade [...] seu preparo para o exercicio da cidadania |[...]”
(BRASIL, 1996, p.8). O mesmo fundamento ¢ encontrado no art. 22, caput, que impde
“a educag¢do basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formagdo comum indispensdvel para o exercicio da cidadania [...]” (BRASIL,1996,
p.17).

Esses sdao apenas alguns dos muitos trechos em que a lei declara a vinculagao
entre a educacao ¢ a vida em sociedade.

A educagdo como preparagdo para a atividade laboral, assim como preparagdo
para a vida em sociedade, que surgiram da analise da LDB (BRASIL,1996), foram
também contempladas pela Constituicdo Federal Brasileira que, em seu art. 205,
estabelece a educagdo como direito universal, dever do Estado e da familia e que deve ter
como objetivo “ o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da

cidadania e sua qualificac¢do para o trabalho” (BRASIL, 1988).

e O pensamento critico como finalidade da educacio

Essa categoria surgiu naturalmente a partir das primeiras leituras do texto. Nas
categorias anteriores, o pensamento critico ¢ aludido de forma indireta. Esta categoria,
contudo, emergiu dos extratos em que hd uma mencao direta ao constructo.

A LDB faz referéncia direta ao pensamento critico quando estabelece, em seu
art. 35, III, que uma das finalidades do ensino médio € “o aprimoramento do educando
como pessoa humana, incluindo a formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico (BRASIL, 1996, p. 24, grifo nosso).

Em seu art. 43, I, a norma mais uma vez alude ao tema ao tratar da educacao
superior determinando que esta tem como finalidade “estimular a cria¢do cultural e o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo” (BRASIL, 1996, p.
32, grifo nosso).

Em ambos os fragmentos, temos finalidades da educacao. Estas sdo, segundo
Carneiro (2010, p. 41) “[...] alinhamentos para orientar a organizagdo e o funcionamento
dos sistemas educativos, tendo em vista o cidadao que a escola se propde a formar”.

Pode-se ver que, ao colocar o desenvolvimento do pensamento critico entre as
finalidades da educagdo, a LDB estabelece de forma inequivoca a importancia deste para

a sociedade.
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Uma sociedade plural, justa e igualitdria se constroi a partir de individuos
dotados de pensamento critico. Este lhes permite ter consciéncia de sua cidadania e atuar
construtivamente para o bem comum. Isso estd em total consonancia com o que estabelece
a Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO
(2009) quando preconiza que os centros de educacao superior devem, no desempenho de
suas fung¢des precipuas, promover o pensamento critico e a cidadania ativa.

Assim, considerando que a formagao desses individuos se da pela educagao, nos
parece uma consequéncia logica a norma que regulamenta e dirige a educagao brasileira

estabelecer o pensamento critico como uma das metas dessa educagao.

4.1.2. As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Fisica — DCNCF

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB
(BRASIL, 1996), houve modificagdes em toda a educagdo brasileira. Um dos principais
aspectos afetados pela nova legislagdo foi a estrutura curricular dos cursos de graduagao.
Em substitui¢do aos curriculos minimos, os cursos de graduag¢do passariam a ser
orientados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais.

A LDB conferia uma maior flexibilidade a organizagdo os cursos de graduagio.

Isso vinha ao encontro

[...] da necessidade de uma profunda revisdo de toda a tradicdo que
burocratiza os cursos e se revela incongruente com as tendéncias
contemporaneas de considerar a formagao em nivel de graduagdo como uma
etapa inicial da formagdo continuada; bem como a crescente heterogeneidade
tanto da formagdo prévia como das expectativas e dos interesses dos alunos
(BRASIL, 2001b, p. 87).

Para os cursos de Fisica, as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNCF (Brasil,
2002a) entraram em vigor a partir da publica¢do da resolu¢ao CNE/CES 9, de 11 de margo
de 2002. O documento trazia orientagdes para a elaboragdo dos projetos pedagogicos dos
cursos de licenciatura e bacharelado em Fisica.

Da primeira etapa da andlise realizada na peg¢a normativa, qual seja a
desconstru¢do do texto, resultaram dezoito unidades de analise. A partir destas, surgiram
seis categorias primarias que, por sua vez, restaram agrupadas em trés categorias finais:
resolucdo de problemas, habilidades do pensamento critico e vida em sociedade.

O quadro 2 mostra as categorias e os nucleos de significagdo.
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Categorias Primarias

Nucleo de Significacao

Categorias Finais

Capacidade para resolver proble-

O texto faz alusdo a resolugdo de

Resolucio de pro-

pensamento critico.

mas. problemas. blemas

Presenca da investigacdo em to-

das as atividades.

Mengao indireta as habilidades do | As habilidades do pensamento cri-

pensamento critico. tico sdo aludidas de maneira indi- Habilidades do
reta. pensamento cri-

Mengao direta as habilidades do | As habilidades do pensamento cri- tico

tico aparecem de forma explicita.

Importancia da leitura.

O texto faz alusdo a capacidade do
aluno de ler e interpretar textos.

Adaptagdo as mudangas da socie-

O texto faz alusdo a capacidade do

Educacio como

dade. profissional se adaptar as novas
fungdes sociais emergentes da era

moderna.

preparagio para a
vida em sociedade

Fonte: elaborado pelo autor.

A seguir, trazemos a descri¢do das categorias finais encontradas.

e Resoluciao de Problemas

Facione (2015) identifica a resolucao de problemas como umas das atividades
humanas onde a mobilizagdo do pensamento critico ¢ essencial. Tal atividade pode dar-
se de maneira individual ou compartilhada, entretanto, segundo o autor, em ambas as
possibilidades, um desfecho em uma solu¢do efetiva nao prescinde de um pensar critico.

Carbogim, Oliveira e Piischel (2016, p.1), ao estudarem o pensamento critico,
concluem que este “¢ uma habilidade cognitiva que envolve analise, raciocinio logico e
julgamento clinico, orientado para resolucao de problemas [...]”.

Na verdade, a maioria das definigdes de pensamento critico incluem a resolugao
de problemas como umas habilidades do raciocinio de ordem superior que, junto a outras,
caracterizam essa forma de pensar (ANGELO, 1995).

Um dos principais objetivos das institui¢des de educagdo superior ¢ “formar
alunos capazes de argumentar sobre suas ideias, avaliar o que ¢ dito pelos outros e
raciocinar com rigor cientifico em qualquer disciplina, mas fundamentalmente capazes
de tomar decisdes solidas e resolver problemas de maneira eficaz” (Tovar, 2014, p. 11).

Na andlise das DCNCF/2002, encontramos referéncias a resolucao de problemas

de forma direta e indireta.
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Estas referéncias aparecem de forma direta, por exemplo, em trechos como
“diagnosticar, formular e encaminhar a solug¢do de problemas fisicos, experimentais ou
teoricos, prdticos ou abstratos, fazendo uso dos instrumentos laboratoriais ou
matematicos apropriados” (BRASIL, 2002a, p. 4).

Entretanto, encontramos também outras referéncias que apontam a resolugado de
problemas de forma obliqua. Estas aparecem nas mengdes a pesquisa, por exemplo. Ao
tratar do perfil dos formandos, as diretrizes asseveram que “em todas as suas atividades
a atitude de investigacdo deve estar sempre presente” (BRASIL, 2002a, p.3). A relagao
entre pesquisa e resolugdo de problemas ¢ tratada por Booth, Coulomb e Williams (2007,
p. 8) quando ensinam que “pesquisar € simplesmente reunir informagdes necessarias para

encontrar resposta para uma pergunta e assim chegar a solu¢ao de um problema”.

e Habilidades relacionadas ao pensamento critico

Essa categoria também surge de forma natural, quando analisamos o texto a
partir da perspectiva de Facione (2015). As habilidades essenciais do pensamento critico,
por ele apresentadas, serviram de orientagdo para chegarmos as unidades de analise que
compdem a categoria.

No texto, assim como ocorrido na defini¢do de outras categorias, encontramos
mengoes diretas e indiretas as habilidades mencionadas.

Em trechos como “[...] descrever e explicar fenémenos naturais, processos e
equipamentos tecnologicos em termos de conceitos, teorias e principios fisicos gerais”
(BRASIL, 2002a, p.4, grifo nosso) ou a “monografia deve apresentar a aplicagdo de
procedimentos cientificos na andlise de um problema especifico” (BRASIL, 2002a, p. 8,
grifo nosso), temos a referéncia direta a habilidades do pensamento critico, segundo a
otica de Facione (2015).

Noutros recortes, como “[...] compreendendo a Ciéncia como conhecimento
historico, desenvolvido em diferentes contextos sociopoliticos, culturais e economicos”
(BRASIL, 2002a, p.4) ou “utilizar a linguagem cientifica na expressdo de conceitos
fisicos, na descri¢do de procedimentos de trabalhos cientificos e na divulgagdo de seus
resultados” (BRASIL, 2002a, p. 4), podemos encontrar a mengao indireta as habilidades

de interpretacdo explicagdo, respectivamente.

e Educac¢io como preparacio para a vida em sociedade

Um dos aspectos estabelecidos pelas DCNCF/2002 (BRASIL,2002a) ¢ o
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direcionamento para a formagao de profissionais capazes de atuar construtivamente na
sociedade. Ao falar sobre a formacdo que as institui¢des de ensino devem proporcionar
ao fisico, recomendam que devem ser consideradas tanto as formas tradicionais de
atuacdo, quanto as novas demandas, pois “em uma sociedade em rapida transformagao,
como esta em que hoje vivemos, surgem continuamente novas fung¢oes sociais |...]”
(BRASIL, 2002a, p. 3).

Esse mesmo enfoque aparece também, quando s3o estabelecidas as
competéncias essenciais do fisico. O texto preconiza que os profissionais da fisica
deverdo ser capazes de “desenvolver uma ética de atuagdo profissional e a consequente
responsabilidade social, compreendendo a Ciéncia como conhecimento historico,
desenvolvido em diferentes contextos sociopoliticos, culturais e economicos” (BRASIL,
2002a, p. 4).

Essa categoria também surgiu e foi descrita na analise da LDB, realizada

anteriormente.

4.1.3. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacido de Professores da

Educaciao Basica - DCNFPEB

Em uma etapa seguinte a promulgacdo da LDB (BRASIL,1996), a formagao de
professores passa a ser disciplinada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacao Basica — DCNFPEB (BRASIL, 2002b), definidas
pela Resolugao CNE/CP 01/2002, de 09/04/2002, a qual foi revogada pela resolucao
CNE/CP 2/2015 (BRASIL, 2015), de 2 de julho de 2015 que, por sua vez, foi revogada
pela resolugdo CNE/CP 2/2019 (BRASIL, 2020), de 2 de dezembro de 2019.

A despeito de terem sido revogadas, analisamos as DCNFPEB (BRASIL,
2002b), pois foram estas que embasaram a elaboracao dos projetos pedagdgicos do curso
de Fisica, que compdem o corpus de nossa pesquisa documental.

Essas diretrizes eram compostas por um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos que deveriam orientar cada instituicio de ensino na organizacdo
institucional e curricular e aplicavam-se a todas as etapas e modalidades da educagao
basica (BRASIL, 2002b).

Na etapa de desconstrucdo do texto, realizada sob a 6tica de Facione (2015),
encontramos vinte e duas unidades de andlise, cujos significados nos permitiram reuni-

las em quatorze categorias primarias. Estas, ap6s a elaboracdo dos nucleos de
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significacdo, foram reunidas em trés categorias finais: Educacao como preparagdo para a

vida em sociedade, resolu¢do de problemas e o pensamento critico como finalidade da

educacao.

A seguir, no quadro 3, apresentamos as categorias iniciais, os nucleos de

significacdo e as categorias finais.

Quadro 3 - Categorias e nucleos de significacao - DCNFPEB.

Categorias Primarias

Nicleo de Significacao

Categorias
Finais

Trato a diversidade.

O curso deve preparar o docente para
acolher e tratar a diversidade.

Interacdo com a realidade e
com os demais individuos.

A formagdo deve preparar o futuro pro-
fissional para construir valores que
considerem a realidade circundante.

Comprometimento com 0s va-
lores da sociedade democra-
tica.

Os projetos pedagogicos dos cursos
deverdo contemplar o comprometi-
mento com os valores inspiradores da
sociedade democratica.

Compreensdo do papel social.

Os projetos pedagogicos dos cursos
deverdo contemplar a compreensdo do
papel social da escola.

Educacédo como
preparagdo para a
vida em sociedade

A pesquisa como principio
educativo.

A formacgdo deve preparar para as pra-
ticas investigativas.

Resolucio de
problemas

Utilizagao das Tecnologias da
Informag@o ¢ Comunicagao.

A formagdo deve preparar para a utili-
zagdo das TIC.

Trabalho em equipe.

O texto destaca o valor do trabalho em
equipe.

Desenvolvimento de compe-
téncias.

O texto estabelece as competéncias
como fundamentos da formacao.

A simetria invertida.

O que ¢ feito na formagao deve guardar
coeréncia com o que se espera da atua-
¢do do futuro professor.

A aprendizagem como pro-
cesso de construgao de habili-
dades.

A formacgao tem como principio norte-
ador a construcao de habilidades.

Articulagdo dos contetidos a
serem ensinados com suas di-
daticas especificas.

A formagdo deve garantir, ao futuro
profissional, condi¢cdes para articular
as opgoes didaticas com os contetdos
a serem ensinados.

Foco na autonomia.

A formagdo deve dotar os futuros pro-
fissionais de autonomia em relagao ao
seu processo de aprendizagem.

O pensamento
critico como fi-
nalidade da
educacio

Fonte: elaborado pelo autor
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Quadro 3 (conclusdo) — Categorias e nucleos de significacao da analise das DCNFPEB.

Categorias Primarias Nucleo de Significacao Categorias
Finais

Aprendizagem dirigida a refle- | A aprendizagem deve ser orientada | O pensamento
x4o0. na perspectiva da acdo-reflexdo- | critico como fi-

acdo. nalidade da
Conhecimentos como subsidios | Os conhecimentos exigidos deverdo educagao
ao debate. propiciar o debate envolvendo ques-

toes culturais, sociais, economicas €

profissionais.

Fonte: elaborado pelo autor.

A seguir descrevemos as categorias finais encontradas.

e Educacio como preparacio para a vida em sociedade

Essa categoria, presente e descrita também nas analises precedentes, surge no
texto a partir de trechos como, por exemplo, a alinea b, do inciso II, do art. 3°, que
prescreve que a formagdo deverd ser regida por principios norteadores que observem,
entre outros, “a aprendizagem como processo de construg¢dao de conhecimentos, |...] e
valores em interagdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sdo colocadas
em uso capacidades pessoais” (BRASIL, 2002b, p. 62).

Também podemos encontrar esse enfoque no inciso I, do art. 6°, que recomenda
que a construgdo dos projetos pedagdgicos dos cursos deverd considerar “as
competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da sociedade
democratica” (BRASIL, 2002b, p. 3). Estes sao so6 alguns dos trechos da peca normativa

em que essa perspectiva pode ser encontrada.

e Resolucio de problemas

A categoria resolugdo de problemas aparece de maneira indireta, a partir das
mengdes a pratica investigativa. Como ja foi discutido na descri¢do da categoria, na
analise das DCNCF/2002, a resolugdo de problemas estd relacionada a pratica
investigativa que, por sua vez, vincula-se ao pensamento critico.

Essa categoria emerge, entdo, de trechos em que ha a recomendacdo de que a
formacao deve ter a pesquisa como foco. O art. 2°, que trata de orienta¢des a formacao,
reza que esta deve preparar o formando para “o aprimoramento em praticas
investigativas;(BRASIL, 2002b, p. 61) ”. Em outro ponto, no inciso III, do art. 3°, o texto

recomenda que os principios que norteardo a formacdo devem contemplar “a pesquisa,
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com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto
dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a a¢do, como compreender o processo de
construg¢do do conhecimento” (BRASIL, 2002b, p. 62).

Outro exemplo pode ser encontrado no art. 6° onde sdao arroladas as
competéncias a serem consideradas nos projetos pedagodgicos, sdo estabelecidas entre
estas, “as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que

possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagogica” (BRASIL, 2002b, p. 63).

¢ O pensamento critico como finalidade da educacio

O pensamento critico como finalidade da educagdo surge de fragmentos tais
como o paragrafo Unico, do art. 5°, que estabelece que “a aprendizagem devera ser
orientada pelo principio metodologico geral, que pode ser traduzido pela ag¢dao-reflexdo-
agdo e que aponta a resolugdo de situagoes-problema como uma das estratégias didaticas
privilegiadas” (BRASIL, 2002b, p.3).

Outros trechos que merecem destaque, que também estdo associados a essa
categoria, fazem alusdo a utilizagdo das Tecnologias da Informa¢do ¢ Comunicagdo —
TIC. Essa meng¢do pode ser encontrada, por exemplo, no inciso VI, do art. 2°, que
estabelece que a formacao docente devera preparar o docente para “o uso de tecnologias
da informagdo e da comunicagdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoio
inovadores” (BRASIL, 2002b, p. 61).

A mencao as TIC aparece em varios outros momentos do texto, demonstrando
que sua utilizagdo ¢ fundamental como recurso para a atividade docente.

A importancia da utilizagdo das TICs para o desenvolvimento do pensamento
critico ¢ tratada em estudos (VIEIRA, 2014; SA, 2016) que apontam que a utilizagdo
dessas ferramentas se constitui como facilitadora do pensamento critico de futuros
professores do ensino médio.

Ao recomendar uma formagao que contemple “o desenvolvimento de habitos de
colaboracdo e de trabalho em equipe (BRASL, 2002b, p.62), as diretrizes aludem ao
exercicio do pensamento critico e suas habilidades.

Em uma atividade coletiva, os individuos devem dirigir seus esfor¢os para um
objetivo comum. Isso envolve analisar o contexto e informagdes disponiveis, interpretar
essas informagdes, avaliar e debater estratégias de atuagdo, autoavaliar-se para ajustar sua
conduta no trabalho, etc. Ou seja, os individuos devem mobilizar as habilidades do

pensamento critico e exercitar o pensar reflexivo.
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O desenvolvimento de competéncias ganha destaque nas recomendagdes
trazidas pela DCNFPEB/2002. O parecer CNE/CP 09/2001 (BRASIL, 2002e, p. 29),
estabelece que “a concep¢do de competéncia ¢ nuclear na orientagdo do curso de
formacgao de professores”.

As competéncias exigidas dos professores deverao ser adquiridas por intermédio
de uma formacdo que articule toda sistematizacdo tedrica com a pratica e toda pratica
com a reflexao.

Uma atuagdo caracterizada pelo profissionalismo exige do professor mais do que
o dominio dos conhecimentos de sua area. Ele deve ser capaz de identificar, compreender
e propor solugdes para as questdes que envolvem seu trabalho, autoavaliar-se criticamente
no que diz respeito a sua propria atuagdo, trabalhar cooperativamente com outros
profissionais e com a sociedade (BRASIL, 2002¢).

Assim, a aquisi¢do e o manejo das competéncias referidas ndo prescindem da

mobilizagdo das habilidades do pensamento critico nem do proprio pensar criticamente.

4.1.4. Projetos Pedagégicos do Curso de Licenciatura em Fisica da UFRR

O projeto pedagodgico de um curso, mais que um mero documento, carrega a
propria identidade do curso. Nele devem estar presentes todos os principios e
normatiza¢des que orientam o curso para que propicie ao egresso uma formagao solida e
completa, em todos seus aspectos.

A seguir analisamos os dois ultimos projetos do curso de Fisica da UFRR, quais

sejam o de 2002 e o de 2014.

e Projeto Pedagogico de Curso — 2002

Esse projeto, organizado em onze itens, foi aprovado pela Resolucdo n® 013/02
— CENS/CEPE/UFRR, de 26 de setembro de 2002 e vigorou até 2014, quando foi
substituido pelo atual.

Na introdugao, ¢ feita uma rapida exposicao da Fisica como ciéncia e seu papel
dentro do ensino e sdo citados os documentos que balizam o projeto. Sao mencionados a
LDB (BRASIL, 1996), as Resolugdes CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002b) ¢ CNE/CP
2/2002 (BRASIL, 2002d), que instituem, respectivamente, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educagdo Basica e a duracdo e a carga

horaria dos cursos de licenciatura, de graduagdo plena, de formacdo de professores da
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Educagao Bésica em nivel superior.

A resolucdo que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Fisica (BRASIL, 2002a) nao ¢ mencionada. Contudo, ainda que ndo tenha relacionado as
DCNCEF entre os documentos que o balizam, o projeto nitidamente utiliza os preceitos 1a
estabelecidos.

No segundo item, ¢ feita uma breve descricdo sobre o curso incluindo seu
desempenho nas duas ultimas avaliagdes (2000 e 2001), nas quais obteve conceito D.

Também sao feitos alguns comentérios sobre o quadro de professores a €poca, o
desenho da matriz, a infraestrutura e acervo bibliografico disponiveis.

No topico seguinte ¢ descrito o perfil esperado do graduado. Um breve texto
aludindo a necessidade de o graduado ser um profissional dinamico com conhecimentos
solidos e atualizados e que se dedique a transmissao desses conhecimentos ¢ do saber
cientifico. Preconiza ainda, que se o formado assim desejar, tenha condi¢des de dar
prosseguimento a seus estudos em programas de pos-graduacao.

No préximo item sdo descritos os objetivos geral e especificos do curso. No
primeiro, determina que o curso deve visar formar profissionais qualificados € com
capacidade de lidar com problemas e questionamentos relacionados com a educacgao.

Nos especificos, sdo listados oito objetivos do curso. Estes, em seu teor, se
confundem com as competéncias e habilidades tratadas no item seguinte. No quesito
direcionado as habilidades e competéncias sdo descritas cinco competéncias, seis
habilidades gerais e duas especificas.

Nos seis itens seguintes sao tratados assuntos relacionados ao funcionamento do
curso, tais como forma de ingresso, colegiado, coordenagao, etc. Nao detalharemos esses
itens por acreditarmos que ndo trazem contribui¢do a nossa investigacdo. Convém anotar
que as disciplinas e suas ementas ndo se encontram anexadas ao projeto.

Da andlise textual discursiva realizada no projeto, durante a fase de
desconstrug¢ao do texto, surgiram vinte unidades de analise. Estas foram agrupadas em
quinze categorias primarias. Na etapa final do processo de categorizagdo, elas foram
agrupadas em trés categorias finais: habilidades do pensamento critico, educa¢do como
preparacdo para a vida em sociedade e resolu¢do de problemas.

No quadro 4 sd@o mostrados as categorias e os nucleos de significacao.
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Quadro 4 (continua) - Categorias e nucleos de significagdo - PPC/UFRR/2002.

Categorias Primarias Nicleo de Significacao Categorias
Finais
Transmissdo de conhecimentos. | Necessidade de o profissional dedicar-
Matematica e estatisticas como | se a transmissdo de conhecimento.
linguagem. Isso implica a mobilizacdo da
habilidade de explicagao.
Criacdo e aperfeicoamento de | O profissional deve criar e aperfeigoar
técnicas. técnicas de ensino. Para tanto deve
mobilizar, em maior ou menor nivel,
todas as habilidades do pensamento | Habilidades do
critico. pensamento
Mencgdo direta a habilidades do | O texto faz mencdo direta a critico
pensamento critico. habilidades do pensamento critico.
Adaptagao de recurso | Em sua pratica de ensino, o
disponiveis. profissional dever ser capaz de
planejar, utilizar e adaptar os recursos
disponiveis. Isso  implica na
mobilizacdo, em maior ou menor grau,
de todas as habilidades do pensamento
critico.
Reconhecimento da validade dos | O profissional deve ser capaz de
modelos fisicos. interpretar, analisar e avaliar os
modelos fisicos.
Planejamento e desenvolvimento | O profissional de ser capaz de planejar
de diferentes métodos didaticos | e desenvolver diferentes métodos
em Fisica. didaticos. Isso implica em mobilizar,
em maior ou menor grau, todas as
habilidades do pensamento critico.
Elaboragdo ou adaptagdo de | O profissional deve ser capaz de criar
materiais didaticos de diferentes | ou adaptar diferentes materiais
naturezas. didaticos. Para tanto, sera necessario
utilizar, em maior ou menor grau,
todas as habilidades do pensamento
critico.
Inser¢do da  educagdo na | O profissional devera estar preparado
sociedade. para propor caminhos para a inser¢ao
da educacdo na sociedade.
Dissemina¢do do conhecimento | O profissional devera estar preparado
em diferentes instincias sociais. | para atuar em diferentes instancias
sociais. Educacao
Compreensdo da relagdo entre a | O profissional devera ser capaz de como
Fisica e o ambiente social. trabalhar a Fisica dentro do contexto preparacio
social. para a vida em
Educagdo como ferramenta de | O profissional devera estar preparado sociedade

transformacdo da  realidade | para contribuir para o processo de

circundante. transformagao da realidade
circundante.

Responsabilidade social. O profissional dever ter um
comportamento ético €

responsabilidade social.

Fonte: elaborado pelo autor.
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Quadro 4 (conclusdo) — Categorias e nucleos de significagdo - PPC/UFRR/2002.

Categorias Primarias Nicleo de Significacao Categorias
Finais
A ciéncia nos diferentes | O profissional deverd compreender a Educacéo
contextos sociopoliticos. Ciéncia a partir de diferentes | como prepara-
contextos sociais. céo para avida

em sociedade

O texto faz mencdo direta a | O profissional deve estar preparado | Resolucio de
resolugdo de problemas. para analisar, questionar e propor problemas
solugdes para problemas de diferentes
naturezas que se relacionem a Fisica.

Fonte: elaborado pelo autor.

A seguir sdo descritas as categorias finais encontradas.

e Habilidades do pensamento critico

A categoria habilidades do pensamento critico, que também emergiu da andlise
das DCNCEF/2002 (2002a) e 14 foi descrita, aparece aqui de forma explicita, como em
excertos do tipo: “estudar, analisar, interpretar e planejar assuntos ligados ao campo da
Fisica” (UFRR, 2002, p. 6) ou, ainda, “Interpretar e avaliar as diferentes areas da Fisica,
caracterizando suas inter-relagoes; ” (UFRR, 2002, p. 6), ambos estabelecidos como
objetivos especificos do curso.

As mengoes as habilidades do pensamento critico, trazidas por Facione (2015),
surgem, também, de forma indireta como, por exemplo, quando o texto trata do perfil do
egresso, em que afirma que € esperado que este “seja um profissional dinamico, criando
e aperfeicoando técnicas, estimulando em seus alunos a vontade de crescer e aprender”
(UFRR, 2002, p. 6). Nos objetivos especificos do curso, também podemos encontrar
mencao indireta as habilidades. De acordo com o texto, o egresso devera “saber planejar,
utilizar e adaptar a sua realidade, os recursos disponiveis em sua regido como forma
alternativa a pratica tradicional de ensino de Fisica” (UFRR, 2002, p. 6). As condutas e
capacidades esperadas dos egressos descritas nos excertos exemplificados, requerem do
egresso, que este exercite o pensamento critico mobilizando todas as habilidades a ele
relacionadas.

A habilidade da explicagdo é conferida importancia quando, no perfil esperado
do graduado o projeto define que “o licenciado em Fisica formado pela UFRR deve ser
um profissional com conhecimentos solidos e atualizados, dedicando-se a transmissdo

desses conhecimentos e do saber cientifico, seja no ensino médio ou na descoberta de
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novas técnicas de ensino” UFRR (2002, p.6). A transmissdao de conhecimentos implica,
entre outras, na habilidade de explicar. Encontra-se alusdo a essa habilidade nos trechos
como: “usar a matemdtica e a estatistica como linguagens para expressar de forma clara
os fenomenos naturais” (UFRR, 2002, p.7) e “expressar em linguagem cientifica,
conceitos fisicos, na descrig¢do de procedimentos de trabalhos cientificos e na divulga¢do
de seus resultados” (UFRR, 2002, p.7). Ambos excertos sdao habilidades gerais

preconizadas pelo projeto e ambos implicam na mobilizag¢do da habilidade da explicagao.

e A educacio como preparacio para a vida em sociedade

A educacdao como preparagdo para a vida em sociedade, também presente nas
andlises da LDB (BRASIL, 1996), DCNCF/2002 (BRASIL, 2002a) ¢ DCNFPEB
(BRASIL, 2001b) e descrita anteriormente, aparece aqui em destaque. No objetivo geral
da formacgao pretendida encontramos que esta devera “formar profissionais qualificados
no ensino de Fisica capazes de: questionar e propor solugoes para os problemas
relacionados com a educacdo e sua inser¢do na sociedade [...] (UFRR, 2002, p.6).

Entre os objetivos especificos do curso, ¢ recomendado que o egresso seja capaz
de “enfrentar os desafios e peculiaridades locais e regionais, referentes ao ensino, de
forma comprometida com o processo de transformagdo da realidade circundante”
(UFRR, 2002, p. 6); ou ainda “compreender o relacionamento natural entre as questoes
Fisicas e o ambiente social em que se esta inserido, enfatizando o cardter
interdisciplinar” (UFRR, 2002, p. 6).

Nos trés trechos destacados, vé-se a preocupagdo do projeto em recomendar uma

formacao que prepare o profissional para a atuagdo na sociedade.

e Resolucio de problemas

A categoria resolu¢do de problemas, presente nas analises das DCNCF/2002
(2002a) e DCNFPEB (2001b), e que também j4 foi descrita, € representada, aqui, por
unidades de analise como a que estabelece, entre as competéncias a serem desenvolvidas,
“[...] sugerir solugcoes para problemas fisicos, experimentais ou teoricos, concretos ou
abstratos, utilizando-se de ferramentas matematicas, laboratoriais e/ou computacionais”
(UFRR, 2002, p. 6);

Em outro momento, tem-se, como uma das habilidades gerais do egresso, a
“resolu¢do de problemas experimentais e/ou teoricos, desde seu reconhecimento,

proposi¢do de modelos, realiza¢do de medigoes, até a andlise dos resultados” (UFRR,
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2002, p.8).

A resolugdo de problemas constitui-se em um dos pilares da formacao desenhada
no projeto pedagdgico de 2002.

Considerando as analises anteriores, ¢ possivel perceber que a elaboragao do
PPC/Fisica/UFRR/2002 considerou as recomendagdes dos documentos oficiais

analisados.

e Projeto Pedagogico de Curso — 2014

Este projeto, aprovado pela Resolugao n° 028/2014-CENS/CEPE/UFRR, de 19
de agosto de 2014 (UFRR, 2014), nasceu da necessidade de adequagdo as novas
normativas internas e externas.

O novo projeto necessitava contemplar o disposto na Lei 10.436, de abril de
2002 (BRASIL, 2002b), regulamentada pelo Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de
2005 (BRASIL,2005), que estabelece a inclusdo, na matriz curricular, de disciplina
abordando a LIBRAS — Linguagem Brasileira de Sinais.

Na esfera interna, o novo projeto veio atender as determinagdes das seguintes
resolugdes:

1. Resolu¢do n® 002 — CEPE, de 10 de abril de 2012 (UFRR, 2012a), que criara o NDE
— Nucleo Docente Estruturante no &mbito da UFRR.

2. Resolucdo n® 009 — CEPE, de 17 de abril de 2012 (UFRR, 2012b), que dispusera sobre
as normas para elaboragdo e reformulagdo dos projetos pedagogicos nos cursos de
graduagdo da Universidade Federal de Roraima;

3. Resolucao n® 011 — CEPE, de 03 de maio de 2012 (UFRR, 2012c¢), que regulamentara
a disciplina TCC — Trabalho de Conclusdo de Curso;

4. Resolucao n° 012 — CEPE, de 07 de maio de 2012 (UFRR, 2012d), que estabelecera
as normas para a realizacao dos estagios, nos cursos de graduacao da UFRR;

5. Resolucaon® 014 — CEPE, de 17 de maio de 2012 (UFRR, 2012¢), que trata das normas
gerais sobre as atividades complementares;

De uma forma geral, esse novo projeto pedagogico, trouxe alguns avangos em
relacdo ao anterior. Sua elabora¢dao foi mais cuidadosa e estabeleceu uma melhor
vinculacdo entre o projeto e os documentos oficiais que o nortearam.

Da primeira etapa do ciclo de analise, caracterizada pela desmontagem do texto,
resultaram trinta e uma unidades de anélise. Em um passo seguinte, buscamos estabelecer

as relagcdes entre essas unidades de base para construir as vinte e duas categorias
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primarias. Apos reiteradas leituras e como resultado de um processo de decodificagdo e
articulacdo de significados semelhantes, agrupamos as categorias primarias em quatro
categorias finais. As categorias reveladas sdo: resolu¢do de problemas, habilidades do
pensamento critico, o pensamento critico como finalidade da educacao e educagao como

preparacdo para a vida em sociedade. Todas elas ja haviam aparecido em analises

anteriores realizadas nos documentos de nosso interesse.

O quadro 5 mostra as categorias primarias, finais e os nicleos de significagao.

Quadro 5 (continua) - Categorias e nucleos de significacao - PPC/UFRR/2014.

Categorias Primarias

Nucleo de Significacao

Categorias
Finais

Identificagdo, avaliagdo e solugdo

O profissional devera ser capaz de

Resoluciao de

Dominio e utiliza¢do de diferen-
tes técnicas de ensino.

O profissional devera ser capaz de do-
minar e utilizar diferentes técnicas de
ensino. Para tanto, serd necessario mo-
bilizar todas as habilidades do pensa-
mento critico.

A Fisica relacionada ao dia a dia.

O profissional devera ser capaz de de-
monstrar aos seus alunos a utiliza¢do da
Fisica e seus conceitos no dia a dia.
Para isso, devera mobilizar todas as ha-
bilidades do pensamento critico.

Matematica e estatisticas como
linguagem.

O texto faz alusdo a necessidade de o
profissional dedicar-se a transmissao
de conhecimento. Isso implica na mo-
bilizagdo da habilidade de explicacao.

Reconhecimento da validade dos
modelos fisicos.

O profissional deve ser capaz de inter-
pretar, analisar e avaliar os modelos fi-
Sicos.

de problemas. identificar, avaliar e propor solugdes problemas
para problemas.
Uso de novas tecnologias A formagdo deve proporcionar ao fu-
turo profissional capacidade de domi-
nar as novas tecnologias em suas prati-
cas pedagogicas.
Produgdo de novos conhecimen- O profissional devera estar apto a pro-
tos duzir conhecimento a partir dos conhe-
cimentos adquiridos.
Mengdo direta’ as habilidades do ;_)dteé(to (faz referéncia exPl_icita a habi- Habilidades do
pensamento critico idades do pensamento critico. pensamento
critico

Fonte: elaborado pelo autor.
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Quadro 5 (continuacao) — Categorias e nucleos de significacdo - PPC/UFRR/2014.

Categorias Primarias

Nucleo de Significacao

Categorias
Finais

Expressao do conhecimento em
linguagem cientifica.

O Profissional devera ser capaz de ex-
pressar, em linguagem cientifica, con-
ceitos fisicos, procedimentos e resulta-
dos. Isso, implica no dominio da habi-
lidade de explicagao.

Avaliacao de projetos.

O profissional devera dominar os con-
ceitos que envolvem a avaliagdo de
projetos.

Foco na investigacao.

O profissional em formacdao deve,
desde o inicio do curso, desenvolver
uma postura investigadora.

Habilidades do
pensamento
critico

Analise critica.

O profissional devera ser capaz de ana-
lisar criticamente os materiais de sua
area de competéncia.

Postura reflexiva.

O profissional em formacdo deve,
desde o inicio do curso, desenvolver
uma postura reflexiva sobre o conheci-
mento.

