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RESUMO

A formagao inicial de professores desempenha um papel fundamental na consolidagao
de praticas pedagdgicas que favorecem a aprendizagem ativa. No entanto, apesar das
diretrizes que incentivam abordagens construtivistas, muitos licenciandos ainda adotam
métodos tradicionais ao planejarem suas aulas. Esse contraste entre a formagao teorica e
a pratica docente evidencia a necessidade de investigar as crencas pedagdgicas dos
futuros professores e compreender como suas concepgdes influenciam suas escolhas
metodoldgicas. Diante disso, esta pesquisa analisa as teorias implicitas dos licenciandos
de Fisica, investigando como suas concepgoes sobre ensino e aprendizagem impactam o
planejamento de aulas. Nesse contexto, o estudo propde a seguinte questdo: Quais sdo as
teorias implicitas dos académicos de Fisica Licenciatura da UFMS sobre o ensinar € o
aprender? A analise das concepgdes permitiu compreender como os futuros professores
articulam teoria e pratica, além de apontar caminhos para o aprimoramento da formagao
docente. Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, foi desenvolvida com dez académicos
do curso de Fisica Licenciatura da UFMS, no contexto da disciplina Tépicos Especiais
IV, ofertada pelo Instituto de Fisica. Para a coleta de dados, foram utilizados instrumentos
como questionario de dilemas, entrevistas semiestruturadas e anélise dos planejamentos
produzidos pelos participantes da pesquisa. Os dados foram analisados por meio da
Andlise de Conteudo, permitindo a categorizacdo das concepcdes dos académicos com
base nas Teorias Implicitas de Ensino e Aprendizagem: Teoria Direta, Teoria
Interpretativa e Teoria Construtiva. Os resultados revelaram que, embora os licenciandos
reconhegam a importancia das metodologias ativas e centradas no estudante, muitos ainda
enfrentam dificuldades para aplicd-las em sua pratica pedagdgica. Essas dificuldades
estdo frequentemente associadas a crengas enraizadas, influenciadas por suas
experiéncias escolares, vivéncias anteriores a escolarizag¢do e outros fatores. Além disso,
observamos que as teorias implicitas manifestadas pelos licenciandos impactam
diretamente nas suas escolhas metodoldgicas, evidenciando que suas concepgoes sobre a
aprendizagem determinam as estratégias adotadas no ensino de Fisica. Esses resultados
ressaltam a necessidade de uma formacao inicial que propicie experiéncias praticas
alinhadas ao construtivismo, auxiliando os licenciandos na superacdo de concepcdes
tradicionais e na ado¢do de praticas pedagdgicas mais inovadoras.

Palavras-chave: Teorias Implicitas; Formacdo inicial; Planejamento; Ensino e
aprendizagem.



ABSTRACT

The initial teacher education plays a fundamental role in consolidating pedagogical
practices that promote active learning. However, despite guidelines encouraging
constructivist approaches, many pre-service physics teachers still adopt traditional
methods when planning their lessons. This contrast between theoretical training and
teaching practice highlights the need to investigate future teachers' pedagogical beliefs
and understand how their conceptions influence their methodological choices. In this
context, this study analyzes the implicit theories of pre-service physics teachers,
investigating how their conceptions of teaching and learning impact lesson planning.
Thus, the research is guided by the following question: What are the implicit theories of
Physics Licentiate students at UFMS regarding teaching and learning? The analysis of
these conceptions allowed us to understand how future teachers articulate theory and
practice, as well as to indicate ways to improve teacher education. This qualitative study
was conducted with ten students from the Physics Licentiate program at UFMS, within
the course Topicos Especiais IV, offered by the Institute of Physics. Data collection
involved the use of dilemma-based questionnaires, semi-structured interviews, and an
analysis of the lesson plans developed by the participants. The data were analyzed through
Content Analysis, enabling the categorization of the students' conceptions based on the
Implicit Theories of Teaching and Learning: Direct Theory, Interpretative Theory, and
Constructive Theory. The results revealed that, although pre-service teachers recognize
the importance of student-centered and active methodologies, many still struggle to
implement them in their teaching practice. These difficulties are often linked to deeply
rooted beliefs, influenced by their schooling experiences, pre-school experiences, and
other factors. Furthermore, we observed that the implicit theories expressed by the
students directly impact their methodological choices, demonstrating that their learning
conceptions determine the strategies adopted in physics teaching. These findings
highlight the need for an initial teacher education that provides practical experiences
aligned with constructivism, helping pre-service teachers to overcome traditional
conceptions and adopt more innovative pedagogical practices.