Espirito critico.

A formacdo deve priorizar o desenvol-
vimento do espirito critico.

O pensamento
critico como
finalidade da

educacio

Relacdo entre a Fisica e o ambi-
ente social.

O profissional devera compreender as
relagdes entre a Fisica e o ambiente so-
cial.

O ensino de Fisica no processo de
transformagdo da realidade cir-
cundante.

A educagdo como ferramenta de trans-
formagao da realidade circundante.

Adaptagdo as mudangas da socie-
dade.

A formacgédo deve dotar o futuro profis-
sional de condig¢les para se adaptar as
novas demandas sociais emergentes da
era moderna.

Responsabilidade social.

O profissional dever ter um comporta-
mento ético e responsabilidade social.

A ciéncia nos diferentes contex-
tos sociopoliticos.

O profissional devera compreender a
Ciéncia a partir de diferentes contextos
sociais.

Consciéncia sobre o contexto so-
cial.

O profissional devera demonstrar cons-
ciéncia da diversidade e pluralidade
cultural, politica e social da sociedade
em que atua.

Educacio como
preparacio
para a vida em
sociedade

Fonte: elaborado pelo autor.
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Quadro 5 (conclusdo) — Categorias e nucleos de significacdo da analise do
PPC/UFRR/2014.

Categorias Primarias Nicleo de Significacao Categorias
Finais

Atuagdo profissional como con- | O profissional deverd atuar com ética e |Educacao como

tribuigdo para a sociedade. compromisso para a construgdo deuma | Preparacao
sociedade justa e igualitaria. para a vida em
sociedade.
Educagao contra a exclusdo. O profissional, em sua atuagado, devera

estar apto a combater a exclusdo social.

Fonte: elaborado pelo autor.

A seguir descrevemos as categorias finais encontradas.

e Resolucio de problemas

A categoria resolucdo de problemas emergiu também das andlises das
DCNCF/2002, DCNFPEB/2002 ¢ do PPC/UFRR/FISICA/2002. O vinculo entre a
resolugdo de problemas e o pensamento critico ja foi tratado na descri¢do da categoria,
durante a andlise das DCNCF/2002.

No PPC/FISICA/UFRR/2014 (UFRR, 2014), a resolugdo de problemas mostra-
se um dos principios mais importantes que regem as orientagdes que compoem o projeto.
Essa importancia fica evidenciada com a inclusdo dessa diretriz nos objetivos geral e
especificos da formacao pretendida.

O projeto estabelece que o objetivo geral da formagao € “formar profissionais
qualificados no ensino de fisica para atuar na drea de educag¢do e que sejam capazes de
avaliar, questionar e identificar problemas, assim como de propor solugoes” (UFRR,
2014, p.6). Entre os objetivos especificos, o projeto determina que a formacao oferecida
devera capacitar o licenciado para “aplicar os seus conhecimentos de fisica fundamental
para enfrentar os problemas e conhecimentos e peculiaridades locais, regionais e
nacionais referentes ao ensino da fisica [...]” (UFRR, 2014, p. 7).

A resolu¢do de problemas aparece, também, como uma das competéncias
essenciais do profissional a ser formado. O projeto indica que a formagdo deve dotar o
estudante da capacidade de “analisar, questionar, diagnosticar e sugerir solu¢oes para
problemas fisicos, experimentais ou teoricos, concretos ou abstratos, utilizando-se de
ferramentas matemdticas, laboratoriais e/ou computacionais” (UFRR,2014, p.7). Em
outro momento deveras significativo, o projeto estabelece, como uma das habilidades

essenciais ao licenciando, que este deve ser capaz de “resolver os problemas experimentais
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e/ou teoricos, desde seu reconhecimento, proposi¢do de modelos, realiza¢do de medigoes,
até a andlise dos resultados” (UFRR, 2014, p. 8).

Essa categoria, surgida também no projeto de 2002, aqui esta melhor incorporada
ao texto, acentuando sua importancia no bojo da formagao pretendida. Pode-se perceber,
portanto, que, segundo o projeto pedagdgico do curso, a resolugao de problemas configura-
se como um dos pilares da formacgdo que devera ser propiciada ao profissional licenciado

em Fisica.

e Habilidades do pensamento critico

Essa categoria ja havia surgido, também, das analises das DCNCF/2002 e do
PPC/FISICA/UFRR-2002. Ela, assim com a categoria anterior, representa um dos principios
estruturantes da formagdo pretendida ao licenciado em Fisica desenhada no projeto. As
alusdes as habilidades do pensamento critico, trazidas por Facione (2015) aparecem de
forma direta e também indireta.

Essas habilidades sdo mencionadas explicitamente em trechos como: “estudar,
interpretar, analisar e planejar assuntos relacionados ao campo do ensino da fisica”
(UFRR, 2014, p. 6, grifo nosso) ou “interpretar, e entender a inter-relagdo entre as
diferentes areas da fisica” (UFRR, 2014, p. 6, grifo nosso). Esses sdo objetivos
especificos da formacao pretendida.

A mencao implicita dessas habilidades pode ser encontrada em excertos tais
como: “produzir novos conhecimentos sobre a base do conhecimento adquirido” (UFRR,
2014, p. 6). Esse ¢ um dos objetivos especificos da preparacdo do estudante estabelecidos
pelo projeto. A producdo de novos conhecimentos, a partir de conhecimentos ja
adquiridos, requer que o individuo exercite o pensamento critico ¢ mobilize todas as
habilidades elencadas por Facione (2015). O sujeito necessita interpretar a situagdo ou
contexto que demanda uma nova visao ou solu¢do, analisar o conhecimento que dispde
para determinar que elementos podem ser Uteis na busca dessa nova visdo ou solugdo e
inferir as relagdes entre esses elementos e a situagdo ou problema que se apresenta. Apos
produzir o novo conhecimento, devera ser capaz de explicar os caminhos que o
conduziram no processo e, por fim, avaliar sua conduta e seus procedimentos.

Uma outra mengdo indireta as habilidades do pensamento critico pode ser
encontrada entre as competéncias essenciais ao profissional a ser formado. O projeto
determina que o licenciado deverd “dominar diferentes técnicas de ensino e didatica,

buscando facilitar o aprendizado e a intera¢do com o aluno” (UFRR, 2014, p. 7). A
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recomendacao expressa nesse trecho implica em, primeiramente, analisar a situagdo € o
contexto que se apresentam. ApoOs essa analise e a partir dela € necessario inferir qual
técnica se adéqua melhor ao momento. Como ultimo passo, deve ser feita uma avaliag@o
da eficacia da técnica adotada, além disso, durante todo o processo, deve haver uma
autoavaliagdo, por parte do professor, sobre sua conduta.

Também entre as competéncias essenciais desejadas, encontra-se “ter amplo
conhecimento das diversas dreas da fisica, mantendo-se atualizado em sua cultura
cientifica geral e técnico-profissional especifica, de modo a estimular os alunos
demonstrando, no dia a dia, a utilizag¢do da Fisica e de seus conceitos” (UFRR, 2014, p.
7). A competéncia que permitira ao futuro profissional estimular aos alunos mostrando-
lhes a aplicabilidade os conceitos da Fisica no dia a dia, exige que esse profissional
mobilize varias das habilidades do pensamento critico. Analisar a situagao fatica a qual o
conceito pode ser associado, explicar a relagao entre a situagdo posta € o conceito, avaliar
a eficacia de sua estratégia didatica e, por fim, autoavaliar-se na condu¢ao do processo.

Em outro momento, também entre as habilidades essenciais, o projeto coloca
que o futuro profissional devera “usar a matematica como linguagem para expressar de
forma clara os fenémenos naturais” (UFRR, 2014, p. 8) e “Expressar em linguagem
cientifica, conceitos fisicos, na descri¢do de procedimentos de trabalhos cientificos e na
divulgacao de seus resultados” (UFRR,2014, p. 8). Vé-se aqui, a meng¢ao a habilidade da

explicagdo.

e O pensamento critico com finalidade da educacio

Essa categoria ja havia aparecido nas anélises da LDB e DCNFPEB — 2002.

No projeto, essa categoria fica evidenciada em trechos como: “analisar
criticamente a produ¢do de material bibliografico, de sua area de competéncia, visando
um ensino de qualidade da fisica” (UFRR, 2014, p. 6), que ¢ um dos objetivos especificos
da formacao pretendida. Em outro ponto, ao tratar da organizagdo do curso, o projeto
enfatiza que ¢ “[...] fundamental que o licenciando em fisica, desde o inicio de sua
formagao, desenvolva uma postura reflexiva frente ao conhecimento” (UFRR, 2014, p.
9). Na mesma se¢do, o documento recomenda “a priorizagdo do desenvolvimento do
espirito critico” (UFRR, 2014, p. 9), como uma das formas de minimizar a ruptura entre
a teoria e a pratica durante a formagao.

Pode-se ver, entdo, que o pensamento critico como uma das finalidades da

educacdo também ¢ um dos principios basilares do projeto pedagdgico do curso de Fisica
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da UFRR — 2014. Um dado interessante ¢ que essa categoria nao apareceu na analise do

projeto anterior (URFF, 2002).

e Educacio como preparacio para a vida em sociedade

Essa categoria foi a inica que apareceu em todas as analises dos documentos de
nosso interesse.

O liame entre a vida em sociedade e o exercicio do pensamento critico j4 foi tratado
na descri¢ao da categoria, na analise da LDB (Brasil,1996). A andlise do projeto pedagogico
atual do curso de Fisica (UFRR, 2014), nos revela que seus elaboradores seguiram as
orientacdes presentes nos documentos que serviram de base para sua constru¢ao. A partir
dai, deram a formacao pretendida um enfoque direcionado ao preparo de licenciandos para
que estes se tornem membros da sociedade que contribuem efetiva e positivamente para sua
transformagao e melhoria.

No texto introdutério do projeto, os elaboradores ja deixam claro esse

direcionamento ao afirmarem que

O curriculo do curso foi estruturado com o objetivo de formar profissionais capa-
zes de compreender a realidade e, fundamentalmente, atuar e modificar essa rea-
lidade, no intuito de propiciar, de fato, uma melhoria do ensino de fisica, contri-
buindo assim para o desenvolvimento social, tecnologico e cientifico do Estado
(UFRR, 2014, p. 5).

Entre os objetivos especificos da formagao pretendida, consta que esta devera dotar
o profissional da capacidade de “compreender o relacionamento natural entre as questoes
fisicas e o ambiente social em que estd inserido [...]” (UFRR, 2014, p. 6).

Esse enfoque pode também ser encontrado em outros varios trechos tais como:
“demonstrar consciéncia da diversidade e pluralidade cultural, politica e social de nossa
sociedade, reconhecendo a diferenca como elemento de enriquecimento dos processos
educacionais” (UFRR, 2014, p. 8), que se refere a uma das competéncias especificas.

Em outro ponto, quando prescreve como uma das habilidades especificas do
profissional a ser formado, o texto recomenda que este seja capaz de “propor e executar
agoes e projetos educativos com vistas a superar exclusoes sociais, politicas e culturais”
(UFRR, 2014, p. 8).

Vé-se, assim, que também a preparacdo para a vida em sociedade ¢ um dos
fundamentos da formacgao pretendida expressa e detalhada no atual projeto pedagodgico
do curso de Fisica da UFRR (UFRR, 2014).

Encerrada a etapa da analise documental, passamos as andlises das entrevistas.
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4.2. Entrevistas

4.2.1. Caminho Percorrido

Com a finalidade de entendermos como o pensamento critico e as habilidades
que lhe sdo inerentes se inserem no contexto das aulas de Fisica da UFRR, demos
continuidade a investigagcdo explorando como esses conceitos sao percebidos e abordados
pelos professores das disciplinas que atendem o curso.

Para atingir esse objetivo, utilizamos entrevistas semiestruturadas como técnica
de coleta de dados, que se guiaram por um roteiro composto por quatorze perguntas
(Apéndice A). O local escolhido foi sempre o mesmo por atender ao requisito de abrigar
o pesquisador e entrevistado, sem a presenca de outras pessoas e sem permitir
interrupgdes de qualquer natureza.

As entrevistas foram, com a devida permissdo dos entrevistados, registradas em
dudio. As gravacdes revelaram-se de extrema importancia, pois permitiram, além do
registro da entrevista, uma andlise posterior que revelou aspectos que nao foram
percebidos no momento das conversas, como pausas, hesitagdes e inflexdes.

Entretanto, hd que se considerar que a presenga do gravador tem,
potencialmente, efeitos indesejados. Em alguns casos afeta a naturalidade das
manifestagdes do entrevistado consequéncia de inibigdo ou constrangimento. Cabe ao
investigador, na medida de suas possibilidades, contornar a situagdo e procurar deixar o
entrevistado a vontade. Além disso, na interpretacdo das informagdes obtidas ha que se
considerar a ocorréncia desses efeitos.

De posse das gravagdes, o passo seguinte foi proceder a transcri¢do. Para essa
etapa, procuramos nos guiar pelas observagdes apresentas por Bourdieu (2008). O autor
aponta varios pontos a serem considerados na transcri¢do. Alerta para o fato, por exemplo,
de que esta ndo deve ser considerada como um simples ato mecéanico e que as limitacdes
impostas pelo que ele chamada de “obrigagdes de fidelidade a tudo que se manifesta
durante a entrevistas” e as “leis da legibilidade” (BOURDIEU, 2008, p. 709) dificultam
a tarefa do pesquisador em transpor para o papel todas as nuances da conversa.

Tendo em mente essas observacdes, durante a transcri¢do, procuramos elaborar
um texto onde foram suprimidos o que Bourdieu (2008, p. 710) chama de
“desdobramentos parasitas” que sao frases confusas, vicios de linguagem e todos as

manifestagdes orais do entrevistado que nao contribuiram para a expressao de suas ideias.
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A transcrigdo das entrevistas se deu na medida em que elas foram sendo
realizadas e a respectiva andlise, logo em seguida.

Em um processo simultdneo, enquanto algumas entrevistas eram realizadas,
outras eram transcritas e analisadas conforme sugerem Bogdan e Biklen (1994),
Goldenberg (2011) e Sampieri, Collado e Lucio (2013).

No processo de transcrigdo utilizamos a ferramenta disponivel no Google Docs.
O uso da ferramenta agiliza o processo, contudo tem limitagdes, tais como ndo reconhecer
muitos trechos da gravagao ou por estarem em um volume baixo ou devido a dic¢ao dos
interlocutores. Ademais, o texto produzido pela ferramenta apresenta-se continuo, ou seja,
¢ necessario que o transcritor separe as falas e introduza a pontuagdo adequada. Assim,
dentro dessas limitagdes, foi necessario reescrever a maior parte do material entregue pelo
software. Corrigimos palavras captadas erroneamente, acrescentamos a pontuacdo e
separamos as falas.

Apos esta primeira etapa, procedemos a checagem da coincidéncia entre o que
foi registrado em audio e o transcrito. Em um passo seguinte, procedemos a depuracao
do texto segundo orienta Bourdieu (2008). Por fim, foi feita uma revisdo do resultado,
com uma nova comparac¢ao entre o audio e o texto tratado. Apds a conferéncia da
transcri¢do, demos inicio a fase de analise do material.

Para analisar os dados recolhidos por intermédio das entrevistas adotamos a
analise de conteido (MORAES, 1999) como processo metodologico. Essa escolha
encontra justificativa nas palavras de Quivy e Van Carnpenhoudt (1998, p. 227), que
entendem que a técnica “oferece a possibilidade de tratar de forma metddica, informacdes
e testemunhos que apresentam um certo grau de profundidade e de complexidade como,
por exemplo, os relatorios de entrevistas pouco diretivas”.

Na fase de codificagdo, cada professor recebeu um codigo formado pela letra P,
seguida de um algarismo que representa a posi¢ao na sequéncia em que as entrevistas
forem realizadas. O primeiro professor entrevistado recebeu o codigo P1, o segundo
recebeu P2, e assim sucessivamente. A fim de preservar a identidade dos entrevistados, a
relacdo entre os cddigos e os nomes ¢ de conhecimento exclusivo do pesquisador.

As entrevistas foi atribuido um cédigo do tipo EP + algarismo. A entrevista
realizada com o professor P1 recebeu entdo o cddigo EP1 e as demais seguiram a mesma
regra. As unidades de andlise receberam o coédigo UEP + algarismo (associado ao
professor) + algarismo (associado a ordem em que a unidade aparece no texto).

A seguir apresentamos as andlises das entrevistas realizadas.
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4.2.2. Professor P1

O professor P1 ¢ licenciado em Fisica e mestre em Fisica Atomica e Molecular.
E professor universitario ha seis anos e teve experiéncia profissional anterior em outro
nivel, apenas como estagiario.

A entrevista com o professor com P1 foi realizada em duas etapas. Foram
necessarias duas segdes porque, somente apos a transcri¢ao da primeira etapa, detectamos
trechos que demandavam uma exploracdo mais minuciosa. A segunda fase aconteceu no
mesmo local da primeira, dois dias ap0s.

A conversa teve lugar em uma sala das dependéncias do Departamento de Fisica.
Estavam presentes somente o pesquisador e o entrevistado. As medidas adotadas para
evitar interrupgoes que pudessem comprometer o andamento da entrevista, como colocar
cartaz na porta e desligar os celulares, mostraram-se eficientes.

A escolha do professor P1 como primeiro entrevistado se deu, unicamente,
devido a compatibilidade de horarios.

No inicio da entrevista, o professor mostrou-se um pouco tenso. Contudo, apos
serem explicadas a inten¢do ¢ a dindmica que seria adotada, ele se mostrou um pouco
mais a vontade. Depois da conversa inicial, onde foram feitos os esclarecimentos,
apresentamos o termo de livre consentimento (TLC) e o termo de autorizacdo para
gravacdo. Apods a devida assinatura, a entrevista comecou.

Como mencionado anteriormente, o roteiro utilizado (Apéndice A) tinha por
objetivo desencadear a conversa pautando-a no direcionamento a trés aspectos de nosso
objeto de estudo, quais sejam: a percepc¢ao do professor quanto ao pensamento critico, as
habilidades caracteristicas deste e as acdes metodoldgicas para desenvolver essas
habilidades em sala de aula.

A primeira parte da entrevista durou cerca de trinta minutos e a segunda, por
volta de treze minutos. Desde o planejamento das entrevistas, umas de nossas
preocupacdes era que estas ndo fossem demasiado longas para ndo cansar o entrevistado
e nem ocupar-lhe muito tempo, pois o desconforto causado poderia afetar a obten¢do das
informagdes.

Ao prepararmos o questionario, elaboramos quatorze perguntas, das quais, trés
eram de mera identificagdo do entrevistado. Na entrevista com o professor P1 foi

necessario acrescentar outras sete.
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As perguntas foram estruturadas de maneira que a conversa pudesse se dar em
uma sequéncia previamente definida de assuntos. Inicialmente, tratou-se do conceito de
habilidade. No momento seguinte, as perguntas direcionavam a conversa para a atuagao
do professor no desenvolvimento dessas habilidades e, por fim, a concepg¢ao do
entrevistado sobre o pensamento critico.

Para a segunda parte, preparamos dez novas perguntas e duas foram
acrescentadas durante a conversa. Nesse segundo encontro, das dez perguntas
previamente preparadas, fizemos apenas trés e destas derivaram as outras duas.

Essa etapa complementar da conversa tinha por objetivo aclarar falas da primeira
entrevista, as quais suscitaram davidas quanto a interpretagdo dada por nds. Ocorre, que
percebemos, nas respostas oferecidas pelo entrevistado, uma repeti¢do das ideias ja
apresentadas em perguntas anteriores e interpretamos isso como um sinal de esgotamento
dos dados que poderiamos obter nesse momento. Por esta razdo, nao fizemos o restante
das perguntas anteriormente preparadas.

Apos cada uma das etapas, procedemos a transcri¢cao da entrevista utilizando a
ferramenta digital j4 mencionada. Essa etapa demandou um trabalho exaustivo.

Dentro da analise de contetido na perspectiva de Moraes (1999), essa primeira
parte (realizacdo da entrevista, transcricdo e corre¢do) constitui a primeira etapa do
processo chamada de preparacdo das informagoes. Completo esse primeiro estagio,
passamos ao segundo: a unitarizagdo.

Para elegeremos as unidades de analise nos concentramos em frases proferidas
pelo professor que, de algum modo, estivessem relacionadas aos objetivos de nosso
trabalho. Dessa operagdo, resultaram oitenta ¢ uma unidades de andlise. Elas foram
codificadas e organizadas em uma tabela em func¢do da ordem em que foram aparecendo
no texto. O codigo atribuido permite identificar a entrevista a que ela pertence e sua
posi¢do na tabela.

O passo seguinte foi a categorizagdo. As categorias nao foram definidas a priori,
foram surgindo a medida que o processo se desenrolava.

Ap0s reiteradas leituras, agrupamos as unidades de analise em quinze categorias
iniciais. Superada essa categorizagdo primeira, retomamos o material procurando
relagdes entre as categorias iniciais. Apds um trabalho de releituras exaustivas e muita
reflexdo, construimos os nucleos de significagcdo, os quais nos permitiram agrupar as
categorias primarias em quatro categorias finais: atuagdo do professor, idiossincrasias do

aluno, resolugdo de problemas e reflexao por parte do aluno.



85

O quadro 6 mostra as categorias primadrias e finais encontradas, bem como os

nucleos de significagdo.

Quadro 6 (continua) - Categorias e nucleos de significacdo - professor P1.

Categorias Primarias

Nucleo de Significacao

Categorias
Finais

Intencdo de desenvolver os “atri-
butos”. *

O professor demonstra que tem a intenc¢ao
de desenvolver um conjunto de atributos
que, na sua opinido, sdo essenciais para o
bom desempenho dos alunos.

Incerteza quanto as suas estraté-
gias metodoldgicas.

O professor revela ndo estar seguro sobre
suas agOes pedagogicas serem eficazes no
desenvolvimento dos “atributos”*.

Curso nao contribui para o desen-
volvimento das habilidades do

O professor entende que o curso ndo con-
tribui para o desenvolvimento das habili-

Atuacio do

vidualidade.

volvimento das habilidades do PC se vin-
cula a caracteristicas pessoais do aluno.

Motivagdo pessoal do aluno.

Para o professor, a motivagao é preponde-
rante para o desenvolvimento das habili-
dades do PC.

Conhecimento prévio.

Para o professor, os conhecimentos pré-
vios do aluno influenciam no desenvolvi-
mento das habilidades.

O desenvolvimento esta vincu-
lado ao interesse do aluno.

O professor considera o interesse do
aluno fundamental para o desenvolvi-
mento das habilidades do PC.

PC. dades do PC. professor
Inconsciéncia de como atuar para | O professor declara ndo saber como atuar
o desenvolvimento dos “atribu- | objetivamente para o desenvolvimento
tos”. ¥ das habilidades do PC.
Possibilidade de o professor atuar | O professor reconhece que o professor
no desenvolvimento dos “atribu- | pode atuar objetivamente para o desen-
tos”. * volvimento das habilidades do PC.
Aplicabilidade dos conhecimen- | O professor reconhece a importancia da
tos. aplicabilidade dos conhecimentos para a
formacao do aluno.
Admite a importancia do desen- | O professor reconhece a importancia do
volvimento dos “atributos”. * desenvolvimento das habilidades do PC.
Os “atributos”* demoram para se | O professor entende que o processo de
desenvolver. desenvolvimento das habilidades do PC ¢
um processo demorado, conforme as ca-
racteristicas do aluno.
Experiéncia do aluno. O professor atribui papel importante a ex-
periéncia pessoal do aluno no desenvolvi- | ldiossincra-
mento das habilidades do PC. sias dos alu-
Desenvolvimento atrelado a indi- | O professor entende que o nivel de desen- nos

Fonte: elaborado pelo autor.
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Quadro 6 (conclusdo) — Categorias e ntcleos de significacdo - professor P1.

Categorias Primarias Nicleo de Significacao Categorias
Finais
Resolucao de problemas como O professor atribui importancia a resolu- | Resolug¢io
parte importante da disciplina. cdo de problemas no processo de desen- de
volvimento das habilidades do PC. Problemas

Os alunos precisam refletir sobre | O professor considera fundamental que Reflexiao
o conteudo. os alunos reflitam sobre os conteudos tra- | por parte do
balhados. aluno

Fonte: elaborado pelo autor.

* Os “atributos” referidos sdo elementos indefinidos e ndo nominados pelo professor, mas que dizem
respeito a um conjunto de habilidades do aluno.

A seguir apresentamos as categorias na chamada etapa de descri¢do, da andlise

de contetido proposta por Moraes (1999).

e Atuacio do professor

Nessa categoria incluimos os trechos da fala do professor em que este se refere
a sua propria atuagdo em sala de aula. As unidades de anélise refletem o pensamento do
professor sobre sua pratica e sobre os efeitos desta.

Inicialmente, percebe-se que o entrevistado demonstra certa inseguranca quanto
ao conceito de habilidade. Isso se evidencia em trechos como: “Eu fento abordar as
disciplinas de tal forma que os alunos tentem desenvolver uma habilidade e aplicar e
desenvolver as competéncias de acordo com a necessidade que eles vdo enfrentar
Sfuturamente”. Vé-se aqui, que o professor P1 utiliza os temos habilidade e competéncia
em um sentido deslocado dos sentidos formais das palavras. Isso faz com que sua
manifestagdo expresse uma ideia ndo muito clara do que pretendeu comunicar.

Contudo, considerando o contexto em que a frase aparece na entrevista,
podemos interpretar que o professor esta manifestando um entendimento de que o aluno
possui um conjunto de certos atributos que comandam seu desempenho no processo
ensino-aprendizagem. Entretanto, ele ndo ¢ capaz de identificar, nem nomear esses
atributos.

Em outro momento ele diz: “[...] ele vé um problema. Ele vé que ndo consegue
resolver aquele problema, com que ele ja sabe e ele tenta procurar uma solugdo

alternativa. Eu acho que, é nesse momento em que a habilidade ela comega a se
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manifestar e até mesmo melhorar um pouco mais essa habilidade”. Aqui, novamente, o
entrevistado utiliza o termo habilidade para se referir ao conjunto de atributos.

Se interpretarmos esses atributos como um grupo de habilidades que operam de
forma decisiva na aprendizagem do aluno, podemos reconhecer entre elas as habilidades
cognitivas inerentes ao pensamento critico estabelecidas por Facione (2015).

Ao ser perguntado sobre a importancia desses atributos para a atuagao do futuro
profissional, o entrevistado respondeu: “Com essas habilidades eles podem fazer uma
contribui¢do significativa e até mesmo inovar a forma como o conhecimento é passado”.
Com essa declaracao, o professor expressa a percepgao que esse conjunto de atributos e
seu desenvolvimento t€ém importancia para a vida profissional do egresso.

O entrevistado entende que, no processo de ensino-aprendizagem, ¢ fundamental
que o estudante reconhega a importancia do contetido estudado a fim de melhorar seu
desempenho. Perguntado como o professor pode atuar para auxiliar o estudante nesse
objetivo, o entrevistado respondeu: “Ele pode tentar argumentar algumas situa¢oes ou
tentar mostrar uma certa importdncia daquele conteudo |[...]”.

Nota-se que, na sua concepgao, ao trabalhar para melhorar o desempenho do
aluno, o professor pode atuar, por consequéncia, no sentido de desenvolver tais atributos.
No entanto, o entrevistado mostra ndo ser capaz de enxergar esse processo com clareza.

Quanto a sua propria praxis, ele demonstra a intencdo, ainda que
inconscientemente dirigida, de promover o desenvolvimento desses atributos. Pode-se
inferir isso de trechos como: “[...] quando eu tento colocar o problema de uma outra
forma ou coloco algumas situagoes diferentes, eu tento incentivar eles a pensarem um
pouco mais em como desenvolver uma solug¢do para aquele problema”.

Um dos aspectos de maior relevancia, os quais podemos extrair das falas do
professor P1, no que se refere a sua atuagdo, ¢ a importancia que este concede a
demonstracdo da aplicabilidade dos conteudos estudados. O entrevistado atribui a
aplicabilidade desses conhecimentos um papel extremamente relevante no aprendizado
do aluno e, por via de consequéncia, no desenvolvimento das habilidades. E possivel
captar essa ideia de trechos como: “Eles vdo conseguir aproximar o conhecimento que
eles tém — conhecimento académico e profissional — com as necessidades da sociedade
[...]”. Essa percepcao também se evidencia quando diz: “Eu fiz um esforgo, nesse
semestre, de trazer algumas situagoes que eles vao passar em algumas disciplinas futuras
[...]”. Em outro momento declara: “A forma como eles costumavam fazer, nessa

disciplina, era uma maneira um pouco mecdnica e eu vou tentar fazer uma ligacdo da
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disciplina de informatica com essas necessidades futuras deles”. Vé-se, portanto, que o
entrevistado concede a aplicabilidade dos conteudos estudados um papel de importancia
no desempenho do aluno e procura explorar isso em suas aulas.

Ainda que demonstre atuar com o objetivo de desenvolver os atributos
necessarios a0 bom desempenho de seus alunos, o professor deixa transparecer sua
inseguranca em relagdo as metodologias que adota e admite ndo saber como proceder.
Isso pode ser extraido de afirmagdes tais como: “[...] eu ndo consigo fazer, no meu
planejamento, mas quando eu vou passar o conteudo, eu tento identificar as habilidades
dos alunos, tento levar a aula de tal forma, que a gente possa trabalhar valorizando essas
competéncias e talvez desenvolvendo outras”. Em outro trecho, falando sobre uma
estratégia adotada por ele, afirma: “/...J ndo sei se realmente é a proposta mais adequada
[...]"

Um dos aspectos intrigantes que se depreende da fala do professor ¢ que este,
em varios momentos, demonstra percepcdes contraditorias, em certa medida.

Ao mesmo tempo em que manifesta o que o professor pode atuar sobre o
desenvolvimento dos atributos, entre estes as habilidades do pensamento critico, declara
entender que as disciplinas e o proprio curso ndo conseguem promover esse
desenvolvimento ou, pelo menos, em sua opinido, isso € pouco provavel. Uma das razdes
para isso, segundo ele, seria a demora exigida nesse processo de desenvolvimento.
Quando indagado sobre a possibilidade de o professor contribuir com o desenvolvimento
do aluno, ele afirma: “[...] confesso que o professor ele pode, de certa forma, contribuir
[...]" e “[...] a gente pode, pelo menos, indicar um caminho para desenvolver um pouco
mais habilidades [ ...]”. Em outros momentos, expressa entendimentos contrarios, como
quando afirma, por exemplo [...] essa habilidade ndo é desenvolvida durante o curso,
ndo é estimulada [ ...]”. Isso também transparece quando diz: “[...] essas habilidades ndo
se aprendem de um dia para o outro [...]” ou “[...] mesmo assim, ndo é garantia que até
o final da formacgao ele estaria com essa capacidade desenvolvida |...]”.

Esses posicionamentos contraditorios, entendemos como reflexo da percepcao
de que, a despeito dos esforcos envidados, ele ndo divisa um sucesso nem imediato, nem
proporcional a sua inten¢do pedagdgica. Por isso a ideia de que o desenvolvimento das
habilidades nos alunos demora um tempo muito longo.

A fala do professor revela que este ndo atua deliberadamente para o
desenvolvimento das habilidades cognitivas caracteristicas do pensamento critico e,

portanto, do proprio pensamento critico, uma vez que os desconhece. Desta forma, no



89

tocante a essas habilidades, suas estratégias de ensino ndo contemplam, a luz da teoria da
Atividade de Leontiev, um processo ensino-aprendizagem que se baseia na estruturagao
sistematica dos elementos necessidade, motivo, acao e operagdes (LEONTIEYV, 2004).
Essa falta de um planejamento orientado no sentido de desenvolver as
habilidades em questdo, ndo significa que algum desenvolvimento ndo possa ocorrer,
ainda que em um nivel aquém do que seria esperado em uma atividade planejada para
esse fim. O entrevistado, mesmo sem adotar metodologias conscientemente direcionadas
para o desenvolvimento dessas habilidades e mesmo carregando certa inseguranga quanto
a possibilidade de fazé-lo, demonstra tentar, ao seu modo, contribuir, em algum nivel,

para o esse objetivo.

e Idiossincrasias do aluno

Essa categoria agrupa as unidades de analise em que o professor faz referéncia a
algumas caracteristicas individuais dos alunos que, de algum modo, influenciam seu
desempenho em sala de aula. Durante as conversas, o entrevistado deu €nfase a uma
percepcao que atribui a individualidade do aluno uma grande responsabilidade pelo
desenvolvimento das habilidades.

Em diversos momentos, algumas vezes de forma explicita, afirma que sdo
caracteristicas individuais que determinam o desenvolvimento das habilidades e o nivel
em que isso acontece. Podemos perceber esse entendimento quando o entrevistado
afirma, por exemplo: “[...] eu percebo que alguns podem, frente algum problema, eles
simplesmente abandonam ou vdo procurar alguma solugdo pronta, em algum lugar. Mas
outros, eles ficam simplesmente pensando, durante a semana inteira ou um certo tempo
e tentam, de varias formas, tentar resolver aquela situa¢do”. Em outro momento diz que
“[...] os alunos tém diferentes niveis e diferentes competéncias”. Também ¢ possivel
perceber essa perspectiva quando declara: “[...] o que eu percebo, é que essas solugoes,
as vezes, tem uma contribui¢do muito (entonacao denotando énfase) particular de cada
um’ ou “[...] claro que aqueles alunos que tem uma predisposicdo, eles vao desenvolver
com mais facilidade. Outros, porém, vado ter um pouco mais dificuldade em desenvolver”.

Na descri¢do da categoria “Atuacdo do Professor” ja haviamos anotado que o
entrevistado tem duvidas sobre a possibilidade de o periodo do curso ser suficiente para
que o estudante consiga desenvolver o conjunto de atributos, ja mencionado. O professor
P1 entende que o desenvolvimento desse conjunto de atributos, entre eles as habilidades

do pensamento critico, estd vinculado a um lapso temporal que depende das
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caracteristicas individuais dos alunos. Em determinado momento ele declara: “£ uma
habilidade que a pessoa vai conseguir com o passar do tempo”. Em outro trecho,
reafirma a ideia quando diz que entende ser necessario que os alunos tenham “consciéncia
de que as coisas que eles aprendem nas disciplinas ndo deveriam ser mecanicas. Eles
deveriam inserir uma certa contribui¢do deles... so que isso so desenvolve com o passar
do tempo”’.

No decorrer da conversa, as manifestacdes do entrevistado apontaram para o
entendimento de que essa individualidade engloba diferentes aspectos que sao
fundamentais para o desenvolvimento das habilidades cognitivas. Entre esses aspectos,
ha a capacidade de o aluno motivar-se para a execucao de tarefas propostas em sala de
aula.

Para o entrevistado, a motivagdo ¢ um elemento indispensavel para o
desenvolvimento das habilidades. Em determinado trecho ele afirma: “[...] tem uma boa
dose de motivagcdo pessoal”. Essa motivagdo pode advir, por exemplo, do fato do
estudante entender a importancia do conteido que estd sendo trabalhado para sua vida
académica ou profissional, aspecto declarado pelo professor como objetivo de sua
atuacio.