Keywords: Implicit Theories; Initial Training; Lesson Planning; Teaching and Learning.
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APRESENTACAO

Sempre gostei de compartilhar conhecimento, mas foi durante o ensino médio, no
curso técnico em Eletrotécnica no Instituto Federal de Mato Grosso do Sul, que realmente
descobri minha vocacao para a docéncia. Nas aulas mais desafiadoras, eu e meus colegas
nos reuniamos para estudar juntos, e, como sempre tive facilidade com as disciplinas de
exatas, costumava ajudar na resolugdo de exercicios e na explicacdo dos conteudos. Essas
experiéncias me mostraram o prazer de ensinar e despertaram em mim o desejo de seguir
a carreira de professor, especialmente na area de Fisica, disciplina com a qual sempre me
identifiquei.

Em 2019, ingressei na Licenciatura em Fisica pela UFMS, um caminho que s6
fortaleceu meu interesse pela docéncia. Durante a pandemia de COVID-19, os desafios
da educacdo ficaram ainda mais evidentes, o que me levou a aprofundar meus estudos
sobre o fracasso escolar na perspectiva dos professores de Fisica, tema que escolhi para
meu trabalho de conclusdo de curso.

Com a vontade de expandir meus conhecimentos e contribuir de forma mais
significativa para a area de ensino de Fisica, ingressei no Programa de Pds-Graduacdo em
Ensino de Ciéncias Naturais, onde atualmente sou mestrando na linha de pesquisa em
Formacdo de Professores. Minha pesquisa busca entender melhor as concepcbes dos
futuros professores de Fisica sobre ensino e aprendizagem, um tema que considero
essencial para a melhoria da educacdo cientifica.

Além da minha trajetdria académica, em 2023 iniciei minha experiéncia como
professor, ministrando aulas de Fisica, Iniciacdo Cientifica e Cultura Maker em uma
escola privada. No ano seguinte, passei a atuar também na rede estadual de ensino,
ensinando Fisica para todas as séries do ensino médio. Essas experiéncias vém sendo
fundamentais para minha formacdo, pois me permitem refletir, na pratica, sobre os

desafios do ensino de Fisica e a importancia de uma boa preparacéo dos professores.
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1 INTRODUCAO

A formacao inicial de professores ¢ um tema frequentemente abordado na
pesquisa académica, enfatizada por diversos autores devido aos desafios que envolvem
as mudancas educativas necessarias a nova cultura de aprendizagem (Pozo et al., 2006;
Pozo, 2008; Alves, 2017; Garcia, Pozo, 2017). De acordo com Pozo (2008), essa cultura
se apoia em uma abordagem construtivista da educacdo, na qual a aprendizagem ¢ um
processo ativo, em que os estudantes desenvolvem seu conhecimento por meio de suas
proprias experiéncias, interagdes e interpretagdes, um conceito que permanece relevante
nas discussoes atuais sobre praticas pedagdgicas.

O modelo tradicional de ensino, que se fundamenta na memorizacdo € na
reproducao literal de conceitos para avaliar os estudantes, ¢ criticado por suas limitagdes
pedagogicas e organizacionais, como apontado por Moreira (2018). E para atender a nova
cultura de aprendizagem, os professores devem ser mais do que transmissores de
informagdes; eles devem ser facilitadores da aprendizagem, auxiliando os estudantes na
construcdo do conhecimento de maneira ativa e contextualizada, de acordo com os
principios das concepgdes construtivistas (Pozo, 2008).

Essa mudanga, conforme discutido por Reis (2007), ndo s6 aprimora as praticas
pedagdgicas e as teorias de ensino, mas também eleva a qualidade da educacgdo e tem o
potencial de transformar a sociedade. Porém, diante desse cenario, ao considerar a
preparacdo dos professores para este contexto educacional, Garcia e Pozo (2017) apontam
que:

[...] apesar das tentativas de avangar nas mudancas educativas necessarias a
esta nova cultura de aprendizagem, temos que reconhecer que as formas de
ensinar e aprender tém mudado muito pouco, muito menos do que seria
necessario e esperado, mesmo com as tentativas reformas curriculares
acontecendo em todo o mundo (Garcia; Pozo, 2017, p. 97).

Ou seja, o desafio ndo esta apenas em reformular os curriculos, mas em
transformar as concepcdes e praticas dos professores. Conforme Pozo (2008) observa, a
persisténcia de préticas tradicionais, muitas vezes reforgcadas por sistemas de avaliacéo e
politicas educacionais que enfatizam resultados quantitativos, constitui uma barreira a
adogdo de novos métodos. Libaneo (2001) também contribui nessa perspectiva, o qual
reforca a necessidade de uma atualizacdo continua das metodologias de ensino para
atender as diferente de demandas. Essas observagdes evidenciam um reconhecimento
amplo dos desafios enfrentados, mas também indicam uma implementacdo lenta de novas

abordagens pedagogicas nas salas de aula.
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Neste contexto, Simdes (2008) ressalta os desafios enfrentados por professores no
inicio de suas carreiras, que frequentemente se deparam com problemas que podem
evoluir para dilemas complexos. Entre esses desafios estdo dilemas como escolher entre
estratégias de ensino centradas no estudante ou no professor, valorizar o conhecimento
quotidiano ou impor a cultura escolar, adaptar o curriculo aos ritmos de aprendizagem
individuais ou seguir planos estabelecidos externamente, e equilibrar abordagens
inovadoras de avaliacdo com métodos convencionais de quantificacdo de resultados
(Simdes, 2008).

Essa situagdo ilustra a diferenca entre os métodos de ensino e aprendizagem
abordados durante a formagao inicial e a realidade pratica das salas de aula. Descrevendo
essa realidade, o autor explica que “espera-se sempre muito de um professor, e
principalmente, que ele seja responsavel e que tome decisdes acertadas tendo de escolher
entre o que deve ser, o que se espera que faga € o que as circunstancias obrigam que se
faca” (Simoes, 2008, p.43). Dessa forma, os professores sdo frequentemente confrontados
com decisoes dificeis que, muitas vezes, ndo correspondem a sua forma de estar, pensar
e agir, o que pode ser ainda mais desafiador para os professores em inicio de carreira.

Ao abordar os desafios que envolvem a formacdo e a préatica docente, devemos
evidenciar a importancia do planejamento escolar, que segundo Libaneo (2016), é uma
competéncia central, que proporciona uma estrutura organizada e coesa, que capacita os
educadores a anteciparem necessidades e alocarem recursos de maneira eficiente. O ato
de planejar é muito mais do que uma tarefa administrativa, € um processo de
racionalizacdo, organizacdo e coordenacdo das acbes docentes, que estabelece uma
conexdo direta entre a atividade escolar e os desafios do contexto social (Concei¢éo et al.,
2019).

De acordo com Leal (2005), planejar, no contexto da profissdo docente, é
fundamentalmente um ato de reflexdo sobre a pratica educativa. O planejamento de
ensino é descrito como um processo que envolve organizacao, sistematizacao, previsao,

e decisdo, visando promover a eficiéncia da acdo educativa. De acordo com a autora:

[...] o planejamento de ensino tem caracteristicas que lhes sdo proprias,
isto, particularmente, porque lida com o0s sujeitos aprendentes, portanto
sujeitos em processo de formacgdo humana. Para tal empreendimento, o
professor realiza passos que se complementam e se interpenetram na agéo
didatico-pedagogica. Decidir, prever, selecionar, escolher, organizar, refazer,
redimensionar, refletir sobre o processo antes, durante e depois da acdo
concluida. O pensar, a longo prazo, esta presente na acdo do professor
reflexivo. Planejar, entdo, € a previsdo sobre o que ird acontecer, é um
processo de reflexao sobre a pratica docente, sobre seus objetivos, sobre
0 que estd acontecendo, sobre o que aconteceu. Por fim, planejar
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requer uma atitude cientifica do fazer didatico-pedagogico (Leal, 2005, p. 2).
(grifo nosso).