Essa percepgao também ¢é expressa em outros fragmentos como: “[...] aqueles
que conseguem ver o grau de importdancia daquilo ou uma determinada motivagado,
também subjetiva deles, sdo esses que eu percebo que eles trazem uma solugdo
alternativa e uma contribui¢do individual deles” ou “[...] consegue enxergar a
importancia daquilo que eles estdo estudando, eles conseguem ir um pouco mais além do
que aquilo que foi passado em sala de aula”. Em outro momento, ele reafirma essa
concepcao ao falar de si mesmo: “[...] eu tiro por mim mesmo. Eu aprendo melhor
determinados conteudos e vou bem além do que é apresentado, quando eu vejo uma um
certo grau de importdncia daquilo ou na minha vida [ ...]".

A despeito de reconhecer a importancia da motivacdo no processo ensino-
aprendizagem, o professor P1, contraditoriamente, ndo declarou considerar esse aspecto
em seus planejamentos explicitamente. Contudo, € possivel extrair de suas falas que faz
intentos com esse objetivo como, por exemplo, quando declara a¢des que buscam
demonstrar a aplicabilidade dos conhecimentos trabalhados em suas disciplinas. Todavia,

¢ possivel perceber que isso se da de maneira incidental e nao planejada.
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A partir dessas concepgdes € que o entrevistado dirige sua metodologia. Com
acoes que denotam mais uso da intuicdo do que direcionamento consciente, ele procura
objetivar suas acdes de sala de aula.

Em relagcdo a motivacao, ele procura explorar aquelas imanentes aos alunos ou
fomentar novas. Isso fica evidente quando ele declara: “[...] Quando eu tento colocar o
problema de uma outra forma ou coloco algumas situagoes diferentes, eu tento incentivar
eles a pensarem um pouco mais em como desenvolver uma solug¢do para aquele
problema”; “[...] Eu fiz um esfor¢o, nesse semestre, de trazer algumas situagoes que eles
vdo passar em algumas disciplinas futuras” ou [...] tento trazer a programagdo muito
mais proxima as necessidades que eles vdo ver futuramente durante o curso”.

Pode-se ver, que o professor P1 reconhece o papel fundamental da motivacao,
sem, contudo, perceber que poderia contempla-la em seu planejamento pedagogico se,
por exemplo, estruturasse-o a partir dos elementos da atividade trazidos por Leontiev
(1984). Outro fator importante que contribuiria para a motivagao e que deveria compor o
planejamento das atividades por parte do professor ¢ a ZDP (VYGOTSKY, 1991) dos
alunos. Em sua fala, o professor ndo revela, em momento algum, a preocupagdo em
considerar o nivel do conhecimento prévio dos alunos em seu planejamento, apesar de
reconhecer a importancia deste para o sucesso da aprendizagem. Uma atividade
pedagogica desenvolvida sem considerar a ZDP tem, entre seus obstaculos, a
desmotivacdo do aprendiz.

No que diz respeito a aplicabilidade do conhecimento, ele € enfatico ao afirmar
esse ponto de vista quando, por exemplo, declara: “[...] eu tento fazer uma ligagdo com
o que eles possam ver futuramente no trabalho deles” ou, ainda, “[...] Entdo, eu tenho
que sacrificar determinados conteudos mais avangados para simplesmente focar um
pouco mais naqueles conteudos mais simples e que eles possam trabalhar futuramente”.
Aqui, ele declara uma percepcao que tem fundamental ligagdo com o manejo das
habilidades do pensamento critico. Estimular o aluno fazendo-o enxergar a aplicabilidade
de determinado conhecimento pde em agdo as habilidades cognitivas (FACIONE, 2015)
que permitem avaliar a situacdes faticas profissionais, tomar decisdes e solucionar um
problema. Essas habilidades lhe serdo exigidas, quando de sua atuagdo profissional.
Assim, ainda que sem um planejamento intencionalmente direcionado para isso, o

professor atua no sentido de desenvolver tais habilidades.
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e Resolucio de problemas

Outro aspecto cuja mengao ¢ recorrente na fala do entrevistado diz respeito a
capacidade do aluno em mobilizar seus esforgos para a resolu¢do de problemas.

Ao falar sobre a importancia de se mostrar a aplicabilidade dos conteudos, o
professor P1 diz que o aluno, ao dominar o conteudo, “tem a possibilidade de ter uma
certa criatividade em resolver alguns problemas do dia a dia dele”.

Para ele, o nivel de dedicag¢do do aluno a resolugdo de problemas ao tempo em
que mobiliza habilidades é capaz de promover o desenvolvimento destas. Nos fragmentos
“[...] ele tem a possibilidade de ter uma certa criatividade em resolver alguns problemas
do dia a dia deles” ou “[...] e eu consigo buscar e um pouco mais além e sinto até um
certo prazer em estudar e ir a fundo em devolver aquele problema”, pode-se ver esta
concepcao expressa.

Em outro trecho afirma: “Ele (aluno) vé um problema. Ele vé que ndo consegue
resolver aquele problema, com que ele ja sabe e ele tenta procurar uma solugdo
alternativa. Eu acho que, é nesse momento em que a habilidade ela come¢a a se
manifestar e até mesmo melhorar um pouco mais essa habilidade”.

A resolugdo de problemas que, com excecao da LDB (BRASIL, 1996), aparece
como categoria nas andlises de todos documentos oficiais investigados em nosso trabalho
¢ um dos propodsitos do pensamento critico (HALPERN, 1998; FACIONE, 2015;
CARBOGIM; OLIVEIRA; PUSCHEL, 2016; FIERRO, DI DOMENICO, 2017; ORTIZ,
2018), portanto, ao trabalhar essa atividade, o estudante desenvolve o pensamento critico
e as habilidades cognitivas que lhe sdo inerentes. Assim, vé-se que o professor P1, ainda
que de forma inconsciente atende as recomendagdes de tais documentos e realiza a¢des
no sentido de desenvolver o pensamento critico e as habilidades a ele vinculadas

(FACIONE, 2015).

e Reflexido por parte do aluno

Talvez um dos pontos mais marcantes das concepg¢des apresentadas pelo
professor P1 seja aquele que se refere a importancia de os alunos refletirem sobre os
conteudos e sobre tudo que a eles se relaciona.

A importancia dessa percepgao expressa pelo entrevistado se estabelece a partir
de duas perspectivas. A primeira ¢ o elevado numero de vezes que ela ¢ aludida durante

as conversas. A segunda, na nossa opinido a mais significativa, ¢ que essa capacidade de



93

reflexdao invocada pelo entrevistado € o principio fundamental do pensamento critico e
engloba as habilidades cognitivas investigadas.

O entrevistado atribui a capacidade reflexiva do aluno um papel preponderante
no processo do seu proprio aprendizado. Ele declara, em certo momento que “[...] a
habilidade que eu julgo necessaria é, simplesmente, os alunos terem consciéncia de que
as coisas que eles aprendem nas disciplinas ndo deveriam ser mecanicas |...]".

Essa capacidade de refletir sobre sua propria pratica na condi¢ao de aprendiz ¢ a
materializa¢ao da habilidade de autoavaliacao (FACIONE, 2015) e, queremos crer, esta
proximamente relacionada com a motivacao tratada anteriormente. A reflexdo, por
exemplo, necessaria a resolugdo de qualquer problema, pode provocar a descoberta da
importancia do que esta sendo estudado, bem como, levar o estudante a vislumbrar as
possiveis aplicagcdes do conhecimento pretendido. Nesse processo retroalimentado se da
o desenvolvimento das habilidades cognitivas em foco.

O entrevistado demonstra a percep¢do sobre a importancia dada a reflexao
quando fala de seus direcionamentos metodologicos em sala de aula. Isso pode ser
captado em fragmentos como: “[...] quando eu tento colocar o problema de uma outra
forma ou coloco algumas situagoes diferentes, eu tento incentivar eles a pensarem um
pouco mais em como desenvolver uma solu¢do para aquele problema”.

Em outro momento, ao criticar um modelo de aula em que as coisas sdo
simplesmente apresentadas ao aluno de forma pronta, ele comenta: “[...] é passada uma
sequéncia de lista e atividades e é cobrada em prova aquilo que foi trabalhado, mas, em
nenhum momento, da uma certa margem para o aluno trabalhar com uma certa liberdade
em cima do conteudo”. Também denota uma tentativa de incentivar a reflexao o trecho
que ele diz: [...] eu tento focar de tal forma que eles ndo fiquem presos apenas a guia de
experimento”.

Uma manifestacdo da capacidade de reflexdo pode ser encontrada, por exemplo,
na ligacdo que o aluno faz com seus conhecimentos prévios, quando apresentado a novos
conhecimentos. Nesse sentido, o entrevistado afirma que “[...] eu percebo que, as vezes,
alguns deles utilizam um certo conhecimento que eles tinham de uma outra disciplina ou
um conhecimento ja acumulado da experiéncia pessoal deles e tem trazido algumas
solugoes um pouco criativas”. Essa ideia também transparece no trecho: “[...] estudar a
matéria além do que o professor passou em sala de aula e tentam fazer uma liga¢do que
eles ja apreenderam [...]”. Ou ainda, [...] mas eu acredito que isso depende muito

(entonacio denotando énfase) da experiéncia pessoal de cada um deles”.
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Os conhecimentos prévios estruturam a Zona de Desenvolvimento Proximal
(VYGOTSKY, 1991) e, ainda que assuma a importancia desses conhecimentos, o
professor P1 ndo declara avalid-los e considera-los para embasar seu planejamento

didatico.

4.2.3. Professor P2

O professor P2 ¢é bacharel em Fisica e fez mestrado e doutorado em Fisica, am-
bos na area de materiais magnéticos. Possui experiéncia de um ano no ensino médio e
dezesseis no ensino superior.

A entrevista ocorreu no mesmo local onde foi realizada a entrevista com o pro-
fessor anterior, livre de interrupcdes e teve duracdo de pouco mais quarenta minutos.
Apbs os esclarecimentos necessarios e as assinaturas do termo de livre consentimento
(TLC) e da autorizacao para registro em audio, a entrevista teve inicio.

O professor mostrou-se a vontade e seguro em responder as perguntas que lhe
foram feitas. Além dos quatorze questionamentos previstos no roteiro de entrevistas
(Apéndice A), outros cinco foram feitos em funcdo das respostas obtidas. Em algumas
respostas o professor, a despeito de ndo declarar, demonstrou ndo compreender bem o
teor da pergunta. Nessas situacdes, de maneira sutil, reformulavamos a questéo.

As respostas foram repletas de exemplos, analogias e comparacdes. Entretanto,
ao mesmo tempo que isto auxiliava na compreensdo das respostas fornecidas, saturava a
fala do professor dificultando enormemente sua transcri¢do, pois as ideias eram entrela-
cadas com os exemplos e comparacdes.

A transcricéo foi realizada com a ajuda de ferramenta digital, contudo, a exem-
plo da entrevista anterior, demandou muito trabalho.

Superada a fase de preparacdo das informacgdes (MORAES, 1999), demos inicio
a unitarizacdo, a qual nos proporcionou quarenta unidades de analise. Da classificacdo
inicial surgiram onze categorias primarias que, em uma segunda fase da categorizacao
foram agrupadas em cinco categorias finais.

Apesar de ndo adotarmos categorias a priori, houve coincidéncia com algumas

encontradas na entrevista anterior. As categorias as quais chegamos foram: Atuacdo do
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professor, pensamento critico, atua¢do do aluno resolucao de problemas e idiossincrasias

do aluno.

O quadro 7 mostra as categorias primarias, os nucleos de significacéo e as cate-

gorias finais.

Quadro 7- Categorias e nucleos de significagdo - professor P2.

aluno deve mobilizar.

Imprecisdo quanto ao termo pensamento
critico

O professor expressa uma com-
preensdo limitada sobre o signifi-
cado do constructo pensamento
critico.

Categorias Primarias Nicleo de Significacao Categorias
Finais

As disciplinas como estimulo ao desen- | O professor reconhece as discipli-

volvimento das habilidades. nas como meios de estimular o de-
senvolvimento das habilidades do
PC.

O professor atua no desenvolvimento das | O professor declara agdes que

habilidades. contribuem para o desenvolvi-
mento das habilidades do PC.

Aplicabilidade pratica dos conteudos. O professor atribui grande impor- | Atuacdo do
tancia a aplicabilidade pratica dos | professor
contetidos estudados para a for-
magao do aluno.

Incerteza quanto as estratégias pedagogi- | O professor revela ndo saber como

cas. atuar intencionalmente para o de-
senvolvimento do PC.

Mengao direta as habilidades. O professor se refere a habilidades
do pensamento critico que o aluno
deve mobilizar.

Mengdo as habilidades do pensamento | O professor se refere de forma im- | Pensamento

critico. plicita a habilidades do PC que o critico

Apatia dos alunos.

O professor aponta a falta de inte-
resse e apatia dos alunos como
obstaculo ao desenvolvimento das

Atuacio do

habilidades do PC. aluno
Necessidade de leitura. O professor atribui importancia a

leitura por parte dos alunos.
Resolucdo de problemas como parte im- | O professor atribui a resolucdo de | Resolugio
portante da disciplina. problemas um papel importante de

em sua pratica pedagogica. problemas
Diferencas entre alunos. O professor faz referéncia a carac-

teristicas pessoais dos alunos que | Idiossincra-

podem contribuir para o desenvol- sias do

vimento de habilidades do PC. aluno

Fonte: elaborado pelo autor.
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A seguir, na etapa de descricdo (MORAES, 1999), tratamos das categorias en-

contradas.

e Atuacio do professor

O professor P2 demonstra um pouco mais de familiaridade com os termos habi-
lidade e pensamento critico, em relacdo ao professor P1, no entanto, revela impreciséo na
compreensdo dos conceitos. Em determinado momento da entrevista, quando perguntado
sobre tinha alguma ideia de como promover o desenvolvimento do pensamento critico
nas disciplinas, ele respondeu taxativamente: “N&o, ndo tenho”. Contraditoriamente, em
outros trechos declara a¢6es que denotam intencionalidade de desenvolver as habilidades
do pensamento critico estabelecidas por Facione (2015).

Para o professor P2 as disciplinas sob sua responsabilidade podem contribuir
para o desenvolvimento do pensamento critico e suas habilidades. Pode-se concluir isso
de falas como: “Ele (eletromagnetismo) permite o entendimento e a explicacdo de varios
fendbmenos da Fisica Moderna. Entdo, é um pilar para o aluno de Fisica” ou “Para o
caso do aluno da Engenharia Elétrica, (o eletromagnetismo) € a base de todos os feno-
menos que ele manipula, enquanto engenheiro eletricista”. Em outro momento diz que
“como estudante, essas disciplinas, elas ajudam a solidificar conhecimentos que a gente
espera que ele traga e que ele vai levar para as demais disciplinas, principalmente nos
cursos de fisica e de engenharia elétrica”.

Ao permitir o entendimento e utilizacdo pratica de um fenémeno fisico, a disci-
plina, de alguma forma, o estimulou a mobilizar as habilidades de analise, interpretacéo
e explicacdo, habilidades do pensamento critico segundo Facione (2015). Quando o pro-
fessor fala sobre a disciplina “solidificar” conhecimentos anteriores, esta referindo-se ao
fato de o aluno ter alcancado a plena significancia de contetdos que antes ndo dominava
completamente. Em outras palavras, o aluno avangou em sua Zona de Desenvolvimento
Real (VYGOTSKY, 1991). Nesse processo teve que por em exercicio habilidades tais
como: analisar, interpretar e avaliar.

Complementando a percepgdo de que as disciplinas sob sua responsabilidade
podem contribuir para o desenvolvimento do pensamento critico e suas habilidades, o
entrevistado, ainda que de forma inconsciente, declara préaticas de sala de aula que se

aliam a esse objetivo.
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Um dos aspectos de sua atuacdo que denotam essa intenc¢éo, diz respeito a preo-
cupacdo do entrevistado em fazer com que os alunos relacionem os fenémenos fisicos, a
teoria que os sustenta sua explicacdo e a matematica envolvida. Pode-se ver isso em tre-
chos como: “Entéo, a habilidade que eles tém que desenvolver e isso eu cobro nas avali-
acoes, € relacionar essa teoria do fenbmeno com os calculos dos problemas” ou “Eu
explico para eles: qual é a diferenca da fisica para a matemética? Na fisica, a equacéo
tem que ter significado no mundo real e na matemética ndo. Na matematica aquilo é um
namero e ja esta explicado para matematica”, temos exemplos dessa atuac¢do. Ao exigir
do aluno que este relacione a teoria que explica o fendmeno fisico com a matematica
envolvida, esta indiretamente estimulando o aluno a analisar e a interpretar.

Outro aspecto relevante na atuacéo do professor em sala de aula, € a atencéo que
este dedica a aplicabilidade dos contetidos estudados. Em determinado momento diz: “Eu
entendo que isso ajuda-os a verem que, aquilo que eles estdo estudando tem aplicacao
no dia a dia”. Em outro trecho diz: “Eu procuro sempre mostrar a relacdo daquilo que
eles estao estudando com as atividades do cotidiano”. O professor reforga essa percepgéo
ao afirmar: “No momento de planejar as aulas, como eu falei, eu procuro sempre, exem-
plos em revistas (a gente tem revistas boas na area de educacéo) de artigos que mostram
a utilidade daquilo que ele esta estudando no dia a dia”.

Vé-se, dessa forma, que o entrevistado ao trabalhar a relagdo entre o contetdo
estudado e sua aplicabilidade, além de trazer um elemento de motivacdo esta criando as
condicdes para que os alunos interpretem, analisem, infiram e expliquem, que sdo habili-
dades do pensamento critico, segundo Facione (2015). Sob a perspectiva de Vygotsky,
esta desempenhando a funcdo de mediador (OLIVEIRA, 2002).

Um outro elemento da atuacdo do professor P2, que merece ser destacado, € que,
em sua pratica, incidentalmente, aparecem as metodologias ativas. Em determinado mo-
mento declara: “Eu faco. Em Experimental Il ela é toda ativa porque eu passo o roteiro
para o aluno e ele tém que montar o experimento e fazer as medidas. Nessa disciplina,
eu nao fico em sala de aula, no laboratério nos primeiros momentos. Eu confiro se o que
ele esta montando esta correto e saio”. Em outro trecho, o entrevistado ¢ mais direto ao
afirmar que: “No caso de eletromagnetismo, que € uma disciplina tedrica, eu tento fazer
em alguns assuntos o modelo da sala de aula invertida, principalmente na parte de reso-
lucéo de exercicios. Eu peco que eles venham ao quadro para discutir. Em alguns assun-

tos, eles ministram a aula e ai, nesse caso, todos preparam e, no dia, € realizado um
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sorteio para decidir quem vai apresentar. Quem for sorteado e ndo apresentar deixa de
ganhar a nota”.

Ao declarar o uso dessas estratégias, o professor ndo o faz com a intencdo de
estimular ou desenvolver o pensamento critico e/ou suas habilidades, mas pesquisas apon-
tam os beneficios da utilizacdo de estratégias de aprendizado ativo na promocao de me-
Ihor entendimento, retengdo e pensamento critico (MANDERNACH et al., 2009).

A partir dessas manifestagdes, vé-se que o professor, ainda que declare acOes
que apontam para o objetivo de desenvolver as habilidades, ndo tem plena consciéncia
destas e de seu papel como estruturantes do pensamento critico. Dito de outra forma, a
fala do professor revela que ele, em alguns momentos, atua de forma inconsciente na
direcdo de desenvolver algumas das habilidades trazidas por Facione (2015). Entretanto,
também € possivel depreender de suas falas que ele ndo domina plenamente o conceito
de pensamento critico e, por conseguinte das habilidades que lhe sdo caracteristicas. As-
sim, a eficacia dessa atuacdo resta prejudicada, pois, como apontado, o professor denota
percepcdes contraditorias sobre o tema, o que faz com que suas agdes nao se dirijam de

maneira focada para o atingimento desse objetivo.

e Pensamento critico

O entrevistado demonstra ndo ter pleno dominio do conceito de pensamento cri-
tico. Ao ser perguntado sobre sua opinido sobre o desenvolvimento do PC na graduacéo,
respondeu: “Nessa area das ciéncias exatas tem-se a ideia de que a gente ndo tem pen-
samento critico”. Ao complementar a resposta, diz: “Nas minhas disciplinas, eu ndo vejo
isso se manifestar nos alunos. N&o sei porque? Por serem disciplinas muito técnicas, eu
ndo falo muito de politica em sala de aula ou sobre questdes sobe ideologias, mas esse
pensamento critico eu acho muito pouco por parte dos alunos. Ha um comodismo de s
receber informacdo ndo guardar. Fazer determinados comentarios criticos, pelo que eu
observo, s6 por redes sociais. Eu acho muito pouco a percepcao critica deles, a andlise
critica das coisas”. Percebe-se que o0 professor restringe 0 pensamento critico questdes
politico-ideoldgicas.

Entretanto, inconscientemente e de maneira contraditéria, o professor P2, em
varios momentos faz referéncia ao constructo, dentro de sua acep¢do mais ampla. 1sso
ocorre, ora de forma direta, ora de forma indireta.

As mengdes diretas ao PC ocorrem em trechos como: “como cidadéo, para ele
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saber, por exemplo, avaliar o mercado que vem oferecer determinadas coisas prome-
tendo cura. A gente vé, por exemplo, ofertas de curar dor aplicando uma luz em cima. O
aluno que estuda Eletromagnetismo vé que nem tudo tem sentido. Para ele ter também
uma base como cidadao para avaliar se aquilo que o mercado oferece, que a vida oferece
tem respaldo cientifico” ou ainda “Ele, como aluno de curso superior vai ser capaz de
avaliar, a partir do que aprendeu na academia, determinadas coisas e julgar se séo ver-
dades ou charlatanismo”. Vé-se nessas falas a descricao de atitudes tipicas de um pensa-
dor critico sob a perspectiva de Facione (2015).

As mencdes indiretas se ddo quando o entrevistado se refere as habilidades do
pensamento critico. Em certo momento afirma: “eu entendo que a habilidade que o aluno
tem que ter é saber interpretar e explicar determinados fenémenos, de forma que ele
consiga explicar para uma pessoa que tem um minimo de conhecimento”. Aqui, o pro-
fessor menciona de forma explicita as habilidades de interpretacéo e explicacdo. Ainda
se referindo a habilidade da explicagdo, diz: “Entéo, o aluno tem que ter essa habilidade
tedrica de explicar o que ele estd estudando. Dai eu fazer uma parte da minha prova
tedrica”. Essas duas falas contém mengdes explicitas a duas das habilidades do pensa-
mento critico trazidas por Facione (2015) e revelam que o professor entende ser impor-
tante que o aluno seja capaz de explicar e interpretar. Assim, criar situacbes em que 0
aluno precise explicar e/ou interpretar indicam que o professor atua no estimulo ao ma-

nejo destas habilidades e, por conseguinte, contribui para o seu desenvolvimento.

e Atuacio do aluno

Nesta categoria agrupamos as falas do professor em que este se refere a condutas
que os alunos assumem ou deveriam assumir e que estdo relacionadas ao desenvolvi-
mento das habilidades do pensamento critico. Para ele, os alunos s&o dominados por um
grau de apatia que afeta seu desempenho académico.

Ao comentar sobre sua pratica de destacar a aplicabilidade dos contetdos estu-
dados, afirma que isso € eficaz em despertar o interesse do aluno e gerar debates, entre-
tanto revela seu desconforto ao dizer: “Mas 0 que me incomoda é que isso ndo parte
diretamente deles. Eu tenho que incentivar. Eu esperava que eles, sozinhos, trouxessem
essas curiosidades para a gente debater. Por isso, eu acho que estad muito aquém que
poderia ou deveria ser. Eu esperava que eles tomassem essa iniciativa para se atualizar”.
Como ja foi discutido, estabelecer a relacdo entre o conteudo estudado e sua aplicacdo

pratica pode estimular o exercicio de varias das habilidades do pensamento critico. Assim,
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0 que se depreende dessa fala se torna interessante, na medida em que o professor de-
monstra ndo conceber como sua responsabilidade, pelo menos nessa situacao especifica,
ser mediador no processo de ensino-aprendizagem e, por via de consequéncia, do desen-
volvimento das habilidades em questéo.

Em outro trecho, essa apatia atribuida aos alunos é, novamente, manifestada
quando o entrevistado afirma: “Eu passo, como tarefa, que eles pesquisem o que tem de
novo naquele determinado assunto, mas é muito aquém do que eu espero, ou seja, eles
ndo vao muito atras de se atualizarem”.

Outro elemento da atuacao dos alunos que aparece nas falas do professor P2 é a
importancia que este concede a leitura por parte dos alunos, no desenvolvimento do pen-
samento critico.

Ao complementar uma resposta sobre qual a maneira de desenvolver o pensa-
mento critico nos alunos, o entrevistado, buscando justificar a auséncia desse pensamento
nos alunos, afirma: “[...] as pessoas ndo tém mais preocupacéo de ler uma coisa para
guardar, apenas para se lembrar. Eu penso que nossos estudantes sdo muito “pobres”
em leitura. O pessoal deixou de ler. SO leem noticias rapidas [...]”. Na sequéncia, propde
uma possivel solugdo para o problema dizendo: “[...] eu daria a sugestao de, se possivel,
aumentar o nivel de leitura de jornais e de livros, nos estudantes. Eu acho que eles tendo
mais leitura de textos que aprofundem mais nos assuntos, eles conseguiriam desenvolver
mais 0 senso critico, mas ndo tenho a menor ideia se isso funcionaria também nesse
momento tdo instantaneo que a gente vive [...]".

Partindo da conclusdo advinda da analise da categoria “Atuacdo do professor”,
de que o professor ndo domina plenamente o conceito de pensamento critico, essas afir-
macdes nos revelam que ele manifesta uma opinido mais alicercada na intuicdo do que
em qualquer fundamento cientifico. Contudo, o contetdo de sua sugestdo encontra fun-
damento em Facione (2015) que propde que o exercicio da leitura pode contribuir com o
desenvolvimento de, pelo menos, duas das habilidades do pensamento critico, quais sejam

a inferéncia e a autorregulacéo.

e Resolucio de problemas

A resolucdo de problemas aparece como um dos aspectos marcantes da pratica
pedagdgica declarada pelo professor P2. Perguntado sobre que habilidades os alunos de-
veriam ter para ter um bom desempenho em suas disciplinas, respondeu: “E ele tem que

também, na parte analitica, usar essa teoria [...] para resolver problemas. Entdo ele tem
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que ter habilidade de [...] resolver problemas que estéo no nivel da disciplina”. Em outro
trecho explica: “no caso do Eletromagnetismo, as minhas avaliagdes, apesar de serem de
Fisica, elas tém duas partes: uma parte tedrica e uma parte de resolver problemas, ou
seja, a parte analitica, de resolver equacGes matematicas”.

Pode-se ver gque, assim, como o professor P1, o entrevistado faz da resolucéo de
problemas uma etapa significativa de suas aulas. A importancia da resolucdo de proble-
mas para o desenvolvimento do pensamento critico e suas habilidades ja foi tratada nas

analises anteriores.

e Idiossincrasias do aluno

Nesta categoria agrupamos as falas do professor que, de algum modo, atribuem
o desempenho do aluno a alguma caracteristica pessoal. Afirmacdes como “[...] alguns
tém desempenho diferente, mas a esmagadora maioria faz a coisa de uma forma bem
mecanica [...]” ou “[...] E ai, para conferir se o que ele fez esta certo, eu fagco com que
eles reproduzam o que eles mediram no laboratério. E raro um aluno que faz além do
que eu pedi [...]” nos mostram que o professor acredita que alguns alunos tém capacida-
des que os diferenciam dos demais quanto ao desempenho em sala de aula.

Em outro trecho de sua fala, ele declara que “[...] A gente percebe que esses
alunos tém uma participacdo maior durante a aula ou os experimentos. Eu entendo que
é questdo de interesse. Ele esta interessado naquilo que ele esta fazendo, naquele mo-
mento, naquela disciplina, enquanto os outros deixam bem claro que eles estio fazendo
aquilo sé porque é obrigatdrio. Eles ndo entendem a importancia da disciplina. Entdo, o
que diferencia é o interesse [...]".

Se assumirmos que o desempenho do aluno em sala de aula estd vinculado a
mobilizacdo de algumas das habilidades do pensamento critico, podemos inferir que o
professor reconhece que alguns alunos ja trazem consigo essas habilidades em algum ni-
vel e, por consequéncia, outros ndo. Essa percepc¢do se afina com outra, manifestada e
tratada na anélise da categoria “atuacdao do aluno”, de que ele (professor) ndo teria res-
ponsabilidade sobre o desenvolvimento de tais habilidades pelos alunos. Entretanto, essa
percepcéo estaria em frontal conflito com a conclusdo extraida da categoria “atuacdo do
professor” que mostra que o professor procura, de alguma forma, promover ou incentivar
o0 desenvolvimento de algumas das habilidades elencadas por Facione (2015).

O entrevistado expressa a concepcao de que os alunos ja deveriam ser detentores

de certas habilidades, antes de cursarem suas disciplinas refletem uma expectativa de que
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os “os estudantes iniciem a formag¢ao universitaria bem preparados, dominando uma série
de conhecimentos e habilidades que supostamente os permitiria avangar linearmente na
aquisi¢do de conhecimentos” (ROLDAO et al., 2020, p. 41). Entretanto, a fala do profes-
sor demonstra também que a percepcéo deste ndo alcanca o entendimento de que, muitas
vezes, 0s alunos ndo dispdem de recursos proprios que lhes permitam se apropriarem
sozinhos dos conceitos cientificos e que, sem uma mediacdo que os auxilie, lhes faltardo
condigGes e conhecimentos para decodificar os significados e sentidos do discurso aca-
démico (ROLDAO, 2020).

Em outro momento o professor faz uma reflexao interessante. Quando pergun-
tado sobre como seria possivel melhorar o nivel de pensamento critico nos alunos, ele
afirma: “[...] eu acho que é uma consequéncia mesmo da contemporaneidade. O acesso
a informacéo esta muito facil. Hoje, se vocé tem duvida sobre alguma coisa, vocé vai la
e pergunta para o Google”. Podemos ver que o professor atribui a ndo existéncia do
pensamento critico a contemporaneidade e a facilidade de acesso a informacdo. Na sua

Otica, essa facilidade torna os jovens “preguigosos” para pensar criticamente.

4.2.4. Professor P3

O professor P3 € licenciado em Fisica, mestre e doutor em Ensino de Ciéncias e
Matematica. Dos professores entrevistados é o que possui experiéncia mais diversificada.
Atuou no ensino fundamental por sete anos. No ensino médio, atuou mais sete anos e, no
ensino superior, atua h4 quatorze anos.

O professor, apds seu doutoramento, tem se dedicado as disciplinas que tém
como objetivo principal trabalhar aspectos didaticos pedagogicos.

A entrevista foi realizada no mesmo local das demais e teve duracéo de cerca de
trinta minutos. Antes de dar inicio, fizemos os esclarecimentos que julgamos necessarios
e procedeu-se a assinatura do termo de livre consentimento (TLC) e da autorizagdo para
registro em audio da entrevista.

Durante a conversa, utilizamos como guia o roteiro previsto (Apéndice A) com-
posto por quatorze perguntas. Entretanto, foram formuladas apenas onze. 1sso se deveu
ao fato de que, em alguns momentos, as respostas fornecidas pelo professor contempla-
vam mais de uma, das perguntas previstas. Acompanhando a dinamica da conversa foi
preciso formular duas perguntas que ndo constavam do roteiro original. Isto, a exemplo

das demais entrevistas, ocorreu por que algumas das repostas fornecidas demandaram
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novos questionamentos.

As respostas obtidas nessa entrevista foram, em comparagdo com as realizadas
anteriormente, um pouco mais objetivas em relacdo ao nosso objeto de interesse. Atribu-
imos essa caracteristica a formacéo do professor e sua experiéncia com os diferentes ni-
veis de ensino. Contudo, em determinados momentos, o professor demonstrou certo des-
conhecimento a respeito de alguns conceitos abordados e que sdo fundamentais para o
fendmeno estudado.

Ap0s a fase de preparacdo das informacdes (MORAES, 1999), empreendemos
a unitarizacéo, da qual resultaram trinta unidades de analise.

Da classificacdo inicial surgiram onze categorias que, em uma segunda fase da
categorizacdo foram agrupadas em trés. Seguimos o procedimento que vinhamos ado-
tando e ndo estabelecemos categorias a priori. No entanto, surgiram algumas que ja ha-
viam aparecido em entrevistas anteriores. As unidades de anélise foram finalmente agru-
padas nas categorias: Atuacdo do professor, atuagcdo do aluno e pensamento critico.

No quadro 3 mostramos as categorias primarias, os nucleos de significacdo e as

categorias finais surgidas da analise da entrevista do professor P3.

Quadro 8 - Categorias e nucleos de significacdo - professor P3.

Categorias Primarias Nucleo de Significacio Categorias
Finais

Estimulo ao desenvolvimento das | O professor declara agdes que podem au-

habilidades do PC. xiliar no desenvolvimento das habilida-
des do PC.

Aplicabilidade pratica dos conte- | O professor destaca a necessidade de o | Atuag¢do do

udos. professor fazer a ligagdo entre os conteti- | Professor
dos ensinados e sua aplicabilidade pra-
tica.

Dominio e uso das Tecnologias da | O professor destaca a necessidade de o

Informacgdo ¢ Comunicagao. professor fazer uso das tecnologias em
sala de aula.

Uso de metodologias ativas. O professor declara utilizar metodologias
ativas em suas aulas.

Criatividade do aluno. O professor faz alusdo a necessidade de o | Atuacio do
aluno ser criativo e buscar ir além do que Aluno
esta nos livros.

A importancia da leitura para a | O professor alude a importancia de o

formagao dos alunos. aluno praticar a leitura.

Dominio da escrita pelos alunos. | O professor menciona a importancia de o
aluno saber escrever.

Manifestagdo do pensamento cri- | O professor faz alusdo a agdes que carac- | Mencio ao

tico. terizam o pensamento critico. pensamento

critico

Fonte: elaborado pelo autor.
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Dando seguimento, procedemos a etapa de descricdo (MORAES, 1999), onde
detalhamos as categorias encontradas.

e Atuacio do professor

O professor, assim como 0s demais entrevistados, ndo demonstrou estar ciente
das habilidades do pensamento critico, propostas por Facione (2015). Entretanto, também
como o0s demais, deixa evidente que, mesmo sem a consciéncia delas, atua, de alguma
maneira, no sentido de desenvolvé-las. A rigor, a professor P3, entre os entrevistados, é
guem mais claramente declara atuar nesse sentido.

O entrevistado, quando perguntado sobre a atuacdo do professor no desenvolvi-
mento de um conjunto de habilidades, o qual poderia melhor o desempenho dos alunos,
respondeu: “Creio que nds, que somos professores da academia, poderiamos ajudar a
desenvolver isso ai nos alunos, trabalhando a esséncia das dificuldades deles”. Se con-
siderarmos que nesse conjunto de habilidades se encontram as estabelecidas por Facione
(2015), essa declaragédo expressa a percepcao de que o professor pode atuar no desenvol-
vimento do pensamento critico.

Em alguns momentos, o professor afirma trabalhar de forma a desenvolver uma
habilidade especifica. Em trechos como: “Por exemplo, os alunos da disciplina de infor-
matica me apresentaram, no decorrer dessa semana, uma estrutura de uma plataforma.
Na semana da Fisica, eles vdo ministrar uma palestra de como fazer uma plataforma
didatica experimental para ensino fundamental. Quer dizer, dentro dessa realidade, algo
que a ementa da disciplina pede s6 o essencial, eu estou indo além. Estou pedindo mais
do que iss0”. E acrescenta: “N&o estou pedindo sé a plataforma, estou pedindo que eles
me expliquem com foi criada a plataforma e passem a outro grupo”. Aqui, o professor
estd descrevendo uma acdo onde procura direcionar sua metodologia para um objetivo
especifico, qual seja, estimular que o aluno desenvolva a habilidade da explicacdo (FA-
CIONE, 2015).