Segundo a autora, esta abordagem reflexiva permite que o educador avalie e
reavalie constantemente os objetivos, os conteudos, os procedimentos metodologicos e
os métodos de avaliagdo aplicados tanto aos estudantes quanto a si mesmo. Ou seja,
planejar ndo se limita apenas a organiza¢do do contetido e a estruturagdo do calendario
escolar; trata-se de uma pratica reflexiva e adaptativa que responde as necessidades
dinamicas dos estudantes e ao contexto sociocultural em que o ensino ocorre.

Nas palavras de Libaneo na “atividade de aprendizagem este papel tem especial
relevancia pois a aprendizagem de conteudos atinge melhor o desenvolvimento da
personalidade quando existe uma relacdo entre o contetdo e os motivos do estudante para
aprender” (2016, p. 378). Este principio reforca a importancia de um planejamento
didatico que va além da “mera transmissao de conhecimentos”, enfatizando a necessidade
de uma abordagem que integre o conteldo ao contexto vivencial (Pozo, 2008).

Retomando a discussdo para a formacéo inicial de professores, € imprescindivel
que os académicos compreendam o planejamento ndo como um mero requisito
burocréatico, mas como uma ferramenta fundamental para a pratica pedagdgica. De acordo
com Conceicdo et al. (2019), essa compreensao € importante para que o0s professores em
formacdo possam efetivamente aplicar a teoria na pratica de ensino, o que inclui a escolha
consciente de conteudos, a definicdo clara de objetivos, a selecdo de metodologias
adequadas e a elaboracédo de estratégias de avaliagdo.

Nesse contexto, € importante enfocar, também, nas politicas e estruturas formais
que orientam a formacdo inicial de professores. Que a transi¢do para uma abordagem
mais reflexiva e adaptativa no ensino ndo acontece isoladamente, ela requer um suporte
que comeca desde a formacgdo académica. De acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educagéo Bésica, estabelecidas
pela Resolugdo CNE/CP N° 4, de 29 de maio de 2024, do Conselho Nacional de
Educacdo, recentemente homologada, esta préatica deve ser constante e integrada ao longo
de todo o curso, iniciando-se desde o comeco e abrangendo tanto os conteddos
pedagdgicos e educacionais quanto os especificos da area de conhecimento. De acordo
com o item quatro do paragrafo cinco da resolucdo, é um principio da Formacédo de

Profissionais do Magistério da Educacdo Escolar Bésica:

a articulacdo indissociavel entre a teoria e a préatica no processo de
formacdo dos profissionais do magistério, fundamentada no exercicio critico e
contextualizado das capacidades profissionais, a partir da mobilizacdo de
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conhecimentos cientificos, pedagogicos, estéticos e ético-politicos,
assegurados pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo e pela
insercdo dos licenciandos nas instituicbes de Educacdo Basica, espago
privilegiado da praxis docente (Brasil, 2024, p. 3). (grifo nosso).

Logo, a articulacdo entre a teoria e a pratica na formagéo inicial é vista como
fundamental para preparar professores que sejam capazes de responder de forma eficiente
e ética as demandas da sociedade e do sistema educacional, promovendo uma educagédo
de qualidade e respeitosa as diversas realidades dos estudantes.

Neste interim, surge o interesse de investigar as Teorias Implicitas que norteiam
a formacdo inicial de professores, especialmente no campo do ensino de Fisica. Essa
investigacdo é motivada pelas dificuldades que os licenciandos enfrentam ao tentar inovar
e adaptar suas praticas pedagogicas. Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), isso ocorre
porque os licenciandos tendem a replicar métodos de ensino baseados em suas préoprias
experiéncias educacionais anteriores, o que pode restringir o desenvolvimento de teorias
e métodos contemporaneos sobre praticas de ensino abordados em cursos de formacao.

Segundo Pozo (2008), essa dificuldade e/ou resisténcia as mudancas nas
concepgdes pedagdgicas dos professores frequentemente derivam de crencas enraizadas
que, por operarem em um nivel subconsciente (teorias implicitas), ndo sdo facilmente
reconheciveis nem passiveis de facil modificacdo. Na linha de pesquisa focada no

pensamento do professor e nos conhecimentos profissionais

[...] os estudos relativos as concepgbes (crencas, teorias implicitas,
conhecimento, etc.) dos professores sobre as ciéncias e 0 seu ensino-
aprendizagem tém revelado importantes elementos para subsidiar 0s
processos de formagdo docente, uma vez que a formacgdo supde um
avanco das concepgdes tradicionais para outras perspectivas
construtivistas e criticas, em sintonia com as tendéncias atuais para o
ensino de Ciéncias Naturais (Nufiez; Ramalho; Uehara, 2009, p. 40). (grifo
N0Ss0).