Podemos encontrar essa percep¢do em outros trechos, como, por exemplo,
quando ele afirma: “[...] peco que ele me explique e eu fico indagando, preparando esse
aluno como se ele fosse indagado la fora. Muitas vezes eu coloco ele em situacGes de
estudo de caso, as vezes, dependendo da situacao, eu pego esse aluno e coloco ele numa
situacdo da realidade levando ele para sala de aula, colocando outros alunos para ques-

tionar [...]”, onde, novamente, o professor estimula o aluno a manifestar, de forma direta,
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a habilidade da explicacéo e, de forma indireta, outras habilidades do pensamento critico,
tais como anélise e interpretacéo.

Hé& outros momentos também, em que o professor descreve ag¢des que se dirigem
ao desenvolvimento de mais de uma das habilidades, aqui tratadas. Por exemplo, no tre-
cho em que afirma “[...] nessa disciplina de informatica, o final de tudo € que o aluno
tem que saber apresentar uma plataforma virtual com apresentacdo de contetdos dida-
ticos. Entéo ele tem que criar essa plataforma virtual, com base no que ele adquiriu no
decorrer do semestre e ele tem que preparar contetdo virtual para que venham ser apre-
sentados para os alunos do ensino médio [...]”, o professor fala de uma atividade em que
o0 aluno, para desenvolvé-la, deverd mobilizar, em algum sentido, todas as cinco habili-
dades do pensamento critico trazidas por Facione (2015). Essa atividade descrita exige
do estudante que analise os contetdos e recursos tecnoldgicos disponiveis, interprete es-
ses conteudos para determinar sua melhor forma de apresentacéo, avalie o nivel do mate-
rial preparado e sua propria atuacdo. Ademais, a esséncia do trabalho que esta realizando,
se assenta na sua habilidade de explicar.

Um dos pontos marcantes extraidos das falas do professor, também esta presente
em analises de entrevistas de outros professores, esta relacionado a importancia que este
da a aplicabilidade dos contetdos estudados. Esse enfoque pode ser visto em trechos
como: “Se vocé estd ministrando um certo assunto de fisica e o aluno pede para ele apre-
sentar aquele assunto tedrico na realidade dele, o professor tem que saber como aplicar
aquele assunto teorico”. Ja foi visto que o exercicio de relacionar o contetudo estudado a
sua aplicacdo pratica € um estimulo ao exercicio das habilidades do pensamento critico,
na medida que permite ao estudante analisar, interpretar, inferir e explicar.

Também merece destaque, a importancia que o professor P3 confere ao uso de
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na sala de aula. Para ele, é fundamental que
tanto o professor, quanto os alunos, possuam algum nivel de dominio das tecnologias de
uso pedagogico. Ele afirma que “Vocé anda com a tecnologia no seu bolso, entdo, uma
vez que esses alunos, que estdo sendo preparados para ministrarem aulas de Fisica, ndo
estejam aptos a trabalhar com a tecnologia, eles ‘ficardo para tras’”. Reforga essa per-
cepgao afirmando que “hoje, os alunos do ensino médio estdo conectados e tém acesso a
tecnologia. Entdo ‘prender’ esses alunos so com pincel e quadro nao é mais viavel. Hoje
os alunos tém uma facilidade de ter informacéo no celular. Ele vai 1& conecta e ja sabe

das informagoes mais concretas”.
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Podemos analisar essas manifestagcdes do professor sob a perspectiva do desen-
volvimento de habilidades do pensamento critico. A tecnologia €, em esséncia, uma fer-
ramenta poderosa e, como toda ferramenta, a eficacia no atingimento dos resultados pre-
tendidos esta diretamente vinculada a sua correta utilizacdo. Uma correta utilizagéo de-
pende, entre outras coisas, de uma andlise da adequacdo da tecnologia disponivel, da in-
terpretacdo dos resultados obtidos e, sobretudo, de uma constante avaliagdo a respeito de
sua correta utilizacdo e adequacdo. Ou seja, a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos na sala
de aula pode contribuir para o desenvolvimento do pensamento critico, ao tempo que
estimula o exercicio das habilidades cognitivas associadas a este. Assim, podemos con-
cluir que o professor reconhece, indiretamente, a importancia da utilizagéo das Tecnolo-
gias da Informacdo e Comunicacgdo para o desenvolvimento do pensamento critico nos
alunos. Isso se alinha as pesquisas que apontam o uso de Tecnologias da Informacao e
Comunicacdo como facilitador da promocdo do pensamento critico nos alunos (VIEIRA,
2014).

O entrevistado, ao ser perguntado se fazia uso das metodologias ativas em sua
pratica de sala de aula, respondeu que sim. Contudo, ndo citou nenhuma das metodolo-
gias, nem detalhou suas a¢des no uso destas.

Outro aspecto que merece destaque na atuacao declarada pelo professor pode ser
extraido de trechos como: “[...] na semana passada, eu apresentei um texto sobre pro-
blema e problematizacéo para ele (aluno). N&o estava na estrutura da minha aula isso.
Isso surgiu porgue, ao assistir a aula dele, eu vi que o aluno apresentou uma situacéo e
ele ndo soube resolver o problema. Entdo, eu peguei um texto dei para ele e agora, no
decorrer da proxima semana ele vai me apresentar um diagndstico desse texto, uma re-
senha. Depois dessa resenha, n6s vamos para a pratica e eu vou colocé-lo de novo numa
situacdo para ver se realmente ele adquiriu o conhecimento que ele deveria adquirir
[...]”. Ou “Se eu vejo que o aluno tem uma necessidade especifica, eu gosto de trabalhar
dentro dessa necessidade, ndo envolvendo a todos, mas sendo especifico para cada aluno
conforme as suas necessidades e trabalhar para que todos tenham a capacidade de ter
um minimo possivel e isso se desenvolvendo, conforme o perfil de cada aluno”™.

Nesses dois trechos, ainda que ndo tenha consciéncia disto, o professor narra
acOes que tratam de sua atuacdo levando em conta a Zona de Desenvolvimento Proximal
(VYGOTSKY, 1991) dos alunos. Essa percepgdo advém de um aspecto importante, ex-

traido desses trechos, que mostra que, em alguns momentos, ele dispensa um atendimento
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personalizado ao aluno na busca de seus objetivos pedagdgicos. Ao trabalhar conside-
rando a individualidade do aluno, o professor potencializa o efeito de suas estratégias no
desenvolvimento das habilidades do pensamento critico (FACIONE, 2015).

e Atuacio do aluno

Durante a entrevista, um dos aspectos mais enfatizados nas manifestacdes do
professor diz respeito a atuacdo do aluno. Mais especificamente, a necessidade de o aluno
se conduzir no sentido de buscar o desenvolvimento das habilidades do pensamento cri-
tico.

Um dos elementos essenciais na atuacdo do aluno, segundo o entrevistado, €
leitura. P3 reconhece, a exemplo de outros entrevistados, a importancia da leitura para o
desenvolvimento dos alunos. Ao fazer isso, ainda que de maneira inconsciente, ele se
alinha a Facione (2015) que estabelece a relacdo entre as habilidades do pensamento cri-
tico e a compreensao da leitura.

Quando diz, por exemplo “[...] é essencial que o aluno, para se desenvolver,
para se sair bem na disciplina, tenha gosto pela leitura. Ele tem que ler. Nao é sé prati-
car, ele tem que ler e uma vez que ele leia, ele tem que saber interpretar o que ele esta
lendo e transmitir suas ideias e suas opinides [...]”, o professor reconhece a necessidade
de o aluno ser capaz de, por intermédio da leitura, manifestar as habilidades do pensa-
mento critico.

VVemos esse entendimento também na afirmagdo “[...] por exemplo, quando um
artigo fala sobre a parte da aplicacéo de resolucdo de problemas, onde o autor expde as
suas ideias, o aluno tem que saber quais séo as ideias que estdo conectadas com a leitura
do artigo e o que tem por tras daquilo ali [...]”. Aqui, novamente por meio da leitura, o
professor entende que o aluno deve ser capaz de analisar, interpretar e inferir, que sao
habilidades do pensamento critico estabelecidas por Facione (2015).

Além da leitura, o professor entende por importante, a capacidade de o aluno ler.
Em sua fala, expressa preocupacao como a dificuldade que os alunos tém com a escrita.
Em certo momento ele diz: “Uma outra coisa interessante, também dentro dessa disci-
plina de metodologia é que o aluno tem que saber escrever”. O saber escrever, ao qual o
professor se refere, diz respeito a capacidade do aluno em expor suas ideias com clareza,
utilizando corretamente a lingua portuguesa. Sob a perspectiva das habilidades do pensa-
mento critico, significa que o aluno deve mobilizar a habilidade da explicacéo.
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Para o professor P3, hd um outro elemento que, na sua opinido, é essencial para
0 bom desempenho do aluno em sala de aula. Em mais de um momento da conversa, o
professor faz alusdo a criatividade do aluno. Isso acontece quando ele diz, por exemplo:
“[...] uma caracteristica principal que eu vejo e que ndo pode faltar para essas pessoas
é serem criativos. Eles devem saber criar e ndo s6 se prender no que trazem os livros.
N&o se prender sé na parte tedrica e criar de acordo com as necessidades dos alunos em
saladeaulal...]” ou“[...] Alunos que saibam criar, alunos que saiam a buscar solugdes
para determinado problema [...]”.

Nessas afirmaces, o professor concede a criatividade um papel importante na
formagdo e atuacdo do aluno. Apesar de criatividade e pensamento critico serem cons-
tructos distintos, guardam relacéo pois, ambos s@o processos mentais superiores tendo,
contudo, objetivos diferentes (VINCENT-LACRIN, 2020). Além disso, compartilham al-
gumas habilidades cognitivas (PRADO JUNIOR, BERBEL, 2002). Assim, podemos ex-
trair da fala do professor P3 que, quando se refere a criatividade, estd, na verdade, se
referindo a capacidade do aluno de analisar a situacdo e detectar a necessidade e o tipo de
intervencdo cabivel, interpretar o que contetdo e inferir de que maneira tal contetdo pode
ser trabalhado para atender a necessidade imposta pela situacdo. Dito de outra forma, a
criatividade aludida pelo professor implica em o aluno mobilizar vérias das habilidades
cognitivas do pensamento critico (FACIONE, 2015).

e Mencao ao Pensamento Critico

Nessa categoria, agrupamos as falas do professor que remetem ao pensamento
critico. No conjunto, € possivel separar as declaracfes entre aquelas que 0 mencionam
explicitamente e as que o fazem de maneira difusa.

As primeiras sao representadas por trechos como “[...] entdo, na minha opinido,
que seja satisfatorio vocé trabalhar esse pensamento critico do aluno, até mesmo porque
nos estamos trabalhando alunos que futuramente néo vao ser sO professores. Hoje a
nossa realidade é outra. O mercado de trabalho exige mais do que uma profissdo. As
necessidades também vao surgindo. Entdo nds temos que trabalhar esse lado do pensa-
mento critico do aluno [...]” ou, como em outra fala em que ele diz “[...] A minha opiniéo
é que seja trabalhado esse lado, esse pensamento critico do aluno. No entanto, deve ser
trabalhado com cuidado. Vocé nao pode desenvolver algo em um aluno sem acompanhar
[...]”. Nessas manifestagdes, o entrevistado menciona explicitamente o pensamento Cri-

tico em resposta a uma pergunta feita especificamente sobre tema. Pode-se ver que 0s
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trechos acima expressam ideias vagas e genéricas indicando um certo grau de desconhe-
cimento sobre o conceito pensamento critico, o qual s6 € mencionado porque foi apresen-
tado pela pergunta.

Entretanto, em outros momentos o professor faz declarac@es que, ainda que in-
conscientemente, tratam, de maneira apropriada, do pensamento critico e de sua manifes-
tacdo. Essa conclusdo ¢é extraida de trechos como: “[...] um aluno que tem um dominio
do contetido que é o basico, um aluno que sabe escrever, sabe interpretar, com certeza
vai ser um cidadao que vai ter um conhecimento mais amplo e vai ter condi¢cdes de opi-
nar, colocar suas opinifes diante do que surgir da sociedade [...]”. Outro exemplo pode
ser encontrado na fala que afirma que [...] Ele vai ter condi¢6es de opinar, de colocar as
ideias concordando ou discordando e explicando porque ele esta discordando [...]”. Em
outro momento, ele refor¢a a ideia afirmando [...] Hoje, dentro do nosso curso, nos temos
alunos que ndo conseguem opinar. Eles aceitam calados, guardam as davidas para si e
ndo conseguem nem sequer dizer o porqué de estarem com ddvidas [...]”. Esses ¢ outros
trechos nos mostram que o entrevistado entende que o aluno deveria ser capaz de agir
segundo principios que sao consequéncia de um pensar criticamente. Para ele, os alunos
ndo deveriam ser agentes passivos nas dindmicas que caracterizam a vida em sociedade,
mas antes, cidaddos capazes de refletir, se posicionar e atuar sobre os diferentes aspectos
inerentes a essas dindmicas.

A anélise das falas do professor, as quais tratam do pensamento critico e sua
manifestacdo, nos permitem concluir que ele ndo domina plenamente o conceito e que
suas acOes ndo estdo deliberadamente voltadas para o desenvolvimento do PC e suas ha-
bilidades. Contudo, as mesmas falas revelam também, que as concepcdes que 0 entrevis-
tado possui sobre o perfil desejado para os alunos, contemplam essa forma de pensar,
ainda que ele ndo tenha plena consciéncia disso.

E importante destacar que, assim como os demais entrevistados, o professor P3
ndo menciona, em nenhum momento utilizar algum suporte teérico no seu planejamento

didatico.

4.2.5. Professor P4

O professor P4 é bacharel em Fisica e tem mestrado e doutorado na area de Fisica

de Plasma e Espectroscopia Atdmica. Atuou no ensino médio por quatro anos e no ensino
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superior, atua ha nove. O professor, a época da investigacao, além de suas atividades em
sala de aula, atuava na pesquisa, pos-graduacdo e na administracdo da universidade.

A entrevista foi realizada na mesma sala das entrevistas anteriores, garantido,
assim, privacidade e condi¢cfes necessarias para sua conducéo. Esta entrevista demandou
pouco mais de vinte minutos e, a despeito de ter sido a mais dificil de analisar, foi a menos
produtiva entre todas as realizadas. Esse relativo insucesso, queremos crer, se deveu a um
certo nervosismo demonstrado pelo professor e a sua concepgao epistemoldgica notada-
mente positivista. Como de praxe, antes do inicio, fizemos os esclarecimentos pertinentes
e o professor assinou o termo de livre consentimento (TLC) e a autorizacéo para registro
em audio da entrevista.

Ao utilizar o roteiro previamente preparado (Apéndice A), encontramos alguma
dificuldade. Foram onze perguntas formuladas. Destas, apenas quatro estavam entre as
quatorze, inicialmente previstas. As demais foram surgindo, a medida que a entrevista
avancava. As respostas do professor demandaram que, em trés momentos, reformulasse-
mos a questdo. Nesses momentos, tentamos ndo deixar transparecer que a resposta ante-
rior ndo tinha sido satisfatoria porque o professor ndo entendera a pergunta.

Como dito anteriormente, o entrevistado, ao contrario dos anteriores, demons-
trou certo grau de nervosismo. Isso afetou o contetdo e a forma de suas respostas. O
professor fez uso de muitos exemplos envolvendo situacGes especificas de sua disciplina.
Suas respostas foram objetivas e pouco extensas demonstrando um certo desconforto em
falar sobre o assunto.

Mais do que os entrevistados anteriores, o professor P4, demonstra ndo estar
familiarizado com os conceitos de habilidade e pensamento critico. Mesmo quando per-
guntado, ndo se referiu intencionalmente ao pensamento critico. Quanto as habilidades,
guando inquirido menciono-as, mas demonstrou desconhecimento sobre o conceito.

Superada a fase de preparacdo das informacgoes e a unitarizacdo (MORAES,
1999), resultaram vinte e uma unidades de analise. Apds a leitura e releitura exaustiva das
unidades, agrupamo-las em duas categorias. Mantivemos o procedimento que vinha
sendo adotado de ndo definir categorias a priori. As categorias encontradas foram: atua-
cao do professor e idiossincrasias dos alunos, ambas presentes nas analises anteriores.

No quadro 9 sdo mostradas as categorias primarias, os nucleos de significacdo e

as categorias finais.
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Quadro 9 - Categorias e nucleos de significagdo - professor P4.

Categorias Primarias Nicleo de Significacao Categorias
Finais

Incerteza quanto as estratégias | O professor revela ndo saber como atuar in-

metodologicas. tencionalmente para o desenvolvimento das
habilidades do PC.

Importéancia do estimular o racio- | O professor considera importante estimular

cinio. os alunos a raciocinarem.

Inconveniéncia do aprendizado | O professor mostra que se opde ao aprendi-

mecanico. zado de contetidos de forma mecanica.

Despertar a curiosidade. O professor declara agdes para despertar a
curiosidade dos alunos.

Promogdo da mediagao. O professor declara a¢des para promover a

interagdo entre alunos.
Mitigacdo dos efeitos da falta de | O professor declara agdes no sentido de mi- |[Atuacao do

habilidades. nimizar os efeitos da falta das habilidades | Professor
nos alunos.
Estimular o interesse do aluno. O professor declara a¢des no sentido de afas-

tar a apatia dos alunos.
Atuacdo no desenvolvimento do | O professor declara agdes no sentido de de-

Pensamento Critico. senvolver o pensamento critico nos alunos.

Estimular debates. O professor atribui importancia aos debates
como estimuladores do desenvolvimento do
PC.

Fomento das atividades praticas. | O professor atribui grande importincia as
atividades praticas para o desenvolvimento

das habilidades do PC.

Caracteristicas do aluno. O professor faz referéncias a caracteristicas (Idiossincra-
pessoais dos alunos que influenciam seu de- | sias dos
sempenho. alunos

Fonte: elaborado pelo autor

A seguir, na fase de descricdo (MORAES, 1999), detalhamos as categorias en-

contradas.

e Atuacio do professor

A exemplo dos demais entrevistados, o professor, deixa transparecer que desco-
nhece o constructo pensamento critico e as habilidades que Ihe sdo pertinentes. Pergun-
tado sobre quais habilidades ele julgava importantes para o bom desempenho dos alunos
em sala de aula, respondeu: “Eu sempre mudo as minhas ideias ao longo do ano. No
comeco, recem-formado, eu achava que era muito importante o aluno saber calculos di-

ferencial e integral I1l, como se, somente por meio do calculo, o aluno fosse aprender a
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disciplina”. De forma difusa, alude a algum tipo de habilidade relacionada ao dominio da
matematica sem, no entanto, especifica-la.

Ao complementar a resposta, confessa ter mudado esse entendimento e, também
de forma genérica, faz alusdo a algumas habilidades do pensamento critico quando
afirma: “hoje, depois desses nove anos, eu acho que é importante, mas nao é o funda-
mental. Tanto que, ao longo desses anos, eu tenho mudado as formas de avaliagéo e eu
observo que, quando vocé faz alguma questdo que envolva matemaética, eles tém um alto
grau de acertos. Se fizer alguma pergunta que ndo dependa muito da matematica, a taxa
de acertos diminui muito. Entéo vai mesclar um pouco de raciocinio e um pouco de ma-
tematica”. Aqui podemos ver que o professor faz referéncia a um aprendizado ‘mecanico’
onde o aluno somente aplica simples regras matematicas aprendidas previamente para
encontrar a solucéo de um problema.

Segundo o professor, quando os alunos tém que raciocinar sobre a questdo e a
forma de resolvé-la, o indice de acertos cai. Ao se referir a raciocinar sobre uma determi-
nada questdo e sua possivel solucdo, o professor esta fazendo referéncia a resolucéo de
um problema que esta fortemente ligada ao PC (HALPERN, 1998; FACIONE, 2015;
CARBOGIM, OLIVEIRA, PUSHEL, 2016; BITENCOURT, 2018). Essa acdo envolve
andlise, inferéncia, interpretacdo e avaliacdo. Logo, pode-se concluir que o professor de-
clara que quando os alunos tém que mobilizar as habilidades caracteristicas do pensa-
mento critico (FACIONE, 2015), pioram seu desempenho. Em outras palavras, o profes-
sor, inconscientemente, aponta a deficiéncia dos alunos no dominio dessas habilidades,
por conseguinte, do proprio PC.

Na parte final da resposta, ao afirmar que, diante dessa dificuldade dos alunos,
ele elabora as questdes mesclando a matematica e o raciocinio, implicitamente, esta afir-
mando que é sua preocupacdo estimular o uso das habilidades cognitivas em questao.

Percebendo que o professor ndo estava familiarizado com o termo habilidade e
pretendendo explorar um pouco mais, reformulamos a questdo em termos de caracteristi-
cas individuais dos alunos. Perguntamos, entdo, se ele era capaz de enumerar quais ca-
racteristicas diferem os alunos com bom desempenho dos demais. Demostrando néo ter
alcancado completamente o significado do que lhe foi perguntado, o professor respondeu:
“De certa forma, eu tenho que despertar esse aluno para que ele seja curioso, ndo seja
apatico, ficar la sentado sem participar. Eu tento levar experimentos, de maneira que eu
desperte esse lado curioso dele, fazendo com que ele pergunte, fazendo experimentos,

atividades em sala de aula”.
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N&o obstante a resposta ndo atender diretamente a pergunta, podemos extrair
dela uma confirmacdo da interpretacdo dada a resposta anterior. O professor declara atuar,
ainda que de forma inconsciente, para o desenvolvimento das habilidades de nosso inte-
resse. Podemos concluir isso, interpretando que a curiosidade, a qual o professor se refere,
implica investigar, procurar relacdo entre fenémenos observados e leis fisicas, etc. 1sso,
por sua vez, demanda interpretacdo, andlise, inferéncia e avaliacdo. Dito de outra forma,
ao afirmar que tenta estimular a curiosidade do aluno, o professor mostra que, de alguma
forma, esta estimulando-o a manejar as habilidades cognitivas, alvos de nossa atencéo.

Buscando explorar um pouco mais essa percepc¢do de que alguns alunos tém al-
gumas caracteristicas que sdo responsaveis por seu bom desempenho, perguntamos ao
professor se ele conseguia identificar, em sua atuacéo, acfes que atendiam aqueles alunos
que, em sua opinido, ndo detinham essas caracteristicas e quais eram essas a¢fes. Quanto
a primeira parte da pergunta, respondeu que “parcialmente sim”. Essa resposta nos levou
a concluir que o professor ndo contempla agdes especificas para lidar com esses alunos,
em seu planejamento didatico. Quando ele realiza alguma agdo com esse objetivo, o faz
em situacBes e em momentos ndo planejados.

No complemento de sua resposta, a segunda parte da pergunta é respondida. Ele
diz: “Eu faco trabalhos em grupo onde eu tento colocar juntos alunos que tém essas ha-
bilidades com aqueles que ndo tém. Eu levo eles para o laboratério e fago atividades
especificas do contetdo”. Aqui o entrevistado declara, também sem consciéncia disso,
que promove a mediacdo dos alunos que tém um maior conhecimento, na relacdo dos
demais com o contetido, em correspondéncia ao que encontramos em Vygotsky (1991).
Esse momento, se conduzido corretamente e dentro de um planejamento adequado, po-
deria se configurar como atividade, sob a 6tica da teoria da Atividade de Leontiev.

Persistimos no tema e perguntamos ao professor se, em seu planejamento, ele
incluia acGes para atender aqueles alunos que nao dispunham das tais caracteristicas. Ele
respondeu: “Sim. Inclusive, na avaliacdo eu ja penso nas perguntas de forma que 70%
dela possa ser feita independente de o aluno ter muita habilidade ou ndo”. Vemos, nessa
primeira parte da resposta, que o professor associa o termo habilidade somente as capa-
cidades relacionadas ao manejo da matematica. Implicitamente esta afirmado que procura
elaborar questdes que ndo demandem muito o raciocinio matematico. Com isso, ele en-
tende que essas questdes poderdo ser resolvidas por aqueles alunos que ndo detém conhe-
cimentos matematicos necessarios e que, para fazé-lo, deverdo mobilizar outros recursos

cognitivos. Essa declaracdo reafirma o que foi interpretado das respostas anteriores, ou
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seja, o professor busca, de alguma maneira, estimular o uso das habilidades cognitivas do
pensamento critico.

Na segunda parte da resposta, ele diz: “Como, de certa forma, eu conhego boa
parte da turma, eu sei se determinada pergunta muitos vao errar e, portanto, essa eu nao
ponho na prova. Eu coloco aquelas que demandem um minimo de conhecimento do con-
tetdo e também pensando na habilidade do aluno. No proprio enunciado, na forma da
pergunta, no vocabuldrio. Eu considero isso uma forma de despertar o interesse dele e
aumentar a taxa de sucesso”. Aqui vemos, a reafirmagdo da ideia exposta na primeira
parte da pergunta. Na elaboracdo das questdes, ele procura dar maior énfase a utilizacao
de habilidades que nédo estdo diretamente ligadas ao raciocinio matematico. Isso fica evi-
dente quando menciona o enunciado das questdes. Sem ser explicito, afirma que para
resolver a questdo, o aluno devera ser capaz de interpretar o enunciado; analisar as op¢oes
disponiveis para o encaminhamento da solucdo; avaliar se o caminho escolhido € o mais
indicado. Ou seja, utilizar algumas das habilidades do pensamento critico trazidas por
Facione (2015).

Na pergunta seguinte, questionamos o professor se ele considerava que sua dis-
ciplina ajudava no desenvolvimento do pensamento critico dos alunos. Ap6s uma pausa,
que nds interpretamos revelar uma certa ddvida sobre o conceito, o professor respondeu:
“Sim. Eu trabalho alguns debates do tipo: por que usar transformador elétrico? Por que
tal bairro tem poucos transformadores? Por que em um bairro de classe média alta os
transformadores sdo de melhor qualidade? Eu tento associar isso com custo-beneficio,
bem-estar. E possivel fazer esse tipo de raciocinio dentro do curso de Fisica Ill, ndo o
tempo todo, mas em alguns momentos, com certos temas, sim”. Aqui, temos, segura-
mente, a manifestacdo mais especifica no sentido de revelar acbes que visam o desenvol-
vimento das habilidades do pensamento critico.

Quando o professor declara promover debates entres os alunos, esta assumindo
que, ainda que n&o seja seu objetivo principal, cria situacbes em que estes tém a oportu-
nidade de mobilizar tais habilidades. Ao langar um tema como, por exemplo, a relacdo da
qualidade dos equipamentos da rede elétrica e o poder aquisitivo dos moradores de um
bairro, o professor utiliza os conteldos da Fisica para estimular aos alunos a refletirem
sobre 0 assunto e expressem suas ideias. Ao se dedicarem a esse exercicio, 0s alunos
devem mobilizar sua capacidade de interpretar, analisar, inferir, avaliar e explicar. Ao
fazerem uso de tais habilidades, estdo concorrendo para o desenvolvimento destas e, por

conseguinte, do pensamento critico.
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Um aspecto reputado pelo professor como de grande importancia, a exemplo do
que ocorrera com 0s outros professores entrevistados, é a aplicabilidade préatica dos con-
teddos.

Em determinado momento, ao falar do desempenho dos alunos, declarou: “En-
tao, alguma atividade que ele realize e que esteja vinculado com a disciplina e como em
sala de aula trabalhamos varios temas relacionados a coisas do cotidiano, ele desperta
e consegue melhorar a sua atividade por meio da disciplina. Entdo, ele ja € um cara
curioso, ja um bom profissional, mas ele consegue se diferenciar dentro da disciplina,
por esse motivo, porque ele consegue associar o conteddo da disciplina com a atividade
pratica dele. Entdo eu consigo ver que esse aluno consegue se destacar melhor”. Nessa
resposta, o professor faz uma associagao entre o desempenho em sala de aula e o contato
do aluno com alguma pratica relacionada aos contetidos estudados. Na sua percep¢éo, a
aplicabilidade pratica dos contetudos da disciplina tem um papal importante no desempe-
nho do aluno. A aplicacdo dos conhecimentos as situacdes préaticas favorecem que o aluno
exercite algumas das habilidades do pensamento critico. Analisar a situacdo sob o ponto
de vista de determinar quais as alternativas disponiveis para o problema; avaliar qual ou
quais das alternativas sdo as mais indicadas ao caso concreto sdo exemplos de utilizagdo
das habilidades em foco.

Em outro momento, ao ser perguntado se fazia uso das metodologias ativas em
suas aulas, respondeu que desconhecia o termo. Ao ser esclarecido pelo entrevistador,
descreveu uma atividade que realizava no laboratério, contudo, frisou que ndo estava
certo se aquilo se encaixava no conceito de metodologia ativa. A pratica descrita ndo
configurava a utilizacdo de nenhuma metodologia ativa, apenas uma atividade experi-
mental em que, normalmente, o aluno tem que operar 0s equipamentos e chegar a algumas
conclusdes. Nessas acoes, ha a necessidade de que o aluno mobilize algumas das habili-
dades do pensamento critico, mas é possivel inferir da narrativa do entrevistado que isso
ndo € o objetivo primordial da atividade.

Podemos ver, a partir dessas analises, que, assim como 0s demais entrevistados,
0 professor P4 ndo tem pleno conhecimento dos conceitos de habilidade e pensamento
critico. No entanto, ainda que de forma inconsciente e, portanto, sem um planejamento
especialmente dirigido a esse objetivo, declara atuar no sentido de estimular os alunos a

mobilizarem as habilidades relacionadas ao pensamento critico segundo Facione (2015).
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e Idiossincrasias do aluno

Assim como nas entrevistas anteriores, foi possivel identificar, na fala do pro-
fessor P4, um componente que relaciona as habilidades do pensamento critico a algumas
caracteristicas pessoais dos alunos. Em mais de um trecho, o professor concede a curio-
sidade do aluno um papel importante em seu desempenho em sala de aula. 1sso aparece
em trechos como: “0 aluno que é curioso, faz pergunta, € um aluno questionador que
quer entender os fenbmenos, € o aluno que se sai melhor no curso. Ao contrario daquele
que so fica sentado fazendo os exercicios de uma lista, por exemplo”. Com j& foi dito
anteriormente, podemos relacionar a curiosidade aludida pelo entrevistado com o manejo,
por parte do aluno, de certas habilidades relacionadas ao pensamento critico trazidas por
Facione (2015).

Em outro momento, ao ilustrar uma de suas respostas com um exemplo, diz: “Eu
realizo um trabalho com circuitos elétricos. A gente leva lampadas, os alunos trabalham
e ficam ali ‘brincando’ de circuitos em série e em paralelo, de maneira a perceber que
lampadas ligas em série vao ter um brilho menor do que lampadas ligadas em paralelo.
Entdo, aquele aluno que € apético e que, a principio, ndo teria participacdo, quando
comeca a interagir no grupo ele, de certa forma, desperta ou, entdo, melhora sua intera-
¢do na sala. Eu entendo que conta por conta, todo mundo € capaz de fazer”. Aqui, o
professor P4 destaca a apatia dos alunos como uma caracteristica que os diferencia e, a
exemplo do professor P2, entende esta, como um elemento que dificulta a aprendizagem.

Essa percepcdo de que os alunos possuem caracteristicas individuais que influ-
enciam seu desempenho € reforcada pelas a¢6es do professor no sentido de minimizar o
efeito dessas diferencas, tratadas na categoria “atuacdo do professor”.

Vé-se assim, que o professor P4, a exemplo dos demais investigados, atua in-
conscientemente no estimulo ao desenvolvimento das habilidades do pensamento critico,

enumeradas por Facione (2015).

4.2.6. Comparativo das analises

Ao compararmos as analises das entrevistas dos professores podemos identificar
aspectos comuns que caracterizam suas perspectivas sobre o processo ensino-aprendiza-
gem e, em especial, sobre suas praticas pedagogicas.

O primeiro desses aspectos tem grande relevancia, pois ajuda a compreender a

esséncia das manifestacGes dos entrevistados. Trata-se da falta de familiaridade revelada
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pelos professores entrevistados, no que diz respeito aos conceitos de habilidade e pensa-

mento critico. Alguns demonstram apenas uma nocéo intuitiva de tais conceitos.

O quadro 10 mostra um comparativo das percepgOes dos professores sobre o

tema.

Quadro 10 - Familiaridade com os conceitos de PC ¢ habilidades do PC.

Professor P1

Demonstra seu desconhecimento a respeito dos termos ao utiliza-los
em sentidos deslocados dos sentidos formais das palavras. Nao tem co-
nhecimento sobre as habilidades do PC.

Professor P2

Revela alguma nogéo sobre os termos, no entanto, demonstra impreci-
sdo na compreensao dos conceitos. Nao tem conhecimento sobre as ha-
bilidades do PC.

Professor P3

Entre os entrevistados, ¢ o que demonstra uma melhor percep¢ao sobre
os conceitos habilidade e PC. Entretanto, assim como os demais entre-
vistados, ndo demonstrou estar ciente das habilidades do PC.

Professor P4

Revela um desconhecimento sobre os conceitos equiparavel ao profes-
sor P1. Assim como este, em momento algum se referiu ao PC, mesmo
quando perguntado. Quanto as habilidades, quando inquirido, mencio-
nou-as, mas deixa claro seu desconhecimento sobre o conceito. Nao
tem conhecimento sobre as habilidades do PC.

Fonte: elaborado pelo autor

Por ndo estarem familiarizados com os conceitos nucleares de nossa investiga-

cdo, os professores ndo se referem a estes de forma direta e precisa. Assim, muitas das
percepcdes extraidas das analises emergiram de falas que versavam sobre o desempenho
dos alunos em suas disciplinas.

Se assumirmos que a atuacdo dos alunos no processo de ensino-aprendizagem
se caracteriza pela mobilizacdo de vérias habilidades e, entre elas as do PC, podemos
entender o desempenho académico como resultado dessa mobilizagéo (PRIMI, SANTOS,
VENDRAMINI., 2002).

Assim, sob essa perspectiva, os resultados das analises, os quais envolvem o PC
e suas habilidades, advém das manifestacdes dos entrevistados que estdo relacionadas ao
desempenho de seus alunos.

A partir dessa 6tica, um segundo aspecto importante surge das analises. Trata-se
da percepcdo dos entrevistados sobre o papel que a atuagéo do professor desempenha no
desenvolvimento das habilidades do PC. Todos eles, em maior ou menor grau, entendem
que as acOes desenvolvidas em sala de aula podem auxiliar no desenvolvimento dessas
habilidades.
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O quadro 11 mostra 0 comparativo dessas impressoes.

Quadro 11 - Atuagao do professor.

Professor P1

Reconhece que a importancia das habilidades do PC na formacao do aluno e
entende que a atuagdo do professor pode contribuir para o desenvolvimento
dessas habilidades.

Professor P2 Reconhece as disciplinas de Fisica como meios de estimular o desenvolvi-
mento das habilidades do PC.

Professor P3 Entende que o professor tem como atuar no estimulo ao desenvolvimento das
habilidades do PC.

Professor P4 Considera importante que o professor estimule o raciocinio dos alunos e se

opde ao que ele chama de “aprendizado mecanico”.