As Teorias Implicitas, compreendidas como representacfes pessoais que orientam
as praticas pedagdgicas dos professores, exercem influéncia direta sobre suas decisdes e
acoes em sala de aula (Nudez; Ramalho; Uehara, 2009). De acordo com Pozo et al.
(2006), postula-se que os pensamentos do professor desempenham um papel central na
orientacdo e conducdo de sua préatica pedagodgica, o qual identificam-se trés categorias
distintas de processos de pensamento que influenciam diretamente suas acgdes: 0
planejamento, os pensamentos e decisdes interativos e as teorias e crengas. Segundo o

autor:

Esses trés tipos de pensamento influenciam-se mutuamente e possuem, por sua
vez, uma relacéo reciproca com a agéo do docente. As acOes realizadas pelos
professores tém sua origem, majoritariamente, em seus processos de
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pensamento, que, por sua vez, sdo afetados pelas a¢bes (Pozo et al., 2006, p.
73).

Assim, entendemos que a avaliagdo das concepcdes sobre o ensinar e o aprender
estd intimamente associada ao planejamento das acdes didaticas do professor,
constituindo-se em um momento de pesquisa e reflexdo e um meio para programatizar as
acOes docentes (Libaneo, 2016). Ao analisar os planejamentos de aula, é possivel
identificar como os professores acreditam que os estudantes aprendem, pois essa Vvisao
esta refletida nas suas escolhas metodoldgicas e estratégias pedagdgicas. Por exemplo, no
planejamento, a escolha de uma metodologia investigativa pelo professor indica sua
crenca no papel ativo do estudante na constru¢do do conhecimento. J& uma abordagem
expositiva pode refletir uma concepcdo metodologica mais tradicional do ensino, na qual
o professor € o principal agente do processo educativo.

Dessa forma, esta pesquisa tem como objetivo investigar as concepgdes sobre
ensinar e aprender dos académicos de Fisica Licenciatura na disciplina Tépicos Especiais
IV, utilizando os planejamentos de aula elaborados por eles como uma forma de verificar
suas teorias implicitas. A analise desses planejamentos permite compreender as escolhas
metodoldgicas e as estratégias didaticas adotadas, as quais podem refletir as
representacdes implicitas dos académicos sobre como ocorre a aprendizagem, 0 que nos
possibilita explorar as relagdes entre o pensamento do professor e a acdo docente.

No que diz respeito a disciplina, Tdpicos Especiais IV é uma disciplina de
extensdo ofertada pelo Instituto de Fisica, em 2023, para académicos matriculados a partir
do terceiro semestre. A ementa propOe trabalhar metodologias diferenciadas para o
planejamento de aulas que serdo utilizadas na elaboracdo e implementacdo de oficinas
para a Educacdo Bésica. Assim, explorar as teorias implicitas dos futuros professores
pode contribuir para entender como eles utilizam seus conhecimentos sobre praticas
pedagdgicas e como suas concepgdes orientam suas decisdes e acdes em sala de aula.

A partir dessa perspectiva, propomos a seguinte questdo de pesquisa: Quais sao
as teorias implicitas dos académicos de Fisica Licenciatura da UFMS sobre o ensinar e
0 aprender?

Para responder esse problema de pesquisa, tragamos o objetivo principal deste
trabalho: Investigar as teorias implicitas a partir das concepcdes dos académicos de Fisica
Licenciatura da UFMS sobre o ensinar e o aprender.

Para alcancar o objetivo geral, apresentamos 0s objetivos especificos:
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i.  Mapear as pesquisas nacionais sobre as teorias implicitas de professores em
formagao inicial da 4rea de Ensino de Ciéncias Naturais;

Ii.  Analisar as concepgdes sobre ensino ¢ aprendizagem reveladas pelos
académicos do curso de Fisica Licenciatura da UFMS a partir de suas
respostas ao questionarios de dilemas e entrevistas semiestruturadas;

iii.  Identificar as Teorias Implicitas sobre o ensinar e o aprender revelados por
licenciandos do curso de Fisica Licenciatura durante as atividades
desenvolvidos na disciplina Tépicos Especiais V.