Fonte: elaborado pelo autor

As percepcdes reunidas no quadro 11 mostram que 0s entrevistados entendem

que a atuacdo do professor, de maneira genérica, pode contribuir para o desenvolvimento
do PC e suas habilidades (FACIONE, 2015).
Quando analisamos as falas dos entrevistados em que estes tratam de suas pro-

prias atuacdes, elas revelam que suas a¢des sdo fortemente influenciadas pela sua falta de

familiaridade com os conceitos de pensamento critico e habilidade. Isso faz com que suas

praticas de sala de aula ndo sejam direcionadas intencionalmente ao estimulo do desen-

volvimento do PC e suas habilidades, na perspectiva trazida por Facione (2015), con-

forme podemos ver no quadro 12.

Quadro 12 - A propria atuag@o no desenvolvimento do PC e suas habilidades.

Professor P1

Demonstra inseguranga a respeito de suas agcdes pedagdgicas serem eficazes
no desenvolvimento das habilidades do PC. Assume ndo saber como atuar
objetivamente nesse sentido.

Professor P2

Revela ndo saber como atuar no desenvolvimento das habilidades do PC dos
alunos, mas declara a¢des que podem contribuir para esse desenvolvimento.

Professor P3 Declara a¢des que podem auxiliar o desenvolvimento das habilidades do PC,
no entanto, demonstra ndo ter consciéncia plena desse objetivo.
Professor P4 Revela ndo saber como direcionar suas agoes para o desenvolvimento das ha-

bilidades do PC, mas declara a¢bes que podem estimular esse desenvolvi-
mento.

Fonte: elaborado pelo autor

Os resultados mostrados no quadro 12 nos mostram que as praticas didaticas dos

entrevistados ndo contemplam, de maneira intencional e planejada, como preconizado
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pelos documentos oficiais analisados na secdo 4.1, o estimulo ao desenvolvimento do PC.

Entretanto, como podemos ver no quadro 13, as analises das entrevistas revelam

que, ainda que ndo atuem deliberadamente em fungéo de estimularem o PC e suas habi-

lidades, o fazem, indiretamente, por intermédio de acdes que podem contribuir para o

desenvolvimento das habilidades do PC, anotadas por Facione (2015).

Quadro 13 - A¢des que contribuem para o desenvolvimento das habilidades do PC.

Professor P1

Utiliza a resolugdo de problemas; busca sempre trabalhar a aplicabili-
dade pratica dos contetidos ensinados

Professor P2

Incentiva os alunos a estabelecerem a ligacdo entre os fendmenos fisi-
cos, a teoria que os explica e a matematica envolvida. Trabalha a reso-
lucdo de problemas e da énfase a demonstracdo da aplicabilidade pra-
tica dos contetidos ensinados. Faz uso de metodologias ativas.

Professor P3

Procura sempre estabelecer a ligagao entre o contetdo trabalhado e sua
aplicabilidade pratica. Faz uso de tecnologias e metodologias ativas em
suas aulas. Estimula a leitura e as apresentacdes orais.

Professor P4

Promove a interacdo entre os estudantes. Trabalha a resolucdo de pro-
blemas. Promove debates entre os estudantes. Fomenta atividades pra-
ticas. Estimula o raciocinio dos alunos.

Fonte: elaborado pelo autor

Outro elemento comum revelado pelas anélises, refere-se ao fato de que todos

os professores entrevistados expressam a compreensao de que a maneira como 0s alunos

se conduzem em sala de aula, tem grande influéncia em seu desempenho académico e,

por via de consequéncia, no desenvolvimento das habilidades do PC.

O quadro 14 mostra as percepc¢des dos entrevistados sobre elementos da atuacao

dos alunos e sua relacdo com seu desempenho nas disciplinas.

Quadro 14 - Atuagdo do aluno.

Professor P1

Considera se de suma importancia que os alunos reflitam sobre os con-
teudos trabalhados.

Professor P2

Entende que a falta de interesse e apatia dos alunos representam obstaculos
ao desenvolvimento das habilidades do PC. Também considera a leitura
como fundamental no auxilio ao desenvolvimento das habilidades do PC.

Professor P3

Acredita que os alunos precisam ser criativos e buscar ir além do que esta
nos livros. Também considera fundamental e incentiva a pratica da leitura e
a escrita por parte dos alunos.

Professor P4

Entende que o contato do estudante com a pratica profissional ajuda a
melhorar seu desempenho em sala de aula e, por conseguinte, pode au-
xiliar no desenvolvimento das habilidades do PC.

Fonte: elaborado pelo autor
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Outro aspecto, também relacionado aos alunos, que foi revelado nas anélises é a

ideia que os professores manifestaram de que determinadas idiossincrasias dos alunos

influenciam o desenvolvimento das habilidades do PC. Para eles, essas caracteristicas

individuais sdo determinantes para o desempenho académico dos alunos.

No quadro 15 vemos as percepgdes dos entrevistados sobre o tema.

Quadro 15 - Caracteristicas Individuais dos alunos.

Professor P1

Entende que o processo de desenvolvimento das habilidades depende
de caracteristicas individuais dos alunos como motivagdo, experiéncia
de vida, conhecimentos prévios e interesse.

Professor P2

Faz referéncia a caracteristicas pessoais dos alunos que podem con-
tribuir para o desenvolvimento de habilidades do PC. Para ele, al-
guns alunos ja possuem algumas habilidades antes de cursarem a dis-
ciplina e isso melhora seu desempenho.

Professor P3 O professor ndo expressa enfaticamente o entendimento de que carac-
teristicas individuais afetam o desempenho dos alunos e, por conse-
guinte, o desenvolvimento das habilidades do PC. Entretanto, consi-
dera importante a criatividade do aluno.

Professor P4 Entende que as caracteristicas pessoais dos alunos influenciam seu desem-

penho. Faz referéncia a curiosidade e a apatia.

Fonte: elaborado pelo autor

Os elementos que emergiram do comparativo entre as analises das entrevistas

realizadas com os professores, aliados aos elementos extraidos das analises dos documen-

tos oficiais, nos levaram aos resultados de nossa investigacao e a elaboracdo de uma pro-

posta didatica, a qual detalharemos a seguir.

4.3. Proposta de atividade didatica

Considerando os aspectos revelados por nossa investigacao, apresentamos, a

seguir, uma proposta de atividade didatica que pretendemos seja uma alternativa

metodologica para auxiliar o professor no processo de enriquecer e desenvolver as

habilidades do pensamento critico nos estudantes, ao tempo que também favorece o

ensino dos conteudos curriculares.
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Vale ressaltar, que nossa proposta foi originalmente elaborada tendo como foco
o campo disciplinar da Fisica. Contudo, sua estrutura permite que seja utilizada em
qualquer area do conhecimento e nivel escolar.

Como ja foi dito, o pensamento critico nao ¢ inato e pode ser ensinado. Esse
ensino pode se dar, basicamente, de duas formas distintas, defendidas por duas correntes
de pensamento. Uma entende que o pensamento critico deve ser ensinado de maneira
independente, fora das disciplinas caracteristicas dos curriculos escolares. A outra
defende que o ensino deve se dar por meio dessas disciplinas (AZNAR; LAITON, 2017).
Nos afiliamos a segunda corrente e esse entendimento guiou nosso trabalho.

A proposta que aqui apresentamos estd alicer¢ada em dois pressupostos: o
primeiro é que ¢ possivel conceber uma estratégia pedagogica com foco na geragdo e
desenvolvimento das habilidades do pensamento critico nos estudantes. O segundo ¢ que
as metodologias ativas se constituem em ferramentas eficazes para esse intento
(MANDERNACH et al., 2009).

Baseada na metodologia ativa Peer Instruction (Instrugao por Pares) (MAZUR,
2015), sua esséncia esta assentada na premissa de que ¢ possivel centrar o processo
ensino-aprendizagem nos conteudos, utilizando-os, no entanto, como instrumentos para
estimular, no estudante, a geracdo e o desenvolvimento das habilidades do pensamento
critico trazidas por Facione (2015).

Uma representacao esquematica da proposta didatica € apresentada no Apéndice

Suporte Teorico

O desenvolvimento de nossa proposta se d4 a partir da assung¢ao de dois pilares
teoricos. O primeiro vem da Teoria Historico-cultural de Vygotsky e embasa o
entendimento de que a formagdo intelectual do individuo se vincula a um processo
dialético de interacdo social. O segundo, nos ¢ fornecido pela Teoria da Atividade de
Leontiev que nos diz que o desenvolvimento cognitivo se da por intermédio da atividade
e que ¢ esta que medeia a relacdo entre o individuo e a realidade objetiva.

A sala de aula ¢ um ambiente social por exceléncia. Nesse cenario, os atores
compdem e constroem um amalgama de interacdes, que influenciam diretamente o
processo ensino-aprendizagem.

Dentro desse processo, a interatividade entre professor/aluno e aluno/aluno se

mostra uma maneira eficaz de desenvolver o pensamento critico nestes ultimos
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(BULEGON; TAROUCO, 2015). Essa interatividade se reveste de importdncia na
medida em que, ¢ por meio dela que se materializa um dos pilares da teoria vygotskyna
que ¢ a mediacdo. “A mediacdo, em termos genéricos, € o processo de intervengdo de um
elemento intermedidrio numa relacao; a relagdao deixa, entdo, de ser direta e passa a ser
mediada por esse elemento” (OLIVEIRA, 2002, p. 26).

Dentro dessa perspectiva, em toda a agdo do homem sobre o mundo, a fim de
transformé-lo, hd a mediacdo de instrumentos e signos. No processo ensino-
aprendizagem, que ocorre na sala de aula, assumimos, ao nos apropriarmos das ideias de
Martins e Moser (2012), que ha a mediagao semiodtica e a mediacao pela interacdo com
0s outros sujeitos.

No contexto universitario, os estudantes s3o apresentados a novos signos que
tém o potencial de modificar sua maneira subjetiva de ver o mundo, transformando seu
comportamento e sua forma de atuar sobre este. Estes novos signos, permitem que o
estudante atinja niveis mais altos de possibilidades, funcionando como estimuladores da
formagcdo de conceitos cientificos para gerar desenvolvimento (ROLDAO et al., 2020).

Contudo, para que isso se concretize, ¢ fundamental a intervencao de um sujeito
mediador. Para Roldao et al. (2020), a media¢do desempenhada pelo professor abrange o
processo de conscientizacao das limitagdes que o estudante apresenta, a escolha dos meios
que s30 necessarios para alcangar os objetivos desejados, o planejamento das atividades,
o estabelecimento de metas e respectivo controle do sucesso alcangado, a reflex@o sobre
0s progressos € sobre as licdes proporcionadas pelos erros cometidos, bem como a
autorregulacdo das emogdes.

Outro conceito fundamental da teoria Historico-cultural ¢ o da internalizagao.
Vygotsky (1991) traz o conceito de internalizacdo, o qual se configura como a transi¢ao
que resulta da transformacdo de processos externos que se convertem em processos
internos, no plano mental. Esses processos, por sua vez, se generalizam e se tornam
capazes de continuar se desenvolvendo, indo além das possibilidades da atividade
externa. Assim, a atividade psiquica interna se origina da atividade externa (LEONTIEYV,
1984).

Essa internaliza¢do ¢ elemento crucial do processo ensino-aprendizagem, na
perspectiva Historico-cultural. O aprendizado, segundo Vygotsky “¢€ o que possibilita o
despertar de processos internos de desenvolvimento que, nao fosse o contato do individuo
com certo ambiente cultural, ndo ocorreriam” (OLIVEIRA, 2002, p. 56).

Vygotsky destaca o papel da atividade socio-historica e coletiva dos individuos
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na constituicdo das fungdes mentais superiores. Com isso, afirma o carater de mediagao
cultural do processo do conhecimento em conjunto com a dimensdo individual da
aprendizagem. E por meio desta que o individuo se apropria da cultura socialmente e
historicamente construida. Vale dizer, “a educagao e o ensino se constituem como forma
universais e necessarias do desenvolvimento mental, em cujo processo se ligam fatores
socioculturais e as condi¢des internas do individuo” (LIBANEO, FREITAS, 2006, p. 3).

Apoiados na teoria Histdrico-cultural e em consonéncia com o entendimento de
Carbogim et al. (2017), consideramos o pensamento critico como uma fun¢ao mental
superior € que este e, por conseguinte, as habilidades a ele inerentes (Facione, 2015), se
desenvolvem no processo ensino-aprendizagem. Isso d4 em estreita vinculacdo a
necessidade humana de apropriagdo das produgdes elaboradas historica e culturalmente e
ocorre a partir da relagao dialética entre os dominios intra e extrapsiquicos, a qual tem
origem na relagdo do sujeito com o meio social.

Outro conceito nuclear da psicologia historico-cultural, que guia nossa proposta,
¢ o de atividade, o qual foi sistematizado por Leontiev em sua Teoria da Atividade. A
estratégia didatica que propomos configura-se uma atividade coletiva e orientada no
sentido de promover o compartilhamento de percepgdes e significados, questionamentos,
estabelecimento de consensos e realizagao de agdes dirigidas a um objetivo (CARBOGIM
et al., 2019).

O processo ensino-aprendizagem que se desenrola no contexto da sala de aula ¢
assumido, em nosso trabalho, como atividade, na concepgao trazida por Leontiev (1984).
Nessa perspectiva, o conhecimento, bem como as habilidades cognitivas que estdo na
base da formagdo do pensamento teorico, sdo considerados como produto da atividade
humana e ¢ por intermédio da atividade pedagogica, cujo objeto ¢ a transformacdo dos
individuos no processo de apropriacdo dos conhecimentos e saberes, que se materializa a
necessidade humana de apropriacao das produgdes elaboradas historica e culturalmente.
Dessa forma, cabe ao professor a tarefa de organizar o ensino tendo como meta essa
apropriagdo (RIGON et al., 2010).

Sob a otica da Teoria da Atividade, o momento pedagogico deve ter como
objetivo desenvolver novas necessidades nos estudantes. Seu apogeu se dd quando
provoca uma transformagado qualitativa na consciéncia do estudante. Vale dizer, ao tempo
em que o sujeito desenvolve uma compreensdo qualitativamente superior sobre
determinado aspecto da realidade, surgem novas necessidades e, com isso, ¢ gerada

disposi¢do para empenhar-se em novas atividades que antes ndo lhe despertavam
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interesse, fazendo com que desenvolva novas formas de atuar no mundo.

Cabe a educagdo ampliar o conjunto de objetos e meios que possam satisfazer as
necessidades dos estudantes, provocando, como consequéncia a requalificacdo e
desenvolvimento dessas necessidades, em concordancia com Leontiev (2017). Um
aspecto relevante ¢ a regularidade das atividades que garantird a continuidade desse
movimento.

O momento pedagdgico devera dotar o estudante da capacidade de travar relagao
com o conhecimento por intermédio da atividade, a qual permitird que haja a apropriagao
desse conhecimento. Dessa forma, o aprendiz vai extrair do corpo objetivo socio-historico
os elementos que o ajudardo a compor a representagdo subjetiva da realidade.

Nosso contexto € o ensino superior e para Dias e Pereira (2020), nele devem ser
valorizadas as interacdes sociais € o trabalho conjunto dos alunos para resolver
problemas, uma vez que € por meio dessas interacdes que suas habilidades cognitivas se

desenvolvem e dao sentido e significado a suas agdes.

Metodologias Ativas

Sob a perspectiva historico-cultural, as construgdes sociais sdo fator
preponderante dentro do processo ensino-aprendizagem. Essas construg¢des se acumulam
ao longo da histdria e constituem o conhecimento, objeto do processo.

Em uma contemporaneidade liquida (BAUMAN, 2001), a vida cotidiana ¢
impulsionada pelo avango vertiginosos da tecnologia e se vé mergulhada em uma
profusdo de informagdes que circulam por inumeras vias de comunicagdo quase
instantaneas. Nesse cenario, o conhecimento torna-se fundamental para o individuo e para
a coletividade. Diante disso, a escola (no sentido lato) precisa assumir seu protagonismo
no processo de proporcionar o acesso a esse conhecimento. Entretanto, ¢ imperativo que
se promovam as necessarias € urgentes transformacdes em seu desempenho. Perrenoud
(2000, p. 123) adverte: “A escola ndo pode ignorar o que se passa no mundo”. Portanto,
torna-se imperioso repensar a escola para que esta atinja seu objetivo primordial que ¢é
formar cidadaos plenos e capazes de assimilar, produzir e disseminar conhecimento.

Um possivel caminho para atingir esse objetivo sdo as chamadas Metodologias
Ativas. Esse termo se refere a metodologias de ensino-aprendizagem que se contrapdem
ao modelo tradicional. Nelas, o professor deixa de ocupar a posi¢do central do processo
como detentor do saber que precisa ser “repassado”. O protagonismo passa a ser do aluno,

o qual tem no professor, um mediador de sua aprendizagem. Di Mitre et al. (2008, p.
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2135) afirmam que “as metodologias ativas estdo alicer¢adas em um principio teérico
significativo: a autonomia [...]".

Nossa proposta estd baseada na utilizagdo da metodologia ativa denominada
Peer Instruction (Instrugdo por Pares) idealizada por Eric Mazur, professor de Fisica da
Universidade de Harvard, Estados Unidos, no inicio dos anos noventa (ARAUJ 0,
OLIVEIRA, 2015). Essa metodologia tem reconhecimento e destaque internacionais
devido a sua capacidade, entre outras, de desenvolver habilidades cognitivas (MULLER,
etal., 2017).

A metodologia da Peer Instruction (MAZUR, 2015) se orienta, basicamente, a
dois objetivos. O primeiro é explorar a intera¢do entre os estudantes durante a aula. O
segundo ¢ guiar o foco da aten¢do dos alunos aos conceitos fundamentais.

Dentro da metodologia, as aulas, em vez de apresentarem um nivel de
detalhamento semelhante ao do livro texto ou das notas de aula, sio compostas por uma
série de curtas apresentagdes sobre cada ponto chave do conteudo a ser estudado. A cada
uma dessas apresentagdes se segue uma questdo conceitual abrangendo essa parte do
conteudo. Aos estudantes ¢ dado um tempo para que formulem suas respostas. Na
sequéncia, eles devem discutir essas respostas entre si.

Esse processo estimula os alunos a pensarem com base nos argumentos que estao
sendo desenvolvidos e fornece-lhes (incluindo o professor) uma maneira de avaliar sua
compreensdo sobre o assunto.

Em esséncia, a metodologia traz uma estratégia cujo objetivo ¢ promover a
aprendizagem, a partir da criacdo de um ambiente de interagdo entre os alunos, onde estes
sao estimulados e desafiados em atividades que envolvem os conceitos fundamentais dos
conteudos curriculares.

Ela ¢ composta, basicamente, por trés momentos. O primeiro deles acontece
antes da aula, onde o professor prepara e fornece aos alunos um material meticulosamente
elaborado sobre o conteudo a ser tratado. Esse material devera ser estudado pelos alunos.
Essa etapa caracteriza outra metodologia ativa chamada Aula Invertida (SCHENEIDERS,
2018).

Ainda nesse momento, o professor devera elaborar questdes que serdo utilizadas
na aula. Para Aratjo e Oliveira (2015, p. 4) “€ necessario que sejam questdes bem
contextualizadas, que apresentem um problema capaz de estimular a reflexdo, que o
enunciado seja claro e objetivo e que as alternativas sejam pertinentes”.

Em um segundo momento, o professor, tendo como base o material fornecido
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aos alunos, faz uma breve exposi¢do sobre o tema. Na sequéncia, apresenta uma das
questdes previamente elaborada e pede que os alunos a respondam individualmente. Em
condi¢des ideais, ¢ utilizado algum recurso digital que permite ao professor coletar as
respostas dos alunos, sem que estas sejam divulgadas para a turma toda. O uso de recurso
proporciona uma maior agilidade ao processo.

No terceiro e ultimo momento, o professor avalia o indice de acertos da questao.
Se este for inferior a 30%, o conteudo devera ser explicado novamente, utilizando-se uma
nova abordagem e o processo devera ser repetido. Se o indice for superior a 70%, indica
que os alunos, em sua maioria, assimilaram aquele aspecto do contetudo relacionado a
questdo e o professor podera seguir adiante e propor uma nova pergunta. Se o indice de
acertos ficar entre 30% e 70%, o professor devera promover uma discussdo entre os
alunos que tera como elemento provocador as respostas obtidas. Essa discussao devera
ocorrer em grupos que serdo escolhidos conforme o numero de alunos na sala. Superada
essa etapa, o professor repete a pergunta e avalia, novamente, as respostas.

Esse processo se repetird tantas vezes quantas forem as questdes elaboradas na
primeira fase.

Para Aragjo e Oliveira (2015, p. 5) uma das vantagens do método € que “a afini-
dade linguistica da subcultura etria possibilita uma comunicacdo sem tantos ruidos
quanto aquela que frequentemente ocorre entre professor e aluno, o que favorece a efeti-
vidade da aprendizagem”.

A partir desse balizamento teodrico, apresentamos, a seguir, a proposta didatica.

Primeira Etapa da Proposta — Definicio do Elemento Gerador

A primeira etapa de nossa proposta envolve a necessidade e seu objeto
(LEONTIEYV, 1984).

No contexto da pratica educativa no campo das ciéncias, o estudante, ao se
deparar com algum fenomeno pode ter despertado em si um interesse em saber como a
natureza se comporta ou por que as coisas ocorrem desta ou daquela maneira. Criou-se,
aqui, uma necessidade. No entanto, ndo consegue identificar na disciplina ou no contetido
ensinado, elementos que possam suprir essa curiosidade. Dito de outra forma, ndo
consegue identificar o objeto de sua necessidade. Entdo, essa conexdo entre objeto e
necessidade precisa ser construida e o processo ensino-aprendizagem deve ser pensado
nesse sentido para que, considerando as condigdes externas, o proprio estudante consiga

detectar o objeto da necessidade.
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Nessa primeira etapa de nossa proposta ¢ definido o Elemento Gerador (EG).
Assim denominamos o material que servira de base para a realizacdo da sequéncia
didatica. O EG podera ter diversas naturezas tais como videos que circulam nas redes
sociais, noticias, trechos de filmes, lendas urbanas, fotos, etc. O requisito imprescindivel
ao EG ¢ que este contenha alguma contradi¢ao exploravel sob o ponto de vista da Fisica.

No material escolhido, ¢ necessario que haja algum aspecto que contemple
conteudos disciplinares da Fisica e que, principalmente, contrarie leis fisicas,
aparentemente ou nao. Esses requisitos sao imprescindiveis. Os contetidos disciplinares
identificados no EG serao o objeto da sequéncia didatica.

O papel da contradi¢cdo ¢ fundamental, pois, ¢ ela que terd a fungdo de despertar
no estudante a davida e, por conseguinte, a curiosidade que impulsionardo as analises.
Para o fildsofo John Dewey, situacdes que geram duvidas, desequilibrios ou perturbacdes
intelectuais estdo nas raizes da aprendizagem. Assim, os métodos de ensino devem dar
énfase a descoberta, a experimentagao ¢ a reflexdo (MARIN, et al., 2010).

Ao ser confrontado com a contradi¢do, o estudante se sentird instigado a julgar
a veracidade do que esta sendo apresentado, além de procurar descobrir uma explicagao
sob a otica da Fisica, criando, assim, a necessidade. A atividade dos estudantes tem,
portanto, como objeto, a elucidag¢ao da contradi¢do sob o ponto de vista da Fisica.

Na tentativa de atingir esse objetivo, o estudante precisara mobilizar as
habilidades do pensamento critico trazida por Facione (2015). Ao mesmo tempo em que
as mobiliza, as desenvolve. Assim, a escolha do EG devera ser conduzida de maneira
criteriosa pelo professor.

Também como parte dessa etapa, o professor devera elaborar um conjunto de
testes conceituais que serdo utilizados durante a sequéncia didatica. Tais questdes deverdao
abordar os aspectos relacionados a Fisica que aparecem no EG. Mais do que somente
contemplarem a Fisica, as questdes devem fazé-lo de forma a permitir que o estudante
consiga, por meio da reflexdo sobre os conceitos e leis envolvidos, chegar a explicacao
da contradi¢do que caracteriza o EG.

Para a Peer Instruction ndo ¢ condicdo sine qua non que os testes propostos
sejam de multipla escolha. Contudo, em nossa proposta, impomos essa condi¢do como
forma de dar mais agilidade ao processo. Assim, as questdes deverdao ser de multipla
escolha, com enunciado claro e distratores que facam sentido, obrigando a reflexdo do
estudante. O nimero de questdes e de alternativas ficam a critério do professor, de quem

¢ exigido um trabalho bastante acurado, nessa etapa.
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A figura 2 mostra uma representagao esquematica do elemento gerador.

Figura 2 - Representacao esquematica do elemento gerador.

Primeira Etapa da Proposta - Definicao do Elemento Gerador

Videos

Noticias Necessidade

Filmes Objeto

Fotos, etc.

CONTRADIGAO

Fonte: o autor

Segunda Etapa da Proposta — Verificacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes

Como ja foi dito, em nossa proposta consideramos o pensamento critico como
uma funcdo mental superior ¢ esta deve ser alcancada dentro de uma Zona de
Desenvolvimento Proximal — ZDP (CARBOGIM et al., 2017; VYGOTSKY, 1991). Isso
implica planejar a atividade levando em consideragdo os conhecimentos prévios dos
estudantes.

Para que os alunos se sintam desafiados pela contradigdo ¢ necessario que
disponham dos conhecimentos necessarios para terem condi¢des reconhecé-la, entendé-
la e raciocinar cientificamente sobre ela. Isso significa que o professor deverd escolher o
EG levando em consideragao a ZDP dos estudantes, pois ¢ fundamental para alcangar os
objetivos da proposta que os estudantes dominem os conteudos da Fisica, necessarios
para que consiga interpretar, analisar, avaliar, inferir e explicar os varios aspectos da
situagdo posta por intermédio do EG e, ainda, ser capaz de autoavaliar seu desempenho.

Assim, ¢ imprescindivel que o professor se certifique que os alunos possuam
esses conhecimentos. O primeiro passo ¢ definir quais conhecimentos sao indispensaveis
para a realizacdo da atividade pedagogica. O passo seguinte €, por meio de processos
avaliativos, determinar se os alunos os possuem. Caso isso nao se verifique, o professor
devera atuar no sentido de prover aos alunos tais conhecimentos. Somente apds a certeza

de que a maioria da turma esteja preparada ¢ que a sequéncia deve prosseguir.
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Terceira Etapa da Proposta — Apresentacio do Elemento Gerador

Uma vez que o professor tenha se certificado que os estudantes dispdem dos
conhecimentos necessarios, devera apresentar a eles o EG e solicitar que eles o analisem
e encontrem e anotem todos os pontos relacionados a Fisica. Se assim desejar e julgar
adequado, podera permitir que os estudantes realizem a analise do EG, em casa e tragam
suas observagoes em uma aula futura.

Nessa etapa, a analise do EG, a deteccdo e anotacdo dos pontos relacionados a
Fisica, constituem-se agdes, na terminologia de Leontiev (1984). Essas agdes, implicam
a mobilizacao das habilidades do pensamento critico, elencadas por Facione (2015) e,
nessas agoes, estdo presentes as operacdes como ler, pesquisar, anotar, etc.

Um ponto fundamental dessa etapa € que o professor ndo faga nenhuma alusio

a existéncia da contradi¢ao. Aos estudantes deve ser dada a oportunidade de detecta-la.

Quarta Etapa da Proposta — Apresentacio da contradicio

Nessa etapa, o professor faz um levantamento de todos os pontos relacionados
pelos alunos e verifica se alguém mencionou a contradicao presente no EG. Aqui temos
duas possibilidades. Na primeira, se, pelo menos, um dos alunos tiver detectado a
contradigdo, o professor devera permitir que este relate suas observagdes para a turma. Se
a contradi¢do tiver sido percebida corretamente, o professor passa a fase seguinte dessa
etapa.

A segunda possibilidade ¢ que ninguém tenha detectado a contradi¢do. Nesse
caso, o professor faz uma breve explanagdo, a apresenta aos estudantes e passa a fase
seguinte da etapa.

Ap6s ser detectada pelos alunos ou ser apresentada pelo professor, a contradi¢ao
devera ser explorada sob a dtica da Fisica. Para isso, o professor deverd, primeiramente,
verificar se, nas observagdes trazidas pelos alunos sobre os aspectos da Fisica detectados
por eles, hd alguma coisa relacionada a explicacdo da contradigdo. Se houver, devera
explora-la, apontando os pontos corretos e incorretos a luz da Fisica. Cada aspecto
relacionado a Fisica e respectivo conteiido associado que envolvem a contradicdo,
originardo uma sequéncia de utilizagcdo da metodologia.

A figura 3 mostra a representagdo esquematica da quarta etapa da proposta

didatica.
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Figura 3 - Representacdo esquematica da quarta etapa da proposta.

Quarta Etapa da Proposta - Apresentac¢ao da contradicao

O professor faz uma
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aponta a contradicao

Ninguém
aludiu a
contradigcdo

ETAPA

SEGUINTE

O professor permite
que o aluno explique
a contradicao
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Fonte: o autor

Quinta Etapa da Proposta — Peer Instruction (Instruciao por Pares)

Superada a etapa anterior, o professor apresentara aos estudantes, uma de cada
vez, as questdes previamente elaboradas especialmente para essa parte da sequéncia.

Ap0s cada pergunta, o professor colherd as respostas e procedera o levantamento
estatistico das respostas. Se houver um padrdo de acertos igual ou superior a 70% da
turma, uma nova questao devera ser proposta.

Se o padrao de acertos estiver entre 30% e 70%, o professor pede que os alunos
debatam entre si as respostas apresentadas. Apos as discussdes, apresenta 0 mesmo teste
conceitual sobre o tema e faz nova verificacao do nivel de acerto.

Se os acertos ficarem abaixo de 30% da turma, a parte do conteudo, relativa a
questdo, deverd ser trabalhado novamente. O professor devera fazer uma explanagao
detalhada do assunto e o processo devera ser repetido.

Um aspecto que deve ser considerado como essencial, nessa etapa, € certificar-
se que os alunos entenderam a proposta da atividade e o Nucleo Gerador e se possuem os
conhecimentos prévios necessarios.

Nessa etapa, vemos a dimensao social enfatizada pela Teoria Histérico-cultural
concretizada na intera¢do do individuo com o ambiente e com seus pares que faz com que
ele aprenda e se desenvolva. Nesse processo, a mediagdo ¢ assumida pelo professor e
pelos colegas.

Também aqui, hé a realizagdo de variadas agdes compostas por operagoes, que

demandardo a mobilizacdo das habilidades do pensamento critico.
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Para a realizacdo dessa etapa, o auxilio da tecnologia ¢ fundamental. Uma
alternativa, que se mostra extremamente util, ¢ a utilizag@o de aplicativos de celular. Essa
ferramenta traz agilidade e exatiddo ao processo, contribuindo para uma maior efetividade
no atingimento dos objetivos postos. Em um projeto paralelo, que ¢ objeto de um trabalho

de conclusdo de curso, estamos desenvolvendo um aplicativo para esse fim.

Sexta Etapa da Proposta — Avalia¢ao da Atividade
Apos a conclusao da atividade, o professor devera refletir sobre o
desenvolvimento desta, no sentido de avaliar seu éxito em atingir os fins desejados e, se

necessario, realizar ajustes para atividades futuras.
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5. CONCLUSOES

Nossa trajetdria, ao longo dessa pesquisa, foi marcada por iniUmeros momentos
desafiadores. Partindo do projeto inicialmente elaborado, fomos avancando e nesse cami-
nhar novos horizontes se desenharam. Nessa jornada, a correcao de rumos esteve sempre
presente e foi determinante para os resultados obtidos, pois, & medida que o trabalho ia
avancando, as ideias iam amadurecendo e novas fronteiras iam se apresentando.

A partir da perspectiva de pensamento critico trazida por Facione (2015) e tendo
como bases teodricas as teorias Historico-cultural e da Atividade, nossa investigagao nos
conduziu a alguns resultados que, longe de marcarem um fim, apontam para novos co-
mecos, pois abrem possibilidades que podem conduzir a novas pesquisas e, portanto, a
novos resultados, em um processo dinamico.

O objetivo de nossa investigagao era descobrir se as aulas de Fisica da UFRR
contribuiam para o desenvolvimento do pensamento critico nos alunos. Essa pretensdo
esta sintetizada em nosso problema cientifico: de que maneira o processo de ensino-
aprendizagem desenvolvido nas aulas de Fisica da UFRR contribui para a desenvolvi-
mento do pensamento critico? A partir dessa indagacao, defendemos a tese de que as pra-
ticas pedagogicas que caracterizam o processo ensino-aprendizagem nas aulas de Fisica
da UFRR contribuem para o desenvolvimento do pensamento critico, na medida em que
contribuem para o desenvolvimento de habilidades que a ele se relacionam, a despeito de
ndo haver intencionalidade explicita nas acdes docentes.

A resposta para indagacao principal, deveria emergir de diferentes fontes que,
por sua vez, representavam diferentes etapas de nossa pesquisa. A abordagem a cada uma
dessas fontes, foi comandada por uma ou mais questdes norteadoras.

O passo inicial de nossa investigagdo foi buscar a resposta para a primeira ques-
tdo norteadora: o pensamento critico e suas habilidades sdo contemplados pelo Projeto
Pedagogico dos Curso de Licenciatura em Fisica da UFRR? Por ser esse documento um
conjunto de diretivas que orientam o funcionamento do curso e delineiam a formacao
pretendida, era necessario descobrir se ele contemplava o pensamento critico ou suas ha-
bilidades sob a perspectiva de Facione (2015).

Como uma forma de dar maior abrangéncia a pesquisa, pretendiamos analisar
todos os projetos pedagdgicos, desde a criacdao do curso. Nosso intento foi frustrado pela
indisponibilidade da totalidade desses documentos. Somente tivemos acesso aos dois ul-

timos projetos. Entretanto, descobrimos que, apesar de os projetos anteriores nao estarem
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disponiveis, estes ndo continham elementos que pudessem contribuir significativamente
para nossa pesquisa.

Como os projetos pedagdgicos foram elaborados conforme as prescrigoes de ou-
tros documentos oficiais de alcance nacional, foi necessario analisar estes ultimos tam-
bém. Assim, o corpus, objeto de nossa analise, foi composto pelos seguintes documentos:
LDB (BRASIL, 1996), DCNCF (BRASIL,2002a), DCNFPEB (BRASIL, 2002b),
PPC/FISICA/UFRR — 2002 (UFRR,2002) e PPC/FISICA/UFRR — 2014 (UFRR,2014).

A andlise da LDB (BRASIL, 1996) revelou que o pensamento critico ¢ um de
seus principios basilares.

Nossa investigagdo mostra que a peca mandamental contempla amplamente o
pensamento critico e, por conseguinte, as habilidades a ele vinculadas (FACIONE, 2015).
Essa conclusao esta assentada em trés resultados extraidos da andlise realizada.

O primeiro resultado nos mostra que a lei estabelece, como uma das finalidades
da educagdo, o desenvolvimento do pensamento critico como uma forma de aprimorar o
estudante como pessoa humana. Esse aprimoramento significa que a educagao deve alte-
rar e retrabalhar a mente dos estudantes provendo a estes, condigdes de ir além do simples
dominio de conteudos curriculares. Deve permitir-lhes converterem-se em pensadores au-
todirigidos, autodisciplinados e automonitorados, tornando-se cidadaos capazes de raci-
ocinar eticamente e atuar em prol do bem comum (PAUL, ELDER, BARTELL 2005).

O segundo resultado nos diz que a norma concede importancia ao pensamento
critico ao preconizar que a educacdo deve preparar o individuo para a vida em sociedade.

A preparacdo para a vida em sociedade ¢ um aspecto bastante enfatico presente
na lei, constituindo-se em um de seus pilares. A educagdo € apresentada como um instru-
mento para formar cidaddos capazes de viver em uma sociedade em constante evolugdo
e contribuir positivamente para o desenvolvimento desta. Para que isso se concretize, ¢
necessario desenvolver, no individuo, a habilidade de pensar criticamente (FACIONE,
2015; PAZ, MOLINA, SANCHEZ, 201 1).

O terceiro resultado aponta que a norma preconiza a educagdo como preparacao
para a pratica laboral, sendo um de seus elementos fundamentais. A norma traz, entre os
principios e fins da educagdo, a preparagdo para o trabalho. A dindmica do mercado de
trabalho em constante evolugdo e os avangos tecnoldgicos demandam profissionais que
tenham uma postura critica e reflexiva e que norteiem suas decisdes em evidéncias cien-

tificas (OLIVEIRA et al., 2016). Facione (2015) adverte que um individuo, que ¢ capaz
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de fazer julgamentos acertados, tem muito mais possibilidade de obter sucesso profissio-
nal.

Assim, para a educagdo cumprir a determinagdo legal de preparar o individuo
para a atividade profissional, implicitamente, estd recomendando uma formacao que in-
clua o desenvolvimento do pensamento critico.

O documento seguinte analisado foram as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os cursos de Fisica (BRASIL, 2002a). Elas embasaram a elaboragdo dos dois projetos
pedagogicos analisados. Nossa analise mostrou que essas orientagdes recomendam o pen-
samento critico e suas habilidades como fundamentos para a formagao dos profissionais
em Fisica.

O texto prescreve que a formagdo do profissional de Fisica deve estimular o
exercicio de vérias das habilidades que, segundo Facione (2015), caracterizam o pensa-
mento critico. O pensamento critico e suas habilidades surgem, também, quando as ori-
entagdes dirigem a formacao para a resolucao de problemas e para preparagao para a vida
em sociedade.

De acordo com as diretrizes, a formagao em Fisica deve preparar o profissional
para a resolucao de problemas, para a qual o pensamento critico ¢ essencial (HALPERN,
1998; FACIONE, 2015; CARBOGIM; OLIVEIRA; PUSCHEL, 2016; FIERRO, DI DO-
MENICO, 2017; ORTIZ, 2018). Alguns autores, inclusive, colocam o pensamento critico
como sendo uma habilidade orientada para a resolucdo de problemas (CARBOGIM; OLI-
VEIRA; PUSCHEL, 2016).

A relacdo entre a vida em sociedade e o pensamento critico ja foi comentada
anteriormente.

Outro documento analisado foram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao dos Professores da Educagao Bésica (BRASIL, 2002) que, apesar de ja terem
sido revogadas, foram analisadas pois serviram de base para a elaboragdo de ambos os
projetos pedagogicos que foram alvo de nossa investigacao.

Assim como os documentos analisados anteriormente, as DCNFPEB — 2002
fazem alusdo ao pensamento critico e suas habilidades. O texto preconiza uma formagao
que prepare o profissional para a vida em sociedade com uma atuacao contributiva e que
o dote da capacidade de resolver problemas. Também estabelece o pensamento critico

como umas das finalidades da educagao.
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O primeiro dos PPC analisados foi o PPC/ UFRR/ 2002 (UFRR, 2002). A anélise
do projeto pedagdgico do curso, em sua versdo anterior a atual, revelou que este, assim
como os documentos de alcance nacional que lhe deram suporte, traz determinagdes que
apontam para o desenvolvimento do pensamento critico e de suas habilidades (FACIONE,
2015). Esses elementos estdo presentes no direcionamento que o projeto d4 a uma
formagdo que prepare o futuro profissional para a vida em sociedade e para a resolugao
de problemas. Também constatamos que o texto alude as habilidades do pensamento
critico (FACIONE, 2015).

A analise do projeto pedagogico atualmente em vigor (UFRR, 2014) era o
objetivo principal dessa etapa da investigacdao, uma vez que desta analise deveria emergir
a resposta para a nossa primeira questdo norteadora.

O projeto traz avangos em relagdo ao anterior, pois foi possivel constatar que foi
elaborado com maiores graus de rigor e cuidado. As recomendagdes nele presentes estdo
mais afinadas com os documentos nacionais que lhe serviram de base.

A andlise revelou que o projeto estabelece o pensamento critico como uma das
finalidades da formagao pretendida e carrega em seu bojo diretrizes que direcionam essa
formagao para a preparagao para a vida em sociedade e para a resolu¢ao de problemas.
Além disso, faz referéncias as habilidades do pensamento critico trazidas por Facione
(2015).

Assim, chegamos a resposta da primeira questdo norteadora: o projeto
pedagdgico do curso de Fisica da UFRR, seguindo as orientagcdes dos documentos oficiais
que lhe dao suporte, contempla o pensamento critico e suas habilidades, preconizando seu
desenvolvimento. Dito de outra forma, as regras que orientam as praticas pedagogicas
desenvolvidas nas aulas de Fisica da UFRR preveem o estimulo ao desenvolvimento do
pensamento critico e de suas habilidades (FACIONE, 2015).

A resposta a nossa segunda questdo norteadora “O pensamento critico e suas
habilidades podem ser identificadas como objeto de trabalho nas aulas do curso de
Licenciatura em Fisica da UFRR?” ensejou uma investigagdo que teve como ponto de
partida o resultado da analise do PPC/FISICA/UFRR 2014 (UFRR, 2014).

Os passos iniciais da nossa pesquisa revelaram que o projeto pedagdgico do
curso de Fisica da UFRR/2014 preconiza uma formagdo que contempla do
desenvolvimento do pensamento critico e de suas habilidades. Portanto, se fez imperioso

investigar de que maneira essa recomendagdo era implementada.
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Para alcancarmos esse objetivo, investigamos a atuac¢ao dos professores em sala
de aula a partir de sua prdopria perspectiva. Para alcancar esse objetivo realizamos entre-
vistas semiestruturadas com eles, as quais foram analisadas por intermédio da Analise de
Conteudo (MORAES, 1999).

As anélises revelaram elementos bastante interessantes que, curiosamente, € em
sua maioria, ndo estdo ao alcance do dominio consciente dos professores. As analises das

entrevistas nos permitiram concluir que os professores:

e Nao estdo familiarizados com o constructo pensamento critico. Dois deles demos-
traram apenas uma no¢ao intuitiva sobre o tema, perceptivelmente advinda da
analise etimologica do termo.

e Desconhecem o conceito habilidade na perspectiva adotada nesse trabalho. De-
monstraram conceber habilidade apenas dentro do significado coloquial da pala-
vra, impregnado pelo senso comum.

e Revelam ndo saber como atuar no sentido de desenvolver o pensamento critico e
suas habilidades.

¢ Ainda que ndo estejam cientes, atribuem importancia ao desenvolvimento das ha-
bilidades do pensamento critico para a formagao do aluno.

e Reconhecem que a atuagdo do professor pode contribuir para o desenvolvimento
das habilidades do pensamento critico.

e Atribuem fundamental importancia as caracteristicas individuais dos alunos no
desenvolvimento das habilidades do pensamento critico.

e Suas praticas pedagdgicas contemplam agdes que podem contribuir com o desen-
volvimento das habilidades do pensamento critico. Entretanto, eles ndo tém cons-

ciéncia disso e suas agdes ndo sdo dirigidas intencionalmente para esse fim.

A partir dessas conclusdes, chegamos a resposta para a nossa segunda questao
norteadora: Sim, o pensamento critico e suas habilidades podem ser identificados como
objetos das praticas pedagdgicas desenvolvidas nas aulas de Fisica da UFRR. Entretanto,
aparecem nessas praticas de maneira difusa, ndo se constituindo como objetivo consciente
por parte dos professores.

As andlises das entrevistas também nos forneceram subsidios para responder a

terceira questdo norteadora “Que aspectos tedrico-metodologicos relativos ao processo
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ensino-aprendizagem desenvolvido nas aulas de Fisica contribuem para o desenvolvi-
mento do pensamento critico e das habilidades a ele relacionadas? .

Como as andlises ja haviam revelado, a despeito de ndo estarem conscientes
disso, os professores atuam no sentido de estimularem o desenvolvimento das habilidades
do pensamento critico. Assim, buscamos identificar de que maneira isso ¢ feito e, por
conseguinte, respondermos a terceira questao norteadora. As andlises nos permitiram con-

cluir que, nesse sentido, os professores:

e Procuram, sempre que possivel, mostrar, demonstrar e explorar a aplicabilidade
pratica dos contetidos trabalhados em sala de aula.

e Utilizam a experimentacdo em sala de aula.

e Trabalham a resolucao de problemas com bastante frequéncia.

e Procuram estimular a reflexdo dos alunos sobre os conteudos e situacoes tratadas
em sala de aula.

e Estimulam os alunos a estabelecerem as relagdes entre os calculos realizados e os
fenomenos estudados.

e Estimulam os alunos a lerem.

e Estimulam os alunos a exercitarem a habilidade de explicacao.

e Trabalham no sentido de que os alunos interpretem os fenomenos fisicos.

e Incentivam a pesquisa.

e Fazem uso das Tecnologias da Informagao e Comunicagdo em sala de aula.

e Utilizam metodologias ativas em suas aulas.

e Estimulam o debate em sala de aula.

Assim, as agdes elencadas sdo a resposta a nossa terceira questao norteadora. Ha
que se frisar, no entanto, que estas agdes, conforme revelaram nossas analises, sdo exe-
cutadas com outros objetivos que ndo estdo conscientemente dirigidos ao desenvolvi-
mento das habilidades em questdo. Isso implica em um comprometimento da efetividade
e eficacia dessas acdes no atingimento do desenvolvimento dessas habilidades.

Por fim, a partir das respostas as nossas questdes norteadoras, chegamos a res-
posta ao questionamento principal de nossa investigacdo, o qual traduz nosso problema

cientifico.
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Nossa investigagao revelou que, a despeito dos documentos orientadores estabe-
lecerem que o pensamento critico e suas habilidades devam ser parte fundamental das
praticas pedagogicas das aulas de Fisica da UFRR, isso ndo acontece por direcionamento
consciente dos professores. Vale dizer, os professores, no que diz respeito ao pensamento
critico, ndo orientam suas praticas pedagogicas conforme preconizado pelo projeto peda-
gbgico do curso de Fisica da UFRR.

No entanto, pudemos identificar, nas praticas relatadas, elementos que podem
contribuir para o desenvolvimento das habilidades do pensamento critico (FACIONE,
2105) e, por conseguinte, do proprio pensamento critico. O pensamento critico e suas
habilidades fazem parte das praticas pedagogicas dos professores do Departamento de
Fisica da UFRR, mas de forma indireta e difusa ficando, portanto, aquém do que reco-
mendam os documentos orientadores.

Esse resultado estd em consonancia com as pesquisas que indicam que boa parte
dos professores nao tém um conceito claro de pensamento critico e que este, raras vezes,
¢ fomentado de modo sistematico nos programas académicos, em qualquer nivel (PAUL,
ELDER, BARTELL, 2005).

Dessa forma, nossa pesquisa confirmou a tese por nos defendida de que as pra-
ticas pedagogicas desenvolvidas nas aulas de Fisica da UFRR podem contribuir para o
desenvolvimento do pensamento critico, na medida em que propiciam o desenvolvimento

das habilidades a ele relacionadas.

Possibilidades Futuras

Nossa investigagao revelou que o pensamento critico ¢ contemplado nas praticas
pedagdgicas das aulas de Fisica da UFRR de maneira difusa e ndo intencional. Essa con-
dicao afeta o atingimento do objetivo de desenvolver o pensamento critico nos alunos,
comprometendo sua eficécia.

Esse resultado abre caminho para novas investiga¢des que venham a revelar, en-
tre outros: o nivel alcancado de desenvolvimento do pensamento critico nessas condigdes;
apercepe¢ao discente sobre essas praticas; o sucesso dos aspectos das praticas pedagogicas
apontados em nossa pesquisa como estimuladores das habilidades do pensamento critico

(FACIONE, 2015) e a influéncia dessas praticas na disposicao dos alunos.
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A proposta didatica por nés apresentada também abre novas frentes de investi-
gacdo, tais como a verificagdo da sua eficiéncia no desenvolvimento das habilidades do
pensamento critico; a verificacdo de sua eficicia na aprendizagem dos contetdos, etc.

Com nosso trabalho, esperamos que ter dado uma contribui¢ao, ainda que hu-
milde, para que o conhecimento sobre o desenvolvimento do pensamento critico, por in-

termédio das aulas de Fisica, avance € se concretize.
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APENDICE A — Roteiro para as Entrevistas

TITULO DA PESQUISA: |AS AULAS DE FISICA NA UFRR E O DESENVOLVIMENTO DO
PENSAMENTO CRITICO

PESQUISADOR: JOSE EUGENIO BRUM DA ROSA

DATA: ‘ HORA: LOCAL:

ENTREVISTADO:

1 Qual a sua formacao/titulacdo?

2 Qual o seu tempo de experiéncia profissional com a docéncia? E em que nivel
educacional?

3 Quanto tempo atua na UFRR?

4 Na sua concepcdo, qual a relevancia da disciplina para a formacdo dos
alunos?

5 Que habilidades o senhor (a) julga importantes para um bom desempenho do estudante
na sua disciplina?

6 Na sua opinido, qual a importancia dessas habilidades para a formacgdo geral dos
estudantes?

7 E para a formacdo como cidadao?

8 No seu entendimento, que aspectos podem contribuir para que os estudantes
desenvolvam essas habilidades?

9 O que o senhor (a) pensa sobre a possibilidade de, ao planejar as aulas, ter-se como

um dos objetivos promover o desenvolvimento dessas habilidades?
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10 Qual sua percepgéo sobre o desenvolvimento dessas habilidades por parte dos alunos,
durante sua disciplina?

11 Qual sua opinido sobre o desenvolvimento do pensamento critico nos alunos, durante
a graduacéo?

12 Como, em sua opinido, isso pode ser trabalhado?

13 Como é utilizada a informética nas suas aulas?

14 O senhor faz uso de alguma metodologia ativa em suas aulas?

APENDICE B —Representacio Esquematica da Proposta Didatica

A4

Imagem, filme, texto, etc.

Elemento
Gerador
_ (Contradicéo) L
Contradi¢cdo |, Contradicdo nao
foi percebida | foi percebida
|
Breve exposi-
e cao revelando a
conceitual contradicao
O aluno
responde
para si
Votacao sobre
a resposta
certa
\4 A
N° de acertos N° de acertos N° de acertos entre
> 70% < 30% 30% e 70 %
A
O professor O professor faz Discussao
explica a exposicdo dialo- em pequenos
guestao gada sobre o grupos
tema
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APENDICE C - Transcri¢do da entrevista com o professor P12

PRIMEIRA PARTE

Pesquisador: — Professor, Bom dia. Qual é a sua formacéo e a sua titulacdo?

Professor P1: — Sou formado em Fisica. || | |Gz

Pesquisador: — Qual é o seu tempo de experiéncia profissional com a docéncia e em que

nivel Educacional tem essa experiéncia?

Professor P1: |

Pesquisador: — H& quanto tempo o senhor atua na UFRR?

Professor P1: |

Pesquisador: — Professor, na sua concepcdo, qual é a relevancia, para a formacdo dos

alunos, das disciplinas que o senhor esta ministrando nesse periodo?

Professor P1: — Eu tento abordar as disciplinas de tal forma que os alunos tentem desen-
volver uma habilidade e aplicar e desenvolver as competéncias de acordo com a necessi-
dade que eles vdo enfrentar futuramente. Confesso que essa € s6 uma visdao minha. N&do
sei se, realmente é a proposta mais adequada, mas eu tenho verificado que tem dado certo
e tem feito com que os alunos enxerguem muito além do que, simplesmente, uma ativi-

dade mecéanica na sala de aula.

2 Alguns trechos da transcricdo foram suprimidos a fim de garantir a inviolabilidade da identi-
dade do entrevistado.
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Pesquisador: — E quais sdo as disciplinas que o senhor esta ministrando neste periodo

letivo?

Professor P1: — Nesse periodo, eu estou com ||
e estou ministrando, também, a disciplina ||| GcNN

Pesquisador: — Que habilidades o senhor julga importantes para que os alunos tenham
um bom desempenho em suas disciplinas, ou seja, que habilidades seriam interessantes

os alunos tivessem para que eles pudessem se sair bem na sua disciplina?

Professor P1: — E...para organizar essa pergunta, eu vou separar as duas disciplinas que
eu estou lecionando esse semestre. Em ||| . cu tento, antes de iniciar
0 experimento, eu tento fazer uma abordagem do fenémeno fisico e, principalmente, visto
que a disciplina... os alunos da disciplina sdo alunos da Engenharia Civil, eu tento fazer
um elo de ligacdo com o que eles possam ver futuramente, no trabalho deles e tento dar
um enfoque mais direcionado. Eu tento focar de tal forma que eles ndo fiqguem presos a
guia de experimento. Que eles consigam raciocinar em cima e tentar inserir uma certa
contribuicéo deles, durante a execucéo do experimento. Em || NG
. nesse semestre...eu j tento fazer um pouco diferente. Tento trazer a programacéo
muito mais proxima as necessidades que eles vao ver futuramente durante o curso. Posso
citar, como exemplo, o ajuste de curvas e interpolacéo de dados, que, no caso, a progra-

magao ela permite...desenvolver esse tipo de proposta de uma forma mais eficiente.

Pesquisador: —Na sua opinido, para que os alunos consigam atingir os objetivos que o

senhor pretende com a sua disciplina, esses alunos deveriam ter que habilidades?

Professor P1: — Bom... a habilidade que eu julgo necesséria €, simplesmente, os alunos
terem consciéncia de que as coisas que eles aprendem nas disciplinas ndo deveriam ser
mecanicas. Eles deveriam inserir uma certa contribui¢do deles... s6 que isso s6 desen-
volve com o passar do tempo. No entanto, eu percebo que, mesmo os alunos que ja estao
na metade do curso ou mais além, eles ainda séo bitolados e estdo muito mecénicos. Eles
tém um raciocinio muito mecénico e ndo tentam desenvolver essa habilidade. E, observo
também, que...essa habilidade nio é desenvolvida durante o curso. N&o é estimulada. E
passada uma sequéncia de lista e atividades e é cobrada em prova aquilo que foi traba-
Ihado, mas, em nenhum momento, da uma certa margem para o aluno trabalhar com uma

certa liberdade em cima do contetdo.
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Pesquisador: — Na sua opinido, se a gente conseguisse estabelecer um conjunto de dife-
rengas entre os alunos que se saem melhor na sua disciplina e aqueles que se saem de
maneira ndo tao positiva, 0 que caracterizaria, na sua opinido, esses alunos que se saem

melhor. O que eles tém ou fazem que os outros ndo tém?

Professor P1: — Eu acredito que tem uma boa dose de motivagdo pessoal...e ¢ bem sub-
jetiva isso, porque...aqueles alunos que veem...conseguem enxergar a importancia da-
quilo que eles estdo estudando, eles conseguem ir um pouco mais além do que aquilo que
foi passado em sala de aula. Outros... também conseguem desenvolver essa habilidade,
quando, durante a formacéo do ensino fundamental e médio eles tiveram oportunidade de
desenvolver um pouco mais disso. Ou seja, ndo ficou, simplesmente numa atividade sim-

ples e mecanica, como também “decoreba”.

Pesquisador: — Mas, na sua opinido, que caracteristicas esses alunos que conseguem
realizar isso...que caracteristica eles t€m que os que ndo conseguem nao tem? O que eu
quero tentar entender € o que que os alunos sdo capazes de fazer ou fazem que torna

mais... mais efetivo o aprendizado deles, nessa disciplina?

Professor P1: — Eu acho que faz a diferenga...quando eles tentam...é estudar a matéria
além do que o professor passou em sala de aula e tentam fazer uma ligacdo com que eles
ja apreenderam...eles, justamente ... esses alunos eles ndo ficam apenas presos naquilo
que é passado em sala de aula. Eles, geralmente, se conseguem questionar o professor,
fazem algumas perguntas interessantes e, simplesmente, ndo ficam sé esperando...o que

passa na sala de aula.

Pesquisador: — Ok e se a gente considerar essas caracteristicas que o senhor acabou de
mencionar, na sua opinido, qual é a importancia dessas caracteristicas ou qual sera a im-

portancia dessas caracteristicas na atuacdo profissional desse aluno, depois?

Professor P1: — Bom...com essas habilidades eles podem fazer uma contribuicéo signi-
ficativa e até mesmo inovar a forma como o conhecimento é passado, porque... eu enxergo
que, hd um tempo atras, a forma como era passado o conhecimento ja nao funciona hoje.
Exige-se uma certa diferenca de como esse conteudo é passado e também como professor
desenvolve a matéria. Ja ndo funciona mais aquela velha receita...que era passada ha uns

20, 25 anos atras.

Pesquisador: — Ok e, nessa situagdo em que esses alunos... ¢ vamos continuar falando

dos alunos que tém essas caracteristicas, que facilitam a sua aprendizagem e tal...o que 0



162

senhor pensa que sobre qual vai ser o desempenho deles como... como profissionais e na
propria vida como cidaddo? Essas caracteristicas terdo alguma importancia no desempe-
nho profissional e na vida dele como cidadéo?

Professor P1: — Acredito que, em termos profissionais, eles teriam condi¢des de contri-
buir, na formacdo e também contribuir com novos conteudos e novas formas de abordar
determinados assuntos. Na sociedade, eles podem simplesmente contribuir de outras for-
mas, sendo mais ativos na sua cidadania e atuando na sociedade utilizando o conheci-
mento que eles tém. Ou seja, eles ndo vao... eles vao conseguir aproximar o conhecimento
que eles tém — conhecimento académico e profissional — com as necessidades da socie-

dade. Né&o fica uma coisa distante e separada.

Pesquisador: — Ok. O que o senhor pensa, na verdade, sobre a possibilidade de desen-
volver esse tipo de caracteristica, esse tipo de habilidade...desenvolver isso durante as

disciplinas?
Professor P1: — N&o entendi a pergunta.

Pesquisador: — Entdo vou repetir a pergunta: a gente acabou de falar numa série de
caracteristicas, que diferem aqueles alunos que sdo bons alunos, digamos assim, e os alu-
nos que tém um pouco mais de dificuldade. Essas caracteristicas que fazem parte desses
alunos, o senhor entende que é possivel desenvolver essas caracteristicas durante as dis-

ciplinas? O que o senhor pensa sobre isso?

Professor P1: — Eu acredito que as pessoas ja vém com a predisposi¢do para seguir de-
terminadas areas e desenvolver determinadas competéncias. Ao longo de sua formacao,
desde o ensino fundamental e no ensino médio, algumas dessas habilidades vdo sendo
trabalhadas aos poucos. E uma coisa muito subjetiva, mas eu acredito que, quando o aluno
chega no nivel superior, eu acho que ja teria condi¢c6es de escolher aquilo que ele poderia,
em tese, trabalhar. Entdo, é s6 uma lapidacdo daquela habilidade que ele ja vem envol-
vendo ha um certo tempo. Essas habilidades néo se aprendem de um dia para o outro. E

um processo longo né? ... e que a pessoa se envolve tranquilamente.

Pesquisador: — Entdo, essa lapidacdo, esse termo que vocé usou “lapidagdo”, ... qual é
o0 papel, no seu entendimento, qual € o papel do professor das disciplinas de fisica, nesse

processo de lapidagdo?

Professor P1: — Bom...é.... (pausa) ... um papel complicado...quando a gente tem uma

disciplina, os alunos tém diferentes niveis e diferentes competéncias. Mas a gente pode,
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pelo menos, indicar um caminho para desenvolver um pouco mais habilidades. Mas eu
acredito que...algumas delas, que séo importantes, no decorrer da disciplina e do curso, a
gente pode sim trabalhar. Claro que aqueles alunos que tém uma predisposicéo, eles véo
se envolver com mais facilidade. Outros, porém, vao ter um pouco mais dificuldade em
desenvolver. Entdo, ndo seria apenas uma disciplina, seria durante todo o curso. Sé que,
na minha visao, eu acho que, mesmo assim, ndo é garantia que até o final da formacéo

ele estaria com essa capacidade desenvolvida e coerente.

Pesquisador: — E....no planejamento das suas aulas, o senhor leva em consideracdo o

desenvolvimento dessas habilidades?

Professor P1: — é complicado fazer isso. Fica mais facil quando a gente tem um primeiro
contato com a turma, com os alunos. A cada semente, eu percebo que o perfil de alguns
alunos é diferente. Entdo a forma como eu abordo a disciplina, em um semestre, ela ja é

diferente no proximo semestre.

Pesquisador: — OK, mas...quando o senhor planeja suas aulas, em algum momento das
aulas ou desse planejamento, esta previsto um trabalho direcionado para essas habilida-

des?

Professor P1: — Ndo. Eu ndo consigo fazer, no meu planejamento, mas quando eu vou
passar o contelido, eu tento identificar as habilidades dos alunos, tento levar a aula de tal
forma, que a gente possa trabalhar valorizando essas competéncias e talvez desenvol-
vendo outras. Mas é como eu falei, € uma coisa que eu s6 consigo desenvolver tendo um
contato com eles. Entdo, durante o planejamento, eu s6 faco o planejamento observando
aquilo que eu ja vi. E como eu falei, eu percebo uma certa diferenca entre as turmas. Entao
0 que eu planejo, nem sempre corresponde com a realidade, mas com passar do tempo,
eu percebo que meu planejamento ja tem sido pouco melhor nesse sentido, porgque eu

observo um certo o padrdo entre 0s alunos que permanecem em cada turma.

Pesquisador: — Ok. A proxima pergunta diz respeito ao pensamento critico. Na sua
avaliacdo, o que o senhor pensa sobre o desenvolvimento do pensamento critico nos alu-

nos, durante o curso de graduacao?

Professor P1: — O pensamento critico, ele exige um certo conhecimento, uma visao do
mundo um pouco mais ampla. Eu acredito também que, isso s6 se consegue com passar
do tempo e quando os alunos, eles experimentam varios tipos de situa¢des. Acredito que

a leitura contribui muito com isso e a convivéncia na sociedade. Aqueles alunos que tém



164

uma participacdo um pouco maior, nesse sentido, ttm uma boa leitura, conseguem ter
uma visdo de mundo melhor e conseguem contribuir, e consegue também, enxergar além
daquilo que é passado como conteddo na disciplina. Ele tenta fazer uma ligacdo daquilo
que ele sabe, com o que é posto, diferente daqueles alunos que néo tiverem essas experi-

éncias, entdo eles ndo conseguem fazer um link entre essas duas situacdes

Pesquisador: — OKk. O que vocé pensa sobre a possibilidade de, nas disciplinas de fisica,
se promover o desenvolvimento desse pensamento critico? Ou seja, se 0s alunos j& tém
um nivel de pensamento critico, as disciplinas podem aumentar esse nivel? Podem con-
tribuir para que nivel aumente e aqueles alunos que tém um nivel ja pouco mais alto, as
despesas também, de alguma forma, podem contribuir para isso. O que o senhor pensa

sobre iss0?

Professor P1: —Eu acredito que a contribuicdo dessas habilidades esta mais relacionada
com a experiéncia adquirida. E, na disciplina, devido as limitac6es de tempo e de espaco,
a gente ndo consegue trazer um leque de experiéncia para esses alunos. Entdo, a gente
fica um pouco limitado e amarrado nesse sentido. Fica muito mais dependente do aluno,

em buscar isso ai.

Pesquisador: — Ok. |
5 |

mas de uma forma geral, nesse periodo e outros em que senhor trabalhou com disciplinas

variadas, como é que se utiliza informatica nas suas aulas?

Professor P1: — Para entender um pouco melhor a resposta, eu faco uma citacao interes-
sante, que em semestres anteriores, quando eu ministrei essa disciplina, eu tentava seguir
a ementa como ela era. SO que eu observei que muitos alunos desistiam da disciplina,
outros, simplesmente, ndo conseguiam acompanhar o conteddo, por ser extenso e um
pouco mais complicado do que eles ja viram. Hoje eu ja tento direcionar a disciplina de
forma um pouco mais pratica. Entdo, eu tenho que sacrificar determinados contetidos
mais avancgados para simplesmente focar um pouco mais naqueles contetdos mais sim-

ples e que eles possam trabalhar futuramente.

Pesquisador: — Ok. Uma Gltima pergunta. O senhor faz uso de alguma metodologia ativa

em suas aulas?
Professor P1: — Nao.

Pesquisador: — Por algum motivo especial ou por que acha que...enfim...por que?
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Professor P1: — Eu tento seguir o que eu considero mais facil para passar o contetdo e

eu tenho observado que, de certa forma, tem me ajudado a desenvolver a disciplina.

Pesquisador: — Ok. Professor, eu agradego a sua contribuicdo e a gente encerra agora

nossa entrevista. Muito obrigado.

SEGUNDA PARTE

Pesquisador: — Boa tarde. A intencdo dessa segunda parte da entrevista é esclarecer al-
gumas coisas que ficaram da primeira entrevista e que eu gostaria de aprofundar um
pouco mais as suas respostas. Entdo, eu vou ler a resposta que o senhor deu para a per-
gunta e vou fazer uma pergunta em cima dessa resposta. Entdo, o primeiro ponto que eu
gostaria de esclarecer é que, na entrevista passada, quando eu perguntei assim: na sua
concepcao, qual é a relevancia das disciplinas, que o senhor esta ministrando nesse peri-
odo, para formacéo dos alunos? O senhor respondeu assim: eu tento abordar as disciplinas
de tal forma que os alunos tentem desenvolver uma habilidade e aplicar e desenvolver as
competéncias, de acordo com a necessidade que eles vao enfrentar futuramente. Confesso
que essa é s6 uma visdo minha. N&o sei se realmente é a proposta mais adequada, mas eu
tenho verificado que tem dado certo e tem feito com que os alunos enxerguem muito além
do que simplesmente uma atividade Mecénica na sala. Pois bem professor, quando o se-
nhor diz assim: — “eu tento abordar as disciplinas e tal forma que os alunos tentem desen-
volver uma habilidade e aplicar e desenvolver as competéncias”, eu gostaria que, se pos-
sivel, 0 senhor comentasse 0 que o senhor quer dizer com isso aqui. Que habilidade é essa
que o senhor tenta desenvolver e de que forma é essa tentativa de desenvolvimento dessa
habilidade?

Professor P1: — A habilidade que eu tento inserir, ou pelo menos, menos tento explorar
com os alunos é uma habilidade que, para ser mais pontual, depende da disciplina. Na
disciplina de || NG <. <stou abordando a [N do
uma maneira um pouco diferente do que eu fiz nos semestres anteriores. Eu conversando
com os alunos, eu falei a eles que, nesse semestre, seria diferente. Que eu ia ter um acom-
panhamento um pouco mais de perto com as atividades desenvolvidas por eles, para tentar
mostrar que a || ]l oue estdo aprendendo eles vao poder utilizar em outras disci-
plinas. Eu fiz um esforgo, nesse semestre, de trazer algumas situacdes que eles vao passar

em algumas disciplinas futuras, como na parte de experimental, onde eles véo dispor de
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varios dados coletados e eles devem fazer uma certa analise em cima desses dados. Exem-
plo: média, desvio padrdo. A maneira como eles costumavam fazer, nessa disciplina, era
uma maneira um pouco mecanica e eu vou tentar fazer uma ligacéo da disciplina de [Jj
I com essas necessidades futuras deles. Comentei também, nesta disciplina de
I o ¢ ali a gente ia desenvolver uma habilidade relacionada a parte de
B - oue, quem, daqueles alunos tivesse um pouco mais interesse, ele pudesse
buscar um conhecimento além do que é mostrado ali. Entdo ia mostrar para eles um co-
nhecimento basico, uma habilidade inicial e, dependendo do interesse do aluno, ele pode
expandir isso e muito além do que uma simples reproducéo de trechos de i} Ele tem
a possibilidade de ter uma certa criatividade em resolver alguns problemas do dia a dia

deles.

Pesquisador: — O senhor pode ser mais especifico quanto a essa habilidade que o senhor
se refere? Como é que ela se manifesta? Como € que a gente pode identificar que um

aluno tem essa habilidade ou ndo tem? Como é que eu consigo identificar essa habilidade?

Professor P1: — Eu acredito que quando eu exponho o problema, de uma maneira em que
eu coloco a solucao, eles simplesmente sé ligam aquela solucéo para aquele tipo de pro-
blema. Quando eu tento colocar o problema de uma outra forma ou coloco algumas situ-
acOes diferentes, eu tento incentivar eles a pensarem um pouco mais em como desenvol-
ver uma solucdo para aquele problema. Eu percebo que, as vezes, alguns deles utilizam
um certo conhecimento que eles tinham de uma outra disciplina ou um conhecimento ja
acumulado da experiéncia pessoal deles e tem trazido algumas solu¢es um pouco criati-
vas. Eu confesso que teve um rapaz que trabalhou com a gente, nesse semestre, eu colo-
quei uma situacao-problema e ele trouxe uma solucao, que era um pouco diferente do que
a gente estava trabalhando sala de aula e eu notei que € um conhecimento que ele tinha ja
adquirido anteriormente e fez uma ligacdo com que a gente estava vendo agora. E uma
habilidade que a pessoa vai conseguir com o passar do tempo. Na verdade, é experimen-
tando. Ela vé um problema. Ela vé que ndo consegue resolver aquele problema, com que
ela ja sabe e ela tenta procurar uma solucéo alternativa. Eu acho que, é nesse momento
em que a habilidade ela comeca a se manifestar e até mesmo melhorar um pouco mais

essa habilidade.

Pesquisador: — Em outro ponto da entrevista anterior, eu fiz a seguinte pergunta: na sua

opinido, os alunos, para que eles consigam atingir os objetivos que o senhor pretende com
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a sua disciplina, que habilidades esses alunos devem ter? O senhor respondeu: a habili-
dade que eu julgo necessaria é simplesmente os alunos terem consciéncia de que as coisas,
que eles aprendem nas disciplinas, ndo deveriam ser mecanicas. Eles deveriam inserir
uma certa contribuicdo deles. Eu gostaria de saber o seguinte, professor: vamos supor que
o0 aluno tenha consciéncia, que ele, de alguma forma, desenvolva a consciéncia de que o
processo ndo deva ser um processo mecénico. O que ele deve fazer para tornar esse pro-
cesso ndo mecénico? Ele ja sabe que ndo pode ser mecanico, mas depois que ele adquiriu

essa consciéncia, o que ele tem que fazer para que 0 processo ndo seja mecanico?

Professor P1: — (pausa) .... Eu confesso que ndo consigo enxergar especificamente como
ele faria isso, mas eu acredito que isso depende muito (entoacdo denotando énfase) da
experiéncia pessoal de cada um deles. Eu percebo que alguns podem, frente algum pro-
blema, eles simplesmente abandonam ou véo procurar alguma solucéo pronta, em algum
lugar. Mas outros, eles ficam simplesmente pensando, durante a semana inteira ou um
certo tempo e tentam, de varias formas, tentar resolver aquela situagdo. Mas o que eu
percebo, é que essas solucdes, as vezes, tem uma contribui¢do muito (entoacdo denotando
énfase) particular de cada um. Entdo fica dificil eu dizer o qué especificamente. A gente
pode pontuar uma coisa especifica numa situacdo de uma dada disciplina, de um deter-
minado conteldo, em um determinado problema, mas ndo me recordo, agora, com deta-

Ihes, uma situacdo que eu possa exemplificar isso.