Esta pesquisa esta organizada em seis se¢fes. A secdo 1 contém a introducdo,
apresentando o contexto da pesquisa, a justificativa, o problema de pesquisa, 0 objetivo
geral e o0s objetivos especificos que orientam esse estudo.

Na secdo 2, é realizada uma Revisdo Sistematica da Literatura em artigos,
dissertacdes e teses nacionais, centrada nas concepc¢des de académicos de licenciatura na
area de Ciéncias da Natureza sobre ensino e aprendizagem. A revisdo é centrada no uso
das Teorias Implicitas como conceito tedrico principal, baseando-se nos estudos de Pozo
et al. (2006), para mapear as tendéncias e lacunas na literatura existente.

A secdo 3 descreve os referenciais tedricos que sustentam esta pesquisa, com foco
nas Teorias Implicitas como o marco tedrico central. Esta se¢do também aborda
metodologias de planejamento, especificamente as propostas por Libaneo (2006), que
orientam a elaboracdo de planos de aula, que serdo abordados como instrumentos de
pesquisa para este estudo.

Na secdo 4, sdo detalhadas as estratégias metodoldgicas, descrevendo o local da
pesquisa, a disciplina de extensdo Tépicos Especiais IV, os sujeitos envolvidos, 0s
instrumentos utilizados para a coleta de dados e as abordagens de analise empregadas
para interpretar os dados obtidos.

A secdo 5 apresenta e discute os resultados obtidos a partir dos instrumentos de
coleta de dados utilizados na pesquisa. Esses instrumentos incluem o questionario de
dilemas, entrevistas semiestruturadas e andlises de planos de aula. A secdo foca em
categorizar o perfil dos académicos de acordo com as teorias implicitas da aprendizagem
e 0 ensino.

Por fim, a secdo 6 conclui a pesquisa com uma sintese dos achados mais
relevantes, discutindo suas implicacbes para a pratica educativa e a formacgdo de
professores. A se¢do também sugere dire¢Oes futuras para pesquisas adicionais no campo

das Teorias Implicitas e do ensino.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Esta se¢do visa realizar uma Revisdo Sistematica da Literatura (RSL) seguindo o0s
critérios PRISMA (Preferred Reporting Items for Sisteméatica Reviews and Meta-
Analyses), desenvolvidos por Moher et al. (2009), que sdo propostos para oferecer
transparéncia e reprodutibilidade em revisdes sistematicas e meta-analises. Inserindo-se
no ambito da pesquisa exploratoria, conforme descrito por Gil (2002), nosso objetivo €
desenvolver uma compreensdo aprofundada de um fendmeno e, com base nisso, formular
hipdteses pertinentes.

De acordo com os critérios PRISMA (2015), o processo inicia-se com a definicao
clara do problema de pesquisa e dos objetivos. Estes guiam toda a busca e sele¢do dos
trabalhos pertinentes. A busca é realizada em diversas bases de dados, seguindo uma
estratégia bem definida que utiliza descritores especificos. I1sso permite a identificacdo de
estudos que atendam aos critérios de inclusdo preestabelecidos, minimizando o viés de
selecdo e garantindo uma ampla cobertura da literatura disponivel (Moher et al., 2009).
A selecdo dos estudos ocorre em duas fases: uma triagem inicial baseada em titulos e
resumos, seguida por uma avaliacdo mais detalhada dos textos completos (PRISMA,
2015).

Em seguida, as discussdes promovidas sdo cuidadosamente formuladas com base
na evidéncia obtida e discutidas em relacéo ao contexto mais amplo do campo de estudo.
Este processo nos permitira (i) mapear e caracterizar o tema das teorias implicitas no
Ensino de Ciéncias da Natureza; (ii) inferir hipdteses sobre o comportamento destas
teorias no contexto da formacdo inicial de professores; e (iii) apontar direcGes necessarias
para discussoes e pesquisas futuras.