Pesquisador: — Em outro momento da entrevista anterior, eu perguntei: na sua opinido,
que caracteristica os alunos, que conseguem realizar essa questdo de desenvolver essa
habilidade, que caracteristica eles ttm que os outros ndo tém? O senhor respondeu: eu
acho que estudar a matéria além do que o professor passou em sala de aula e tentar fazer
uma ligacdo com o que ja aprenderam. Ai eu pergunto professor: o senhor teria condicdes
de explicar um pouco melhor isso? Por exemplo: como € que se pode estimular, se pode
provocar esse desenvolvimento no aluno? Como é que é feito para ele estudar a matéria
além do que passou em sala de aula e fazer uma ligacdo? Como é que o professor pode

atuar sobre isso?

Professor: — (pausa) ... Bom... ¢ uma questdao bem e subjetiva, porque eu acredito... eu
tiro por mim mesmo. Eu aprendo melhor determinados contetidos e vou bem além do que
é apresentado, quando eu vejo uma um certo grau de importancia daquilo ou na minha
vida e eu consigo buscar e um pouco mais além e sinto até um certo prazer em estudar e

ir a fundo em devolver aquele problema. No entanto, eu vejo que alguns alunos eles ndo
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veem uma importancia daquilo que estao aprendendo na vida deles. Eles enxergam aquilo
como uma...simplesmente uma obrigacdo que tem que fazer, para passar naquela disci-
plina e fazem s6 o0 necessério. E aqueles que conseguem ver o grau de importancia daquilo
ou uma determinada motivacdo, também subjetiva deles, sdo esses que eu percebo que
eles trazem uma solucéo alternativa e uma contribuicdo individual deles. Aqueles que ndo
conseguem enxergar isso, eles fazem sé o necessario mesmo para passar ou finalizar ta-

refa.
Pesquisador: — E o professor tem como influenciar esse comportamento?

Professor P1: — Confesso que o professor ele pode, de certa forma, contribuir. Ele pode
tentar argumentar algumas situaces ou tentar mostrar uma certa importancia daquele
contetido, mas no fim das contas, fica a escolha do aluno saber se aquele grau de impor-
tancia, que o professor tenta mostrar e que ndo deixa de ser uma visdo especifica do pro-
fessor e ai 0 aluno se convence ou ndo se aquilo que professor julga ser importante é ou
ndo é.

Pesquisador: — OK professor. Muito obrigado, mais uma vez pela sua colaboracéo.
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APENDICE D - Transcri¢io da entrevista com o professor P23,

Pesquisador: — Bom dia professor. Qual é a sua formacéo e titulagdo?

Professor P2: — Eu sou bacharel em fisica, pela Universidade Federal ||| N

B mestre em fisica na area |G - coutor em fisica || EGTGEG

Pesquisador: — Qual é o seu tempo de experiéncia profissional com a docéncia e em que
nivel é essa experiéncia?

Professor P2: — Eu tenho um ano de experiéncia, no ensino médio e ||l anos no
ensino superior.

Pesquisador: — Ha quanto tempo o senhor atua na UFRR?

Professor P2: — |l anos.

Pesquisador: — No atual periodo letivo, qual ou quais disciplinas o senhor est4 minis-
trando?

Professor P2: - [

Pesquisador: — Na sua concepcdo, qual é a relevancia dessas disciplinas para a formacao
dos alunos?

Professor P2: — Na disciplina | | | ESEEEEEEEE. 2 ocnte atende dois cursos: o de ba-
charelado em Engenharia [JJlf ¢ o de Licenciatura em Fisica. Para o aluno de Licen-

ciatura em Fisica, eu entendo que ||| ¢ um dos pilares das teorias da
Fisica. ] permite o entendimento e a explicagdo de varios fendmenos da Fisica Mo-
derna. Entéo, é um pilar para o aluno de Fisica. Para o caso do aluno da Engenharia [}
. ¢ a base de todos os fendmenos que ele manipula, enquanto engenheiro |G
ou seja, [ NG
e
I -0, ha uma importancia para a formag&o bé-

sica e profissional, tanto do estudante de Fisica, quanto para o de Engenharia [|il}. A
ementa da disciplina €, exatamente, a mesma, com excecdo de detalhes na Equacéo de
Laplace, que, na Fisica, gente a profunda mais um pouco, porque € um assunto que eles

3 Alguns trechos da transcricdo foram suprimidos a fim de garantir a inviolabilidade da identi-
dade do entrevistado.
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veem em Mecanica Quantica e, no caso da eletricidade, a gente aprofunda mais um pouco,
na parte de corrente elétrica.

No caso da disciplina de Fisica Experimental 11, ela € ministrada para alunos do curso de
Bacharelado em Engenharia Civil, Bacharelado em Engenharia Elétrica e Licenciatura
em Fisica. Essa disciplina € interessante para a formacao dos alunos, porque, no labora-
torio, a gente faz até doze experimentos, onde o aluno vai ver que, 0 que ele viu na teoria,
aquelas formulas de deducdo...essa experimental Il lida com ondas é termodinémica, en-
tdo maior parte daquele assunto que ele viu na teoria, a gente consegue reproduzir e fazer
medidas no laboratdrio, entdo essa disciplina tem como importancia para a formagdo do
aluno, por ele manipular a teoria que ele vé Ia no banco da sala de aula. Ele vem para o
laborat6rio e mete a méo na massa, ou seja, ele vai medir o periodo de uma onda, vai
medir a velocidade, ele vai ver que, dependendo do material, a transmissao de calor é
mais rapida ou menos rapida. Ele vai ver, por exemplo, como calcular a velocidade do
som, como ela depende da temperatura do ar, do meio, ou seja, ele vai fazer essa medida
em uma corda ou no ar. Entdo a Experimental 11 tem essa funcao de permitir que o aluno
veja, na préatica, aquilo ele estudou sé na teoria da sala de aula.

Pesquisador: — Que habilidades o senhor que séo importantes para que os alunos tenham
um bom desempenho, na sua disciplina?

Professor P2: — Bom, como séo cursos de ciéncias exatas, no caso ||| GG
as minhas avaliacdes, apesar de serem de Fisica, elas tém duas partes: uma parte tedrica
e uma parte de resolver problemas, ou seja, a parte analitica, de resolver equa¢Ges mate-
maticas. Entdo, eu entendo que a habilidade que o aluno tem que ter é saber interpretar e
explicar determinados fendmenos, de forma que ele consiga explicar para uma pessoa que
tem um minimo de conhecimento. Eu até brinco com eles, sobre uma cena do filme “Ca-
lifornia”, onde, em determinado momento, uma personagem diz: — Explique isso para
uma crianca de 11 anos! Eu brinco com eles e digo: — Explique isso ai para o0 garcom do
bar que vocé vai hoje. Explique para ele o que é carga elétrica. Explique para ele o que é
Lei de Coulomb. Entdo, o aluno tem que ter essa habilidade tedrica de explicar o que ele
esta estudando. Dai eu fazer uma parte da minha prova teérica. E ele tem que também, na
parte analitica, usar essa teoria que ele explicou, para resolver problemas. Entéo ele tem
que ter habilidade de explicar a teoria e resolver problemas que estdo no nivel da disci-
plina e, naturalmente, entendo que isso ajuda o aluno a concatenar aquilo que esta fa-
zendo, |GGG ouando ele resolve uma equacéo, aquilo ali ndo é s6 uma
equacdo matematica, aquilo ali € Fisica. Eu explico para eles: qual € a diferenca da fisica
para a matematica? Na fisica, a equacdo tem que ter significado no mundo real e na ma-
tematica ndo. Na matematica aquilo € um nimero e ja esta explicado para matematica.
Entdo, a habilidade que eles tém que desenvolver e isso eu cobro nas avaliacdes, é rela-
cionar essa teoria do fendmeno com os célculos dos problemas. Em Experimental 11, a
habilidade que eles tém que ter, e eu também faco prova na disciplina, a cada quatro
experimentos, a gente faz uma prova onde o aluno ele tem que montar aquele experimento
e responder trés perguntas sobre o experimento. Entdo ele tem que desenvolver, primeiro,
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uma habilidade de saber lidar com coisas experimentais, como 0s instrumentos de me-
dida, por exemplo termémetro, computador que a gente usa bastante, e também, obser-
vando aquele experimento que ele montou, saber explicar os fendmenos que ele esta me-
dindo naqueles experimentos. S&o essas duas habilidades, ou seja, uma habilidade manual
e uma habilidade intelectual de olhar o experimento que ele montou e saber explicar o
fendmeno que ele esta observando.

Pesquisador: — E essas habilidades, as quais o senhor se referiu, qual é a importancia
delas, na sua opinido, para a formacéo geral do estudante?

Professor P2: — Como estudante, essas disciplinas, elas ajudam a solidificar conhecimen-
tos que a gente espera que ele traga e que ele vai levar para as demais disciplinas, princi-
palmente nos cursos de fisica e de engenharia [JJJJll} No caso do curso de engenharia
. na disciplina Experimental 11 s&o vistos, na pratica varios assuntos que eles veem
em outras disciplinas do seu curso, como, por exemplo, conforto térmico, a parte de ilu-
minacao, a parte de temperatura. Entdo, a importancia dessa disciplina € prepara-los para
0 resto da vida académica (em algum momento ele vai usar alguma coisa vista na disci-
plina) e, entendo também que, como cidaddo, para ele saber, por exemplo, avaliar o mer-
cado que vem oferecer determinadas coisas prometendo cura. A gente vé, por exemplo,
ofertas de curar dor aplicando uma luz em cima. O aluno que estuda || GTG_N
vé que nem tudo tem sentido. Para ele ter também uma base como cidaddo para avaliar
se aquilo que o mercado oferece, que a vida oferece tem respaldo cientifico.

Pesquisador: — No seu entendimento, que aspectos podem contribuir para que 0s estu-
dantes desenvolvam essas habilidades? Dentro das suas disciplinas, de que forma é pos-
sivel desenvolver, o que é possivel fazer com a intencdo de que os alunos desenvolvam
essas habilidades?

Professor P2: — S&o disciplinas classicas. Mesmo sendo classicas, por exemplo, a semana
passada, saiu um artigo no Physical Review Letters sobre atracdo eletrostatica de molé-
culas. Isso é a parte de Lei de Coulomb, 1a do eletromagnetismo. Um més atras, saiu um
artigo na Scientific American explicando porque peixe Poraqué se dobra para matar uma
presa. O artigo pega a teoria do Dipolo Elétrico, Ia do eletromagnetismo e explica por que
0 peixe faz isso. Entdo, eu, nas disciplinas, incentivo que o0s alunos procurem e eu mostro
para eles que, apesar de serem disciplinas classicas, ainda hoje se faz pesquisas nessas
disciplinas, porque ainda ndo se descobriu tudo. Eu entendo que isso ajuda-os a verem
que, aquilo que eles estdo estudando tem aplicacdo no dia a dia. No caso de Experimental
I1, eu sempre procuro, em todas as apresentagoes...por exemplo, quando a gente esta es-
tudando ondas, eu sempre pergunto se alguém toca violdo ou algum outro instrumento,
pois, nesse caso, eu vou mostrar o efeito daquilo que ele esta estudando no instrumento
que ele toca ou, se ele ndo sabe tocar, escuta. Eu procuro sempre mostrar a relacdo daquilo
que eles estdo estudando com as atividades do cotidiano. Apesar de serem disciplinas do
século retrasado, eu acho que mostrar que elas ainda sdo contemporaneas ou o que elas
explicam, ajuda que ele a desenvolver esse olhar de saber julgar. Ele, como aluno de curso
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superior vai ser capaz de avaliar, a partir do que aprendeu na academia, determinadas
coisas e julgar se séo verdade ou charlatanismo.

Pesquisador: — O que o senhor pensa sobre a possibilidade de planejar as aulas tendo
como objetivo, ou como um dos objetivos, promover o desenvolvimento dessas habilida-
des, as quais o senhor se referiu?

Professor P2: — No momento de planejar as aulas, como eu falei, eu procuro sempre,
exemplos em revistas (a gente tem revistas boas na area de educacéo) de artigos que mos-
tram a utilidade daquilo que ele esta estudando no dia a dia. Para a Experimental I, eu
ndo vejo muita ligaco imediata. Para ||| | | | S} tem muitos artigos contempo-
raneos, como eu citei ha pouco. Entdo, no meu planejamento de aula, eu procuro me atu-
alizar. Eu assino alguns sites, assino revistas e se isso tem me ajudado a me atualizar para
que eu possa indicar artigos aos alunos. Por exemplo, na Revista Brasileira de Ensino de
Fisica sairam dois artigos interessantes sobre transmissao de corrente em cabos perfeitos
e isso impacta, diretamente, por exemplo ao curso de Engenharia Elétrica. Entdo eu pro-
curo preparar minhas aulas usando essas fontes de atualizacdo, para mostrar aos alunos
que, aquilo que ele esta estudando, esta usando no dia a dia.

Pesquisador: — Na sua percepc¢do, o desenvolvimento dessas habilidades, por parte dos
alunos, na sua disciplina, ocorre de que forma?

Professor P2: — E muito comum, quando eu trago um artigo, uma explicacio de um fe-
ndmeno, como por exemplo, a propagacdo de ondas numa corda, transmissdo de calor,
por que o ar condicionado tem que estar & em cima, isso suscita algumas discussdes,
durante a aula, de erros de projeto de ar condicionado, por exemplo; erro de projeto de
para-raios. Entdo, isso mexe com eles e eles comecam a trazer dividas do cotidiano sobre
0 que eles observam. Mas o0 que me incomoda é que isso ndo parte diretamente deles. Eu
tenho que incentivar. Eu esperava que eles, sozinhos, trouxessem essas curiosidades para
a gente debater. Por isso, eu acho que estd muito aquém que poderia ou deveria ser. Eu
esperava que eles tomassem essa iniciativa para se atualizar. Eu passo, como tarefa, que
eles pesquisem o que tem de novo naquele determinado assunto, mas é muito aquém do
que eu espero, ou seja, eles ndo vao muito atras de se atualizarem.

Pesquisador: — Qual a opinido sobre o desenvolvimento do pensamento critico nos alu-
nos durante a graduacao?

Professor P2: — Nessa area das ciéncias exatas tem-se a ideia de que a gente ndo tem
pensamento critico. Nas minhas disciplinas, eu ndo vejo isso se manifestar nos alunos.
Né&o sei porque? Por serem disciplinas muito técnicas, eu nao falo muito de politica em
sala de aula ou sobre questdes sobe ideologias, mas esse pensamento critico eu acho muito
pouco por parte dos alunos. H4 um comodismo de sé receber informagdo ndo guardar.
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Fazer determinados comentarios criticos, pelo que eu observo, sé por redes sociais. Eu
acho muito pouco a percepgdo critica deles, a anélise critica das coisas.

Pesquisador: — Na sua opinido, como isso poderia ser melhorado? Como isso poderia ser
trabalhado, na graduag&o? O senhor tem alguma ideia sobre isso?

Professor P2: — N&o, ndo tenho. E eu acho que € uma consequéncia mesmo da contem-
poraneidade. O acesso a informacdo esta muito facil. Hoje, se vocé tem duvida sobre
alguma coisa, vocé vai la e pergunta para o Google. Entdo as pessoas ndo tém mais preo-
cupacdo de ler uma coisa para guardar, apenas para se lembrar. Eu penso que nossos
estudantes sdo muito “pobres” em leitura. O pessoal deixou de ler. SO leem noticias rapi-
das entdo, eu daria a sugestao de, se possivel, aumentar o nivel de leitura de jornais e de
livros, nos estudantes. Eu acho que eles tendo mais leitura de textos que aprofundem mais
nos assuntos, eles conseguiriam desenvolver mais o senso critico, mas ndo tenho a menor
ideia se isso funcionaria também nesse momento téo instantaneo que a gente vive.

Pesquisador: — O senhor utiliza informatica nas suas aulas e como ela ¢ utilizada?

Professor P2: — Utilizo nas aulas de Experimental 1l. Os experimentos tém interface de
medida com computador e, na aula de ||| | B tilizo alguns simuladores. Eu
utilizo bastante o PhET que é uma biblioteca da Universidade do Colorado com simula-
coes de fenbmenos fisicos. Tem uma boa variedade na parte de eletricidade. No caso de
Experimental I, ha alguns experimentos eu passo, como tarefa, para eles usarem o MO-
DELLUS que é uma suite desenvolvida pela Universidade do Porto, em Portugal, onde
se pode simular muitos experimentos de Mecéanica, de Termodindmica e é um software
bem amigéavel.

Pesquisador: — E nesse uso que o senhor faz da informatica, esses recursos sdo somente
ferramentas ou ha espaco para que os alunos criem ou desenvolvam alguma coisa?

Professor P2: — Ndo, sdo s6 ferramentas. No caso do MODELLUS eles desenvolvem,
mas a partir de ferramentas que tem dentro do software.

Pesquisador: — Mas isso envolve algum tipo de raciocinio deles ou uma atividade mera-
mente mecanica?

Professor P2: — Tem um pouco de raciocinio porque, 14 no MODELLUS, por exemplo,
(isso eu fago com que eles desenvolvam a simulagdo dessa forma) eles tém como simular
o que eles mediram no laboratorio e extrapolar para ver..., por exemplo, a gente diz na
teoria que se eu aquecer muito o aluminio ele vai passar do ponto de fusdo ele vai se
tornar liquido. Isso ele consegue fazer 14 no MODELLUS. No caso do PhET, também
VOCé consegue extrapolar os fendmenos para ver, por exemplo aumentar a proximidade
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de duas cargas e ver que a equacao vai para o infinito. Entdo, eu estimulo que eles facam
esses tipos de raciocinio.

Pesquisador: — E os alunos tém um desempenho diferente nessas atividades ou é tudo
igual?

Professor P2: — Alguns tém desempenho diferente, mas a esmagadora maioria faz a coisa
de uma forma bem mecénica. No caso do MODELLUS, ha muito material no YouTube
ensinando fazer, entdo € muito comum eles pegarem o que esta 14 no YouTube s repro-
duzirem. E ai, para conferir se 0 que ele fez esta certo, eu faco com que eles reproduzam
0 que eles mediram no laboratdrio. E raro um aluno que faz além do que eu pedi.

Pesquisador: — E, na sua opinido, esses alunos que extrapolam o que foi pedido, que
caracteristicas eles tém que os demais ndo tém?

Professor P2: — (Pausa) ... olha...eu fico aqui pensando como responder. Mas eu acredito
que seja interesse mesmo. A gente percebe que esses alunos tém uma participagdo maior
durante a aula ou os experimentos. Eu entendo que é questdo de interesse. Ele esta inte-
ressado naquilo que ele estd fazendo, naquele momento, naquela disciplina, enquanto os
outros deixam bem claro que eles estdo fazendo aquilo s6 porque € obrigatério. Eles ndo
entendem a importancia da disciplina. Entdo, o que diferencia é o interesse.

Pesquisador: — O senhor faz uso de alguma metodologia ativa, em suas aulas?

Professor P2: — Eu faco. Em Experimental 11 ela é toda ativa porque eu passo o roteiro
para o aluno e ele tém que montar o experimento e fazer as medidas. Nessa disciplina, eu
ndo fico em sala de aula, no laboratorio nos primeiros momentos. Eu confiro se o que ele
estd montando est4 correto e saio. Eu deixo eles “se virarem”. Faco isso, porque se eu
ficar em sala de aula, a maioria ndo faz nada sem perguntar ao professor. No caso JJj
. o< ¢ uma disciplina tedrica, eu tento fazer em alguns assuntos 0 mo-
delo da sala de aula invertida, principalmente na parte de resolucédo de exercicios. Eu peco
que eles venham ao quadro para discutir. Em alguns assuntos, eles ministram a aula e ai,
nesse caso, todos preparam e, no dia, é realizado um sorteio para decidir quem vai apre-
sentar. Quem for sorteado e ndo apresentar deixa de ganhar a nota.

Pesquisador: — Surgiu uma outra questdo, a partir de sua resposta: Em sua opinido, que
habilidades sdo necessarias aos alunos para que estes tenham um bom desempenho, du-
rante essas atividades, as quais o senhor se referiu?

Professor P2: — Primeira habilidade: eles tém que ter cuidado com 0s equipamentos para
evitar quebrar. Isso é uma habilidade de quem trabalha com servigo mecanico, quem tra-
balha em Fisica experimental. Por exemplo, se ele liga uma fonte para alimentar um motor
ele tem que ter certeza, antes de ligar, de a voltagem € 110 V e 220 V. A gente fica de
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olho, para evitar que haja problemas de quebra. A outra habilidade que eu sempre procuro
chamar a atencéo e que eles devem verificar se a montagem que eles estdo fazendo esta
dando os valores esperados pela teoria. Por exemplo, em um experimento para calcular a
aceleracdo da gravidade com um péndulo. O aluno puxa um péndulo que esté suspenso e
0 péndulo tem que fazer movimentos no plano. E comum o aluno puxar e o péndulo fazer,
além do movimento no plano, movimentos de precessdo, tipo um pedo. Entdo eu fico
observando se o procedimento que ele esta fazendo esta de acordo com o roteiro. No caso
de propagacao de calor, saber que em determinados locais ele ndo pode tocar porque esta
quente. Entdo eu acho que sdo habilidades importantes para qualquer atividade profissio-
nal.

Pesquisador: Ok. Muito obrigado professor.
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APENDICE E — Transcricio da entrevista com o professor P3*.

Pesquisador: — Bom dia professor. Qual é a sua formacéo e titulacdo?

Professor P3: — Eu sou formado em Licenciatura em Fisica, pela ||| | | GcGczNG

I - sou doutor em |

Pesquisador: — Qual o seu tempo de experiéncia com a docéncia e em que nivel se deu
essa experiéncia?

Professor P3: — No periodo da década de noventa, eu trabalhei sete anos com a parte de
alfabetizacdo e ensino fundamental um, de primeira a quarta série. A partir do ano de
2000, antes de concluir a graduacao, eu tive experiéncia de cerca de mais sete anos com
ensino médio e, nesse periodo de 2004 até 2007, apds concluir a graduacdo, eu adquiri
uma experiéncia também como professor substituta na Universidade ||| GG,
ministrando aula no departamento de Fisica ministrando as disciplinas de experimental |

e I1, e Fisica | e Fisica . | .2/ mente

ja estou com 10 anos na Universidade Federal de Roraima.

Pesquisador: — Nesse periodo letivo que estamos vivendo de 2019.2, quais sdo as disci-
plinas que a senhor esta ministrando?

Professor P3: — [

Pesquisador: — Na sua concep¢do qual € a relevancia dessas disciplinas para a formacao
dos alunos?

Professor P3: — Bem...na parte da ||| ¢'a tem uma grande relevancia porque,
atualmente, nds estamos trabalhando com muita tecnologia, com uso de computadores,
smartphones, etc. Vocé anda com a tecnologia no seu bolso, entdo, uma vez que esses
alunos, que estdo sendo preparados para ministrarem aulas de Fisica, ndo estejam aptos a

trabalhar com a tecnologia, eles “ficardo para tras”. ||| KGTcTGGEEE

4 Alguns trechos da transcricdo foram suprimidos a fim de garantir a inviolabilidade da identi-
dade do entrevistado.
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Pesquisador: — Que habilidades o senhor julga serem importantes para um bom desem-
penho do estudante nessas disciplinas que o senhor esta ministrando?

Professor P3: — O aluno tem que saber, principalmente lidar com algumas situagdes. Por
exemplo: Se vocé esta ministrando um certo assunto de fisica e o aluno pede para ele
apresentar aquele assunto tedrico na realidade dele, o professor tem que saber como apli-
car aquele assunto tedrico. Uma caracteristica principal que eu vejo e que ndo pode faltar
para essas pessoas € serem criativos. Eles devem saber criar e ndo sé se prender no que
trazem os livros. N&o se prender s6 na parte tedrica e criar de acordo com as necessidades
dos alunos em sala de aula. Hoje, os alunos do ensino médio estdo conectados e tém
acesso a tecnologia. Entdo “prender” esses alunos sd com pincel e quadro ndo ¢ mais
viavel. Hoje os alunos tém uma facilidade de ter informacao no celular. Ele vai 14 conecta
e ja sabe das informac6es mais concretas. Ai é onde eu questiono: esse aluno é criativo?
Entdo, eu creio que o professor tem que saber desenvolver criatividade com seus alunos
do ensino médio. Alunos que saibam criar, alunos que sai buscar solugcdes para determi-
nado problema.

Pesquisador: — Nessas disciplinas que o senhor esta ministrando, eu imagino que o de-
sempenho dos alunos é avaliado. Eu gostaria de saber que aspectos determinam um me-
Ihor ou um pior desempenho dos alunos?

Professor P3: — Na parte ||} N, ¢ essencial que o aluno, para se desenvolver,
para se sair bem na disciplina, tenha gosto pela leitura. Ele tem que ler. N&o € s6 praticar,
ele tem que ler e uma vez que ele leia, ele tem que saber interpretar o que ele esta lendo
e transmitir suas ideias e suas opinides. Por exemplo, em um exemplo artigo que fala
sobre a parte da aplicacéo de resolucdo de problemas onde o autor expde as suas ideias,
o0 aluno ele tem que saber quais sdo as ideias que estdo conectadas com a leitura do artigo
e 0 que tem por tras daquilo ali. Ele tem que saber interpretar. Uma outra coisa interes-
sante, também dentro dessa disciplina de metodologia é que o aluno tem que saber escre-
ver. NOs ndo temos condi¢cbes de perder tempo corrigindo erros de portugués. O aluno
deve ser alfabetizado. Entdo séo coisas basicas que o aluno, para ter uma evolu¢do boa na
disciplina, tém que saber. Na disciplina ||| ]} Bl o essencial é que o aluno tem que
saber mexer em computador. Eu ja tive situagcdes em que o aluno néo sabia onde ligar o
computador e muita das vezes, como nés trabalhamos com o Linux e 0 Windows, ele ndo
sabia por onde ir. Nessa disciplina de informatica o final de tudo é que o aluno ele tem
que saber apresentar uma plataforma virtual com apresentacdo de contetdos didaticos.
Ent&o ele tem que criar essa plataforma virtual, com base no que ele adquiriu no decorrer
do semestre e ele tem que preparar contetdos virtuais para que venham ser apresentados
para os alunos do ensino médio. Uma coisa que nds estamos trabalhando agora € que 0s
alunos apresentarem um fluxograma de uma plataforma virtual que eles vdo montar e,



178

dentro desse fluxograma, eles vdo me apontar as caracteristicas da plataforma virtual com
seus objetivos e com as atividades e essas atividades serdo avaliadas. Entdo eles ja passa-
ram por toda uma base tecnoldgica que ja tem todo o conhecimento. Uma coisa que mui-
tos tém dificuldade é na parte de programacao. N&o necessariamente, eu vou exigir isso,
mas se a pessoa souber programar melhor ainda, porque ela jé vai ter um nivel maior. A
coisa que eu percebo nessa disciplina é que, também no momento que eu falo para eles
criaram uma plataforma, eles tém dificuldade. Mas por qué? Porque eles ndo tém conhe-
cimento de esséncia da leitura, de pesquisar, de buscar, de fazer comparagdes com outras
plataformas, de outras instituicdes que nos temos. Hoje mesmo, aqui na universidade, nos
trabalhamos com o SIGAA e nossos alunos tém dificuldade de entrar.

Pesquisador: — Qual a importancia dessas caracteristicas mencionadas, para a formagéo
do aluno como cidadéo?

Professor P3: — Sim. VVejo sim. Por exemplo, um aluno que saiba programar, certamente
vai se sair muito bem em outras atividades. Uma coisa que eu destaco, e eu gosto de
apresentar isso para eles, e que existe um site chamado Futuro das Coisas. Esse futuro das
coisas trata ndo s6 com educacdo, mas com a parte da atividade relacionada a economia,
a sustentabilidade, a satde, a estrutura administrativa. Enfim, ele envolve varios setores
associando isso com a necessidade de o aluno ter um conhecimento amplo nessa parte
tecnolégica. Na parte ||} . um aluno que tem um dominio do contetdo que é
0 basico, um aluno que sabe escrever, sabe interpretar, com certeza vai ser um cidadéo
que vai ter um conhecimento mais amplo e vai ter condigdes de opinar, colocar suas opi-
nides diante do que surgir da sociedade. Ele ndo vai ser aquela pessoa calada s6 aceitando
a opinido dos outros. Ele vai ter condicGes de opinar, de colocar as ideias concordando
ou discordando e explicando porque ele esta discordando. Hoje, dentro do nosso curso,
noés temos alunos que ndo conseguem opinar. Eles aceitam calados, guardam as davidas
para si e ndo conseguem nem sequer dizer o porqué de estarem com davidas.

Pesquisador: — Na sua opinido, quais fatores podem contribuir para que os estudantes
desenvolvam essas habilidades?

Professor P3: — Creio que nés, que somos professores da academia, poderiamos ajudar
a desenvolver isso ai nos alunos, trabalhando a esséncia das dificuldades deles. Como eu
pontuei anteriormente, uma vez que o aluno tem dificuldade de leitura, uma vez um aluno
que tem dificuldade de escrita, a gente deve trabalhar com isso. Quando eu detecto alunos
que ndo conseguem escrever, eu reformulo minhas atividades para que eles venham es-
crever mais, para que eles venham expor as ideias deles, do que eles estdo escrevendo e
venham expressar isso oralmente. Peco que ele me explique e eu fico indagando, prepa-
rando esse aluno como se ele fosse indagado la fora. Muitas vezes eu coloco ele em situ-
acOes de estudo de caso, as vezes, dependendo da situacdo, eu pego esse aluno e coloco
ele numa situacdo da realidade levando ele para sala de aula, colocando outros alunos
para questionar. Por exemplo, no semestre passado, na disciplina de metodologia I, eu fiz
uma bancada de alunos bem diversificados e coloquei os alunos para ministrar aula para
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essa bancada. A bancada era composta por alunos que ja tinham todo o conhecimento do
ensino médio, alguns j& tinham até concluido. Eu procurei montar uma bancada com uma
boa diversidade de componentes. Para trabalhar isso, eu coloquei tudo que nos ja tinha-
mos trabalhado na disciplina e pedi para eles ministrarem uma aula para essa bancada.
Dei aos membros da bancada um formulario para questionar esses futuros professores.
Em outro momento, eu coloquei outra pancada formada de professores com mestrado
para avaliar os alunos que estavam ministrando aula. Entdo, eu criei situa¢fes que futu-
ramente esses alunos vao passar, eu antecipei situacdes para eles. Assim, um aluno que
tinha dificuldade de escrever, hoje ja mostra alguma evolugdo e consegue escrever um
pouco melhor. Um aluno que tinha dificuldades de expor suas ideias naquele momento,
ele j& estava colocando as suas ideias, com dificuldade, mas ele ja estava sendo trabalhado
para colocar suas ideias. Em uma das a¢bes que nos desenvolvemos dentro do departa-
mento, eu pego os que hoje sdo meus alunos e coloco para trabalhar na semana da Fisica.
Por exemplo, os alunos da disciplina de informatica me apresentaram, no decorrer dessa
semana, uma estrutura de uma plataforma. Na semana da Fisica, eles vdo ministrar uma
palestra de como fazer uma plataforma didatica experimental para ensino fundamental.
Quer dizer, dentro dessa realidade, algo que a ementa da disciplina pede sé o essencial,
eu estou indo além. Estou pedindo mais do que isso. Nao estou pedindo sé a plataforma,
estou pedindo que eles me expliqguem com foi criada a plataforma e passem a outro grupo.
Uma vez que ele tem que ir para a frente e ministrar uma palestra ou um minicurso, eles
véo ter uma aprendizagem bem maior do que se estivessem s6 dentro da sala de aula
comigo.

Pesquisador: — Entdo, essas acdes que a senhor toma no sentido de promover o desen-
volvimento desses aspectos elas fazem parte do planejamento da aula ou elas surgem
durante a aula, na medida em que existe a demanda?

Professor P3: — Elas surgem durante a aula. Eu avalio os alunos conforme o que eles me
apresentam. Como eu disse, ndo anteriormente. Essa semana eles me apresentaram um
esquema de criacdo de uma plataforma. Eles vao criar plataforma. Primeiro, eles criaram
um esquema, um projeto escrito e vdo defender isso para mim depois. E ai vou questiona-
los para dar mais seguranca para eles e associando com que eles ja viram, dentro da nossa
disciplina. Ai, esses aspectos vao surgindo conforme a necessidade. Eu quero relatar uma
outra situacdo. Esses dias, eu observei, quando eu fui assistira a aula de um certo aluno
de estagio, eu percebi que ele estava tendo dificuldades para interagir com os alunos do
ensino médio. Um aluno da turma regida pelo estagiario, fez uma pergunta falando assim:
— Professor por que deu esse resultado? Eu fui por outro caminho diferente do que o
senhor fez. Por que o senhor foi por esse caminho? O académico ndo soube responder.
Entéo eu o chamei particularmente disse-lhe: — Olha, o passo a passo € isso aqui.... Na
semana passada, eu apresentei um texto sobre problema e problematizacéo para ele. Ndo
estava na estrutura da minha aula isso. 1sso surgiu porque, ao assistir a aula dele, eu vi
que o aluno apresentou uma situacéo e ele ndo soube resolver o problema. Entéo, eu pe-
guei um texto dei para ele e agora, no decorrer da proxima semana ele vai me apresentar
um diagnostico desse texto, uma resenha. Depois dessa resenha, ndés vamos para a pratica
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e eu vou colocé-lo de novo numa situagédo para ver se realmente ele adquiriu o conheci-
mento que ele deveria adquirir. Entdo, muitas das vezes, a situagdo surge conforme a as
avaliacdes que eu vou fazendo dos alunos.

Pesquisador: — Qual € a sua opinido sobre o desenvolvimento do pensamento critico nos
alunos durante os cursos de graduagdo?

Professor P3: — A minha opinido é que seja trabalhado esse lado, esse pensamento critico
do aluno. No entanto, deve ser trabalhado com cuidado. VVocé ndo pode desenvolver algo
em um aluno sem acompanhar. Entdo, na minha opinido, que seja satisfatorio vocé traba-
Ihar esse pensamento critico do aluno, até mesmo porque nés estamos trabalhando alunos
que futuramente ndo vao ser so professores. Hoje a nossa realidade é outra. O mercado
de trabalho exige mais do que uma profissdo. As necessidades também véo surgindo.
Entdo nds temos que trabalhar esse lado do pensamento critico do aluno. Que ele venha
saber se expressar na sociedade, que ele venha saber se impor em algumas situacgoes, que
ele tenha condicdes de colocar suas opinides, mas isso tudo bem moderado trabalhado,
nada solto nada sem um controle. Até mesmo porque vocé estando na sala de aula traba-
Ihando isso, vocé vai saber até que nivel vai ser direcionado para os alunos e claro, dei-
xando bem claro para esses alunos, que ali € um principio. Os alunos terdo a esséncia e
eles véo ter que complementar isso no decorrer da jornada profissional deles.

Pesquisador: — Senhor faz uso de alguma metodologia ativa em suas aulas?