A andlise das teorias implicitas dos futuros professores &€ importante, pois,
segundo Pozo et al. (2006), as concepgdes ou crencas influenciam diretamente a maneira
como os docentes conduzem suas aulas e, por consequéncia, como 0s estudantes
assimilam o contetdo. Com isso, compreender essas teorias, especialmente entre os
académicos da area de Ciéncias da Natureza, pode contribuir para a formulacdo de
estratégias educacionais mais significativa durante a formac&o inicial. Dessa forma, este
estudo busca responder a seguinte questdo: Quais sdo as teorias implicitas, evidenciadas
na literatura nacional, predominantes entre os académicos de licenciatura em Ciéncias da

Natureza?
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A partir desta questdo norteadora, definimos trés categorias predefinidas de
anélise:

a) Quais instrumentos de pesquisa sdo utilizados para analisar as Teorias
implicitas de académicos de licenciatura em Ciéncias da Natureza?

b) Quais as teorias implicitas sobre o ensinar e o aprender sdo identificadas nos
académicos da &rea de Ciéncias da Natureza e como elas evoluem no decorrer do curso?

c) Quais estratégias na formac&o inicial contribuem na modulacdo das teorias

implicitas dos académicos em licenciaturas da area de Ciéncias da Natureza?

2.1 SELECAO DOS TRABALHOS

A busca por trabalhos relacionados ao referencial tedrico das Teorias Implicitas
foi realizada utilizando o Google Académico, o Portal de Periodicos CAPES e a
Biblioteca Eletronica Cientifica Online (SciELO). No entanto, para as palavras-chave
utilizadas, o SCiELO ndo forneceu nenhum resultado e o Portal de Periddicos CAPES
disponibilizou apenas um trabalho, que também estava disponivel no Google Académico.
Portanto, a revisdo foi conduzida somente por meio do Google Académico, dada a
escassez de resultados nas outras bases.

Para garantir a selecdo de estudos alinhados aos objetivos da pesquisa, foram
estabelecidos critérios de inclusdo e exclusdo antes do inicio do processo de triagem.
Foram incluidos apenas estudos que abordassem explicitamente as Teorias Implicitas no
contexto da formacdo inicial de professores na area de Ciéncias da Natureza,
considerando-se artigos, dissertacdes e teses publicadas entre 0s anos de 2013 e 2023.

Por outro lado, alguns critérios de exclusdo foram adotados para evitar a incluséo
de estudos que ndo contribuissem diretamente para os objetivos da revisdo. Foram
excluidos livros, capitulos de livros e Trabalhos de Concluséo de Curso (TCC). Também
foram descartados estudos que apenas mencionavam o termo "Teorias Implicitas" sem
utiliza-lo como referencial tedrico central, assim como aqueles que, apesar de abordarem
Teorias Implicitas, ndo estavam voltados a formacéo inicial de professores. Outro critério
de exclusao considerou a retirada de revisdes sistematicas da literatura, uma vez que o
objetivo deste estudo é analisar pesquisas empiricas que trazem dados primarios sobre o
tema.

Inicialmente, as palavras-chave "teorias implicitas”, "formacéo inicial”, "ensino

de fisica" e "ensino e aprendizagem" foram escolhidas para abranger os aspectos
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desejados da pesquisa. A combinacdo dessas palavras-chave foi realizada por meio do
operador booleano "AND", assegurando que os resultados apresentassem trabalhos que
contemplassem todas essas dimensdes especificas, proporcionando uma busca mais
refinada e abrangente. Além disso, a expressdo "formacdo continuada™ foi excluida
estrategicamente por meio do operador "NOT", visando concentrar a atencao nos aspectos
especificos da formac&o inicial e evitar a diluicdo do foco da pesquisa.

A busca foi conduzida no Google Académico utilizando a seguinte string de
pesquisa: "teorias implicitas” AND "formacao inicial” AND "ensino de ciéncias" AND
"ensino e aprendizagem” NOT "formacao continuada". Essa formulacdo garantiu que os
estudos selecionados abordassem diretamente a tematica investigada. Realizada a busca,
131 trabalhos foram identificados e submetidos a um processo de selecéo e filtragem. As
fases do processo e 0 nimero de trabalhos selecionados em cada etapa podem ser vistos
no fluxograma apresentado na Figura 1.

Figura 1 — Fluxograma do processo de selecéo de trabalhos.