Professor P3: — Sim, faco. Eu uso algumas metodologias, como abordei ainda ha pouco.
Essa semana mesmo, eu estou estudando sobre alguns sistemas para trabalharmos ja no
préximo semestre. Eu gosto de ser bem antecipada e, provavelmente, no proximo semes-
tre eu vou trabalharei com outra disciplina relacionada a parte de informatica e eu ja estou
pesquisando, ja estou fazendo agora contatos com institui¢cbes que trabalham com essa
parte de metodologias ativas e pretendo trazer isso para 0s nossos alunos porque, aqui no
nosso estado, temos algumas restrigdes. Os nossos alunos, muitas das vezes, pensam que
0 que acontece |4 fora numa grande metrépole é a mesma coisa que acontece aqui no
nosso estado e ndo é. Eu mesmo tivesse um exemplo, quando sai daqui. |GG

I -5 cssoas dormem e acordam estudando direto,

buscando novas ideias, buscando novas metodologias, buscando novas esséncias para
complementar 0 seu passo a passo. Eu sou dessas (pessoas) que ndo gostam de ficar na
mesmice de sempre fazer a mesma coisa. Eu gosto de inovar, principalmente conforme
as necessidades dos alunos que eu observo. Se eu vejo que o aluno tem uma necessidade
especifica, eu gosto de trabalhar dentro dessa necessidade, ndo envolvendo a todos, mas
sendo especifico para cada aluno conforme as suas necessidades e trabalhar para que to-
dos tenham a capacidade de ter um minimo possivel e isso se desenvolvendo, conforme
o perfil de cada aluno.

Pesquisador: — Professor, muito obrigado pela sua colaboracao.
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APENDICE F — Transcricio da entrevista com o professor P4°.

Pesquisador: — Bom dia professor. Qual é a sua formacéo e titulacéo?

Professor P4: — Graduacio, mestrado e doutorado em Fisica ||| GTGTcGcNGG

Pesquisador: — Qual € o seu tempo de experiéncia profissional com a docéncia e em que

nivel é essa experiéncia?

Professor P4: — eu fiquei quatro anos ||| | | GG, (2ndo aula no ensino

médio e assumi, aqui na universidade, no dia 03 de marco de 2010. Entdo estou aqui ha

nove anos mais quatro anos no ensino médio.

Pesquisador: — Nesse semestre, periodo letivo, o qual estamos vivendo, que disciplinas

0 senhor esta ministrando?

Professor P4: — Na graduacéo, ||l Na pos-graduacio [ GGG

Pesquisador: — Essa disciplina || ] BBl cue o senhor esta ministrando para a gradu-

acdo, na sua opiniao, qual é a relevancia dela para a formacéo dos alunos?

Professor P4: — Independente se for Fisica, Engenharia, Matemética, ou que for, ||l

B vai abordar fenomenos |GG cu gostaria de destacar as

mudangas de paradigmas que houve dentro das ciéncias, quando as pessoas nem imagi-

navam que a carga era uma carga negativa que circulava em um fio, a parte onde “o

pessoal” ndo conhecia uma simetria entre ||| G - < i

tem uma parte historica dentro da [l que as vezes néo fica claro dentro dos livros.

Pesquisador: — E essa disciplina, a qual o senhor ministra para o s cursos de Fisica e

Engenharia, qual a importancia dela para a formacéo profissional desses alunos?

> Alguns trechos da transcri¢do foram suprimidos a fim de garantir a inviolabilidade da identidade
do entrevistado.
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Professor P4: — No caso do curso de Engenharia Civil, que seria menos correlato, o aluno

¢ capaz de fazer um [N
I <le, como engenheiro, deve assinar a planta de uma residéncia. Ent#o, ele tem que
ter um conhecimento minimo |G o que est4 dentro do curso de [l
W Para um
B - ios fenomenos elétricos rela-

cionados ao proprio curso de Engenharia. No curso de Fisica sdo os fendmenos bésicos,

na formacéo do aluno.

Pesquisador: — Na sua opini&o, que habilidades o senhor julga importantes para que o

aluno tenha um bom desempenho na disciplina?

Professor P4: — Eu sempre mudo as minhas ideias ao longo do ano. No comeco, recém-
formado, eu achava que era muito importante o “cara” saber calculos diferencial e integral
III, como se, somente por meio do céalculo, o “cara” fosse aprender a disciplina. Hoje,
depois desses nove anos, eu acho que € importante, mas ndo é o fundamental. Tanto que,
ao longo desses anos, eu tenho mudado a forma de avaliagéo e eu observo que, quando
vocé faz alguma questdo que envolva matematica, eles tm um alto grau de acertos. Se
fizer alguma pergunta que ndo dependa muito da matematica, a taxa de acertos diminui
muito. Entdo vai mesclar um pouco de raciocinio e um pouco de matematica. A forma de
se pensar, de interagir...existe muitas concep¢des alternativas. Eu vou dar um exemplo:
vocé tem uma lampada. A lampada acende, porque dentro da ldmpada circula uma cor-
rente elétrica. Muitos alunos associam que a corrente que entra em uma lampada néo € a
corrente que sai. Se entrou um ampere e a lampada acendeu, tem que sair menos do que

um ampeére. Entdo tém essas coisas que a gente vai trabalhando no curso.

Pesquisador: — Se a gente fosse falar das caracteristicas individuais de um aluno para
que ele tenha um bom desempenho na disciplina, o senhor conseguiria enumerar, identi-

ficar quais sdo essas caracteristicas?

Professor P4: — De certa forma, eu tenho que despertar esse aluno para que ele seja curi-
0s0, ndo seja apatico, ficar 14 sentado sem participar. Eu tento levar experimentos, de
maneira que eu desperte esse lado curioso dele, fazendo com que ele pergunte, fazendo

experimentos, atividades em sala de aula. Entdo o aluno que é curioso, faz pergunta, é um
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aluno questionador que quer entender os fendmenos, é o aluno que se sai melhor no curso.

Ao contrario daquele que s fica sentado fazendo os exercicios de uma lista, por exemplo.

Pesquisador: — Se a gente pudesse analisar cada um dos alunos, a gente poderia separa-
los de acordo com seu desempenho dentro da disciplina. Na sua opinido, o que aqueles
que tém um melhor desempenho tém ou fazem que os com desempenho néo tdo bom néo

tém ou deixam de fazer?

Professor P4: — Eu observo que os alunos que fazem certas atividades domésticas, aju-
dam seus pais ou trabalham fora, em alguma atividade que tem a ver um pouco com essa
disciplina...como por exemplo, o camarada que trabalha na construcéo civil e acende uma
lampada la ou o camarada que trabalha em uma oficina e mexe com uma solda. Entdo,
alguma atividade que ele realize e que esteja vinculado com a disciplina e como em sala
de aula trabalhamos varios temas relacionados a coisas do cotidiano, ele desperta e con-
segue melhorar a sua atividade por meio da disciplina. Entdo, ele ja um “cara” curioso, ja
um bom profissional, mas ele consegue se diferenciar dentro da disciplina, por esse mo-
tivo, porque ele consegue associar o conteldo da disciplina com a atividade préatica dele.

Entdo eu consigo ver que esse aluno consegue se destacar melhor.

Pesquisador: — Quando o senhor inicia sua disciplina, ha aqueles alunos que j& tém con-
digdes de ter um bom desempenho, por que tém essas caracteristicas, as quais o senhor se
referiu e tem outros alunos que ndo as tém. No desenrolar da disciplina, de que forma o
senhor atua para gque, aqueles ndo tenham essas caracteristicas possam desenvolvé-las? O

senhor consegue identificar isso na sua atuacao?

Professor P4: — Parcialmente sim. Eu fago trabalhos em grupo onde eu tento colocar
juntos alunos que tém essas habilidades com aqueles que ndo tém. Eu levo eles para o
laboratdrio e faco atividades especificas do conteddo. Eu vou dar um exemplo: Eu realizo
um trabalho com circuitos elétricos. A gente leva lampadas, os alunos trabalham e ficam
ali “brincando” de circuitos em série e em paralelo, de maneira a perceber que lampadas
ligas em série vao ter um brilho menor do que lampadas ligadas em paralelo. Entéo,
aquele aluno que € apético e que, a principio, ndo teria participacdo, quando comeca a
interagir no grupo ele, de certa forma, desperta ou, entdo, melhora sua interagéo na sala.

Eu entendo que conta por conta, todo mundo é capaz de fazer.
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Pesquisador: — O senhor leva em consideracao esse tipo de coisa, quando esté planejando
as aulas, ou seja, no seu planejamento ha intencdo de que os alunos desenvolvam esse

tipo de caracteristica?

Professor P4: — Sim. Inclusive, na avaliacdo eu ja penso nas perguntas de forma que 70%
dela possa ser feita independente de o aluno ter muita habilidade ou ndo. Como, de certa
forma, eu conheco boa parte da turma, eu sei se determinada pergunta muitos véo errar e,
portanto, essa eu ndo ponho na prova. Eu coloco aquelas que demandem um minimo de
conhecimento do conteudo e também pensando na habilidade do aluno. No proprio enun-
ciado, na forma da pergunta, no vocabulério. Eu considero isso uma forma de despertar o
interesse dele e aumentar a taxa de sucesso. Contudo, s6 vejo assim, agora, apds nove

anos de experiéncia.

Pesquisador: — O senhor julga que a sua disciplina ajuda no desenvolvimento do pensa-

mento critico dos alunos?

Professor P4: — (pausa) Sim! Eu trabalho alguns debates do tipo: por que usar transfor-
mador elétrico? Por que tal bairro tem poucos transformadores? Por que em um bairro de
classe média alta os transformadores sao de melhor qualidade? Eu tento associar isso com
custo-beneficio, bem-estar. E possivel fazer esse tipo de raciocinio dentro do curso de

Fisica Ill, ndo o tempo todo, mas em alguns momentos, com certos temas, sim!
Pesquisador: — O senhor utiliza a informatica na sua disciplina?

Professor P4: — Sim. Uso em laboratérios virtuais, em certas aulas. H4 experimentos em
que é impossivel levar a turma toda para o laboratdrio, entdo eu fago simulagdes virtuais,

durante a apresentacdo de um novo contetdo, por exemplo.
Pesquisador: — O senhor faz uso de alguma metodologia ativa, em suas aulas?
Professor P4: — Desculpe, mas nédo sei 0 que séo metodologias ativas.

Pesquisador: — Metodologia ativa é um tipo de metodologia em que o “centro” da aula
é 0 aluno. E uma oposicéo as metodologias tradicionais, onde o professor detém o conhe-
cimento e o aluno é um mero receptaculo. No caso das metodologias ativas o proprio

aluno constroi o seu conhecimento, tendo o professor como uma espécie de tutor, de guia.
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Nas metodologias ativas, a aprendizagem se da, a partir do aluno. O aluno é a figura

principal da sala de aula, ao contrario da sala de aula onde temos a figura do professor.

Professor P4: — Agora fiquei na davida. Eu vou dar um exemplo de uma atividade: A
gente faz um experimento virtual da Lei de Faraday, que diz que a variagdo do fluxo
magnético gera uma corrente elétrica. Nesse laboratério virtual ha um ima fixo e o aluno
aproxima uma espira e fica observando a variacdo da corrente em relacao a variacao da
espira. No final, eu ndo digo o que esta acontecendo. Ele vai falando o que esta vendo.
Eu somente intervenho se os conceitos ndo embasarem corretamente a resposta do aluno.
A principio, eu ndo digo se a resposta esta certa ou errada. Eu s6 vou intervir se ele fizer
uso de algum conceito fisico errado. E muito dificil “colocar dentro da cabega dele” certos
conceitos complexos. Entdo, eu vejo esses laboratorios virtuais como uma chance de se
apresentar um contetdo, o aluno chegar a uma concluséo e se essa conclusdo nédo estiver
ferindo nenhuma lei fisica, ele pode ficar com aquele conceito. Ai, eu ndo sei se isso é

ativo ou tradicional.

Pesquisador: — Ok, professor. Agradeco muito sua colaboracgdo. Boa tarde.
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APENDICE G - Comité de Etica

O projeto foi aceito para analise do Comité de Etica, no dia 08/03/2019 e obteve
aprovacdo, por meio do parecer n° 3.267.273 (Anexo 1), emitido em 16/04/2019. O
processo de submissdo, adequacdo e aprovacdo mostrou-se menos desgastante do que
suptnhamos inicialmente. Houve uma sé solicitacdo de ajuste de documentacdo, mas que
ndo demandou maiores esforcos. Atribuimos essa relativa facilidade no processo a
detalhada e criteriosa preparacdo da documentacdo necessaria, que fizemos, antes de
protocolizarmos o projeto.

Ap0s a aprovacao, houve mudangas em nosso projeto que alteram o foco do
estudo, mas ndo a metodologia a ser utilizada, por isso o titulo final de nosso trabalho é

diferente do que foi aprovado pelo comité.
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APRESENTACAO

Este documento apresenta o projeto pedagdgico do curso de graduagdo em Fisica, mo-
dalidade licenciatura, da Universidade Federal de Roraima, a ser implantado no segundo semes-
tre de 2014, em atendimento as exigéncias do Conselho Nacional de Educacdo, dispostas nas
resolucdes CNE/CP n0 1 de 18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formag&o de Professores da Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licen-
ciatura e CNE/CP n0 2 de 19 de fevereiro de 2002, que institui a duracdo e a carga horaria dos
cursos de licenciatura, os pareceres do CNE/CP n0 9/2001, n0 27/2001, nO 28/2001,
bem como aResolucdo CNE/CES n0 9/2002 e o Parecer CNE/CP n0 1304/2001, que instituem
as diretrizes curriculares nacionais para 0s cursos de Fisica. Da mesma forma, este documento
obedece aos dispostos na Lei 10.436 de abril de 2002 regulamentada pelo Decreto n° 5.626 de
dezembro de 2005, que determinam a inclusédo da disciplina de LIBRAS - Linguagem Brasileira

de Sinais, na grade curricular dos cursos de Licenciatura.

O projeto foi reformulado de modo a atender ainda as resolu¢des n0 009/2012-CEPE,
n0 011/2012-CEPE, n0 012/2012-CEPE, n0 014/2012-CEPE, n° 002/2012-CEPE do Con-

selho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da Universidade Federal de Roraima.
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I. INTRODUCAO

A Fisica € uma Ciéncia basica que tem como objetivo estudar as leis que regem 0s
fendmenos da natureza, abrangendo da nanoescala a escala cosmica. Além de uma disciplina
especifica do Ensino Médio, é sinbnimo de desenvolvimento tecnoldgico e de geragdo de co-

nhecimento interdisciplinar, colaborando assim para a fundamentacdo das demais Ciéncias.

O Curso de Fisica da Universidade Federal de Roraima, modalidade licenciatura, foi

criado pela Resolucgdo n@ 014/90 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFRR, de 04
de dezembro de 1990, e teve seu inicio em 1991. Adota, desde sua criacao, o regime semestral
diurno e ingresso anual, com um curriculo elaborado para ser concluido em 4 (quatro) anos de

curso. O Curso esta sob a responsabilidade do Departamento de Fisica, e foi reconhecido pelo

Ministério da Educacdo através da Portaria n@ 713, de 16 de junho de 1997.

O curriculo do curso foi estruturado com o objetivo de formar profissionais capazes de
compreender a realidade e, fundamentalmente, atuar e modificar essa realidade, no intuito de
propiciar, de fato, uma melhoria do ensino de fisica, contribuindo assim para o desenvolvimento

social, tecnoldgico e cientifico do Estado.

O licenciado em Fisica tera como area de atuacgdo profissional, a docéncia na Educacao

Basica, no Ensino Fundamental (atualmente a Fisica ¢ introduzida a partir do 92 ano) e no En-
sino Médio. Além disso, o licenciado em Fisica terd competéncia e habilidade para o exercicio
profissional em outras areas, tais como: Atuar em modalidades de ensino até agora pouco ex-
ploradas, como por exemplo, ensino a distancia, educacédo indigena, entre outras; colaborar em
clinicas radiol6gicas, monitorando o funcionamento e a seguranca do uso da radiacdo; trabalhar

em museus de ciéncia, etc.

Desde sua criacdo, o curso de Fisica da UFRR ja formou 88 (oitenta e oito) profissio-
nais. Atualmente, o curso oferece 40 (quarenta) vagas por ano para o ingresso de novos alunos.
Hoje, o curso conta com 159 (cento e cinquenta e nove) alunos regularmente matriculados. Em
relacdo a oferta de disciplinas, o curso oferece, em média, 28 (vinte e oito) disciplinas por se-
mestre, atendendo aos cursos de graduacdo de: Engenharia Civil, Engenharia Elétrica, Matema-

tica, Quimica, Ciéncias Bioldgicas, Geologia, e naturalmente, ao curso de Fisica.

No ano de 2002, foi realizada a Gltima reforma curricular do Curso de Fisica, objeti-

vando atender a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — LDB (Lei N2 9.394/96, de
20 de dezembro de 1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores
da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena (Resolucéo

CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002), a durag&o e a carga horéria dos cursos de licenciatura,
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de graduacdo plena, de formacédo de professores da Educacéo Béasica em nivel superior (Reso-
lucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002). Na oportunidade, foi acrescentado o Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC), a modalidade Licenciatura em Fisica.

Em 2012, o curso teve sua mais recente renovacao de reconhecimento através da Por-

taria nQ 286, publicada no Diario Oficial da Uni&o, de 27 de dezembro de 2012.

Il.  JUSTIFICATIVA

O presente Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Fisica da Univer-
sidade Federal de Roraima foi alterado a partir das normas emanadas pelo Ministério da Educa-
cao (MEC) e pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), fundamentado no Parecer CNE/CES
1304, de 06 de novembro de 2001, e nas Resolugdes CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002 e
CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002.

A necessidade de se reformular o atual Projeto surgiu também em consequéncia dos
anseios dos docentes e discentes do curso, discutidos em reunides realizadas pela Coordenacdo
do Curso de Fisica. Dentre as mudancgas podemos citar: substituicdo da disciplina Histdria da
Fisica pela disciplina Evolucdo da Fisica, a qual serd ofertada no primeiro periodo, para que
assim o aluno tenha um contato com a fisica logo no primeiro semestre, 0 que ndo acontecia no
antigo projeto; foi incluida no novo projeto a disciplina Portugués Instrumental I, para que o
aluno tenha facilidade ao interpretar as questdes envolvendo a fisica, bem como ao escrever a
monografia referente ao trabalho de concluséo de curso; as disciplinas referentes as Fisicas B&-
sicas, por exemplo, Fisica I, sera ofertada concomitantemente com a disciplina Experimental I,
para que o aluno assimile mais o contetdo; foram aglutinados os conteudos das disciplinas Me-
todologia para o0 Ensino de Fisica e Instrumentacdo para o Ensino de Fisica, dividindo-as em
Metodologia para o Ensino de Fisica I, Il e Ill, para que, desta forma, os contelldos possam ser
bem trabalhados. Além disso, foi introduzida na grade curricular a disciplina Introdugéo a Libras
para atender a Lei 10.436 de abril de 2002 regulamentada pelo Decreto n° 5.626 de dezembro
de 2005.
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I11.  OBJETIVOS

GERAL
»  Formar profissionais qualificados no ensino de fisica capaz de atuar na area de educacgéo
que sejam capazes de avaliar, questionar e identificar problemas, assim como de propor solu-
¢Oes. Alem disso, devem possuir 0s conhecimentos basicos fundamentais da fisica que Ihes per-

mitam dar continuidade aos estudos huma pos-graduacdo dentro de sua area ou em area afim.

ESPECIFICOS

Preparar licenciados em Fisica, capacitando-o para:

» Dedicar-se preferentemente a formacéo producéo e transmissao de conhecimentos de fisica
fundamental, classica e moderna, seja através da atuacdo no ensino escolar basico e médio, ou

seja, através da criagao ou uso de novas tecnologias para melhorar o ensino educativo;
» Produzir novos conhecimentos sobre a base do conhecimento adquirido;
» Estudar, interpretar, analisar e planejar assuntos relacionados ao campo do ensino da fisica;

» Analisar criticamente a producdo de material bibliogréafico, de sua area de competéncia, vi-

sando um ensino de qualidade da fisica;
> Interpretar, e entender a inter-relacdo entre as diferentes areas da fisica;

» Compreender o relacionamento natural entre as questdes fisicas e 0 ambiente social em que

se esta inserido, enfatizando o caréater interdisciplinar;

» Aplicar os seus conhecimentos de fisica fundamental para enfrentar os problemas e peculia-
ridades locais, regionais e nacionais referente ao ensino da fisica, de tal forma que se compro-

meta com o0 processo de transformacéo da realidade circundante;

» Saber planejar, utilizar e adaptar a sua realidade, os recursos disponiveis em sua regiao

como forma alternativa a pratica tradicional de ensino de fisica.



IV. PERFIL DO EGRESSO

O licenciado em Fisica da UFRR deve ser um profissional fisico-educador que possui
conhecimentos solidos de fisica fundamental, classica e moderna, e que possui a capacidade de
manter-se em constante atualizacdo. Ele deve ser capaz de possibilitar a producdo de conheci-
mentos de fisica, seja no ensino médio ou em diferentes instancias educativa assim como, fazer
uso da tecnologia moderna, tais como recursos audiovisuais modernos, uso da internet, e/ou
desenvolvimento de programas computacionais que simulem fendmenos fisicos, entre outros,
no desenvolvimento de novas formas de ensino. Os licenciados em fisica devem ter uma forma-
cao didatico-pedagdgica, que permita preparar-se continuamente, para enfrentar a problematica
educativa, no que se refere ao ensino da fisica nas diferentes instituicbes educativas do pais;
assim como estar preparado para iniciar estudos de pds-graduacdo dentro de sua area de forma-

cao.

V. COMPETENCIAS E HABILIDADES

A formacao do fisico nas Instituicdes de Ensino Superior deve levar em conta tanto as
perspectivas tradicionais de atuagdo dessa profissao, quanto as novas demandas que vem emer-
gindo nas ultimas décadas. Em uma sociedade em rapida transformacao onde hoje vivemos sur-
gem continuamente novas funcdes sociais e novos campos de atuacdo, colocando em questao
os paradigmas profissionais anteriores, com perfis ja conhecido e bem estabelecidos. Dessa
forma, o desafio é propor uma formacdo, a0 mesmo tempo ampla e flexivel que desenvolva
habilidades e conhecimentos necessarios as expectativas atuais e capacidade de adequacao a

diferentes perspectivas de atuacdo futura.

A diversidade de atividades e atuacdes pretendidas para o formando em Fisica necessita
de qualificacBes profissionais basicas comuns, que devem corresponder a objetivos claros de
formacéo para o curso de graduacdo em licenciatura em fisica, conforme as competéncias e

habilidades essenciais destes profissionais.
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VI. COMPETENCIAS ESSENCIAIS

> Dominar diferentes técnicas de ensino e didatica, buscando facilitar o aprendizado e a inte-

ragdo com o aluno;

» Teramplo conhecimento das diversas areas da fisica, mantendo-se atualizado em sua cultura
cientifica geral e técnico-profissional especifica, de modo a estimular os alunos demonstrando,

no dia a dia, a utilizacdo da Fisica e de seus conceitos;

» Analisar, questionar, diagnosticar e sugerir solugdes para problemas fisicos, experimentais
ou tedricos, concretos ou abstratos, utilizando-se de ferramentas matematicas, laboratoriais e/ou

computacionais;

> Ter um comportamento ético. Exercer com lisura sua atividade profissional e consequente

responsabilidade social;

» Compreender a ciéncia de um ponto de vista histérico, desenvolvido em diferentes contextos
socio-politicos, culturais, econdmicos e como consequéncia, entender as peculiaridades das di-

versas areas da ciéncia e do conhecimento.

VIl. HABILIDADES ESSENCIAIS

» Usar a matematica como linguagens para expressar de forma clara os fenémenos naturais;

» Resolver os problemas experimentais e/ou tedricos, desde seu reconhecimento, proposi¢ao

de modelos, realizacdo de medicOes, até a analise dos resultados;

> Reconhecer os dominios de validade dos modelos fisicos nas suas proposicdes, elaboraces

e utilizacOes;

> Expressar em linguagem cientifica, conceitos fisicos, na descricdo de procedimentos de tra-

balhos cientificos e na divulgagéo de seus resultados;

» Utilizar-se dos diversos recursos tecnologicos e de informatica, dispondo de ampliacdo do

conhecimento cientifico e tecnoldgico;

» Conhecimento e absorcdo de novas técnicas e métodos educacionais.
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VIIl. COMPETENCIAS ESPECIFICAS

» Conhecer, aplicar e refletir acerca das bases epistemoldgicas que fundamentam a docéncia

nos cursos de educacédo basica na modalidade normal;

» Dominar os conceitos que permeiam o planejamento, a execucao, a coordenacao o0 acompa-
nhamento e a avaliacdo de projetos e experiéncias educativas, em contextos escolares e ndo

escolares;

» Demonstrar consciéncia da diversidade e pluralidade cultural, politica e social de nossa so-
ciedade, reconhecendo a diferengca como elemento de enriquecimento dos processos educacio-
nais;

> Refletir sobre a atuacdo profissional pautada na ética e no compromisso com a construgdo

de uma sociedade justa, equanime e igualitaria;

> Perceber, aplicar e realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos sobre propostas cur-

riculares, organizacdo do trabalho educativo, préaticas e espacos pedagogicos.

IX. HABILIDADES ESPECIFICAS

» Atuar, em espacos escolares e ndo escolares, na promocéao da aprendizagem de sujeitos em
diferentes fases de desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do processo

educativo;

» Propor e executar acdes e projetos educativos com vistas a superar exclusées sociais, politi-

cas e culturais;

» Participar da gestdo das instituicdes contribuindo para a elaboracdo, implementagéo, coor-
denacdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagdgico, de programas educacionais - em

ambientes escolares e ndo escolares;

> Fortalecer e desenvolver o processo de ensino-aprendizagem em diversos niveis e modali-

dades do processo educativo;

» Aplicar modos de ensinar utilizando o conhecimento das diferentes disciplinas e arcabouco

tedrico de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano.



X.  ORGANIZACAO DO CURSO

Visando a formac&o até aqui apresentada, devemos pensar numa organizag&o curricular
que incorpore novas dinamicas e espacos formativos, buscando garantir que a formacao, pelo
licenciando, de sua base conceitual na area especifica de atuacdo profissional se dé de maneira

articulada a construcdo das competéncias requeridas para seu exercicio profissional.

A formacéo do licenciando, a partir do perfil previsto acima e com as competéncias
elencadas, deve compreender um conjunto diversificado de atividades curriculares de maneira
a propiciar a compreensdao dos métodos envolvidos na producdo e comunicacdo dos conheci-
mentos da fisica e o enfrentamento competente das questdes relacionadas a sua disseminacdo e
dos processos de aprendizagem, articulando no desenvolvimento do curriculo, o ensino, a pes-

quisa e a extensao.

A realidade da pratica educativa deve ser o ponto de partida e referéncia para o desen-
volvimento das atividades curriculares previstas. Neste sentido o aluno devera ter oportunidade
de conhecer e vivenciar este espago em diferentes etapas de sua formacao, de maneira que esta

ndo ocorra apenas no momento de desenvolvimento de seu estagio curricular supervisionado.

Torna-se, assim, fundamental que o licenciando em fisica, desde o inicio de sua forma-
cao, desenvolva uma postura investigadora e reflexiva frente ao conhecimento. Isto esta de
acordo com uma das metas da lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional vigente para o
Ensino Superior que é formar profissionais nas diferentes &reas do conhecimento, incentivando

o trabalho de pesquisa e a investigacdo cientifica.

Durante o desenvolvimento de cada componente curricular, o aluno vivenciara ativi-
dades didaticas diversificadas. A priorizacdo do desenvolvimento do espirito critico e a insercao
dos alunos, o0 mais rapidamente possivel, em atividades relacionadas a profissdo-objeto de sua
formacdo, ainda no decorrer do curso minimizam a ruptura entre teoria e a pratica. Diversas
atividades desenvolvidas em laboratorio estdo previstas para as diversas disciplinas, o que re-

forcaré a contextualizacdo dos contetidos aprendidos.

O compromisso com a investigacdo e a pesquisa deve ser constantemente reforgado,
nos diferentes espacos curriculares, criando condigdes para o desenvolvimento de inovagdes
curriculares sempre como consequéncia deste processo. Neste sentido, além das atividades de-
senvolvidas no seu Trabalho de Conclusdo de Curso, outras deverdo ser incentivadas como a
iniciagdo cientifica.

Deve-se incentivar a realiza¢do de Atividades Complementares abertas ao longo de sua

formacéo, propiciando diferentes escolhas pelo aluno dentro ou fora do ambiente académico.
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Poderdo ainda ser desenvolvidas, dentro das Atividades Complementares, atividades
de extensdo, voltadas para o desenvolvimento e aprimoramento académico a partir da participa-

¢do em congressos, apresentacédo de trabalhos ou outras atividades correlatas.

A) OS NUCLEOS DE FUNDAMENTACAO DA FORMACAO PROFISSIONAL

Focado nos objetivos do curso e no perfil do profissional que deseja formar, e funda-
mentado na legislacéo vigente, o curriculo do curso de licenciatura em fisica se compde por um

conjunto de saber especifico e interdisciplinar.

A proposta curricular esta organizada em 03 nucleos de conhecimento.

1 - Ndcleo de Formagcéo Especifica

Este nucleo tem 1635 (hum mil seiscentos e trinta e cinco) horas e reune as disciplinas
especificas da area de ciéncias exatas com énfase nos conteudos de fisica (Quadro 1), uma dis-

ciplina de lingua portuguesa, metodologia cientifica e o trabalho de concluséo do curso.
Fisica Geral

Abordagem dos conceitos, principios e aplicacdes de todas as areas da Fisica, contem-
plando préticas de laboratorio e introduzindo o calculo diferencial e integral como parte da lin-

guagem matematica necessaria para sua completa formulacao.
Fisica Classica

Conhecimento dos conceitos e teorias estabelecidas antes do século XX englobando os

fendmenos eletromagnéticos e os principios da termodinamica.
Fisica Moderna

Conhecimento da Fisica desde o inicio do seculo XX até o presente, compreendendo
conceitos de mecanica quantica, relatividade, fisica atbmica e molecular, fisica nuclear e res-

pectivas aplicagoes.
Matematica e outras Ciéncias

Compreensédo de um conjunto de conceitos e ferramentas matematicas necessarias ao

tratamento adequado aos fendmenos em Fisica. Conhecimentos basicos de Quimica e da Lingua
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Portuguesa, fundamentais para a diversificacdo na formacéo do fisico e desejavel para dar su-

porte a sua articulacdo com profissionais destas areas na escola.
Metodologia do Trabalho Cientifico e Trabalho de Conclusao de Curso

Neste bloco contempla a disciplina Metodologia do Trabalho Cientifico que tem como
objetivo fornecer as diretrizes para a elaboracdo do Trabalho de Concluséo do Curso (TCC) bem

como o proprio TCC.

2 - Nucleo de Formacao Pedagogica

Viséo geral da educacao e seu papel na sociedade. Conhecimento dos processos cogni-
tivos da aprendizagem e o entendimento dos problemas psicoldgicos dos educandos. Conheci-
mentos didaticos: as teorias pedagdgicas articuladas as metodologias; tecnologias de informa-
¢ao e comunicacdo e suas linguagens especificas aplicadas ao ensino de Fisica. Orientacdo para
0 exercicio profissional no &mbito escolar articulando saber académico, pesquisa e pratica edu-

cativa.

Este nacleo serd o ponto de partida e de chegada da reflexdo sistematica sobre a acédo
profissional do professor, devendo desempenhar, ao longo de todo o curso, uma funcéo integra-

dora e multidimensional do curriculo.

O Ndcleo de Formacéo Pedagdgica responde ao especificado na Resolugcdo CNE/CES
01/2002 e Resolu¢do CNE/CES 02/2002 que definem as Diretrizes Curriculares para a Forma-

cao do Professor da Educacdo Basica. Ele divide-se em dois topicos:
¢ Fundamentos da Educacéo

Os conhecimentos desenvolvidos neste bloco deverao ter temas da educacdo de modo
a oferecer subsidios a formacéo didatica do professor e a sua qualificacdo profissional. A disci-
plina Introducdo a Libras € inserida como disciplina curricular obrigatoria nos cursos de forma-
cao de professores para o exercicio do magistério em nivel médio e superior, conforme consta

no decreto 5626 da Presidéncia da republica, de 22 de dezembro de 2005.
¢ Metodologias de Ensino

Os conhecimentos neste bloco referem-se a interface entre o saber pedagdgico e o con-
tetdo especifico, visando a analise e reflexdo de questdes de ensino e aprendizagem relaciona-

das ao ensino de Fisica.
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3 - Nucleo de Formacao Académico-Cientifico-Cultural

Integra a estrutura curricular do Curso de Fisica, com carga horaria total de 200 (du-
zentas) horas. Inclui a participacdo de alunos em eventos de natureza social, cultural artistica,

cientifica e tecnoldgica. As atividades cientifico-culturais serdo conforme o Quadro 7.

Para completar o seu curriculo, os alunos deverdo cursar um minimo de 120 (cento e
vinte) horas sendo 60 (sessenta) horas em disciplina eletiva do curso e 60 (sessenta) horas em

disciplina optativa de outros cursos.

As disciplinas eletivas do curso objetivam complementar a formacao profissional dos
estudantes, familiarizando-os com as linhas de pesquisa do DF-UFRR, seja em relacéo a propria
Fisica ou as questdes de ensino-aprendizagem desta Ciéncia.

As disciplinas optativas de outros cursos sdo incluidas no curriculo com o objetivo de
ampliar a cultura do estudante, cabendo a ele fazer a escolha dentre as diversas disciplinas

oferecidas pelos cursos da Universidade.

O Quadro 1 mostra as disciplinas obrigatérias do Curso de Licenciatura em Fisica e

suas respectivas cargas horarias. No Anexo 1 estdo as ementas de cada disciplina.



Fisica Geral Disciplinas Carga Hordria
Fisica | 90
Fisica Experimental | 30
Fisica Il 90
Fisica Experimental Il 30
Fisica Ill 90
Fisica Experimental llI 30
Fisica IV 60
Fisica Experimental IV 30
Evolucdo da Fisica 60
SUBTOTAL 510
Fisica Classica Mecanica Classica | 60
Termodinamica 60
Eletromagnetismo | 90
SUBTOTAL 210
Fisica Moderna Fisica Moderna | 60
Fisica Moderna Il 60
Laboratério de Fisica Moderna 45
SUBTOTAL 165
Matematica e outras|Quimica Geral Tedrica | 60
Ciéncias
Célculo Diferencial e Integral | 90
Cdlculo Diferencial e Integral Il 90
Calculo Diferencial e Integral lll 90
Geometria Analitica 90
Fisica Matematica | 90
Portugués Instrumental | 60

SUBTOTAL

570
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Metodologia do Trabalho Metodologia do Trabalho Cientifico 60
Cientifico e Trabalho de
Conclus3o de Curso Trabalho de Conclusdo de Curso | - TCC| 60
Trabalho de Conclusdo de Curso Il - TCC I 60
SUBTOTAL 180
Fundamentos da Psicologia da Educacdo | 60
Educacao
Psicologia da Educacao Il 60
Estrutura e Funcionamento da Educacdo 60
Basica
Didatica Geral 60
Introducao a Libras 60
SUBTOTAL 300
Metodologias de Ensino Informatica para o Ensino de Fisica | 90
Informatica para o Ensino de Fisica Il 90
Metodologia para o Ensino de Fisica | 90
Metodologia para o Ensino de Fisica Il 90
Metodologia para o Ensino de Fisica Il 90
Estdgio Supervisionado | 135
Estagio Supervisionado Il 135
Estagio Supervisionado lll 135
SUBTOTAL 855
Atividades Académico Cientifico |Atividades Académico Cientifico Culturais - 200
Culturais - AACC AACC
TOTAL 2990

0 PPC completo tem muitas paginas. A vers3o aqui apresentada contém apenas as paginas que trazem
elementos que forram utilizados na pesquisa.