1% ETAPA:

DESCRITORES E 131 TRABALHOS
OPERADORES BOOLEANOS ENCONTRADOS

s 1) .
o ETAPA 24 trabalhos excluidos pelo

EXCLUSAQ DE LIVROS, critério de exclusdo
CAPITULO DE LIWVRO E TCC

A

107 TRABALHOS
SELECIONADOS

38 ETAPA: .
96 trabalhos excluidos pelo

. = .
LEITURA DE TITULOS E titulo ou resumo
RESUMOS
Y
11 TRABALHOS PARA
LEITURA DETALHADA,
HETARA 6 trabalhos excluidos por ndo
LEITURA MINUNCIOSA DOS —— atenderem ao objetivo de
TRABALHOS estudo
Y

5 TRABALHOS PARA
ANALISE

Fonte: Préprio autor.
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De acordo com o fluxograma apresentado na Figura 1, durante a segunda etapa do
processo de selecdo dos trabalhos, com o foco em artigos, dissertacOes e teses, 24
trabalhos foram excluidos por ndo atenderem aos critérios estabelecidos. Na terceira
etapa, 96 trabalhos foram excluidos por apenas citarem o termo “teorias implicitas”, sem
de fato empregar o referencial tedrico de forma substantiva. 1sso ocorre porque o
mecanismo de busca do Google Académico tende a priorizar trabalhos que apresentam o
termo buscado, seja por uma breve citacdo ao autor ou ao termo em especifico,
independentemente do uso efetivo desse referencial na analise ou discusséo do trabalho.

Apds a andlise criteriosa, restaram apenas onze trabalhos. Destes, seis foram
excluidos por ndo atenderem aos critérios de incluséo estabelecidos, que exigiam que 0s
estudos utilizassem o referencial tedrico das Teorias Implicitas e estivessem inseridos no
contexto da formacao inicial de professores na area das Ciéncias da Natureza. Entretanto,
foi incluido um trabalho da area da Matematica devido a sua relevancia e abordagem
substantiva na aplicacdo do referencial teérico das Teorias Implicitas, considerando a
proximidade epistemoldgica entre as areas e sua contribuicao para a compreensao do tema
no contexto da formacdo inicial docente. Assim, ao final do processo de selecédo, dos 131
trabalhos inicialmente identificados, apenas cinco atenderam aos critérios e apresentaram
uma abordagem consistente para 0 escopo desta revisao.

Dentro desse conjunto seletivo de cinco trabalhos, encontramos dois artigos, uma
dissertacdo de mestrado e duas teses de doutorado. Essa constatacdo evidencia a escassez
de trabalhos que atendem aos critérios especificos desta revisdo. No Quadro 1
apresentamos os cinco trabalhos, fornecendo informacdes sobre o ano de publicacéo e 0s
respectivos autores.

Quadro 1 — Lista dos trabalhos selecionados.

Ano Titulo do trabalho Autor(es) Tipo

As Teorias Implicitas de aprendizagem dos
estudantes/bolsistas do curso de ciéncias bioldgicas do | BOHRER, T. R.

2013 programa institucional de bolsa de iniciagdo a docéncia— | J.; FARIAS, M. E. Artigo.
PIBID
As Teorias Implicitas de ensino e aprendizagem dos

2016 professores supervisores de escola e dos alunos de BOHRER, T.R.J. | Tese

ciéncias biologicas pertencentes ao PIBID de uma
instituicdo de ensino superior/RS

Concepcgdes de professores de fisica sobre ensino-
2016 | aprendizagem e seu processo de formacéo: um estudo de
caso.

O dominio do campo conceitual sobre processos de
2018 | ensino e aprendizagem na formagdo inicial docente em | SPOHR, C. B. Tese.
ciéncias da natureza

Avaliacdo da Aprendizagem: Andlise de concepgdes de
futuros professores de Matematica na perspectiva da

KREY, I. G,;

POZO. J. 1. Artigo.

2019 TRINDADE, V. P. | Dissertacdo




24

| | teoria da aprendizagem significativa. | | |
Fonte: Proprio autor.

Analisando o0s estudos selecionados nesta area, podemos construir um
entendimento das diferentes metodologias e objetivos de cada pesquisa, e conectar 0s
resultados encontrados, discutindo como eles se aplicam as teorias implicitas que
influenciam a formacao inicial de professores. No processo de elaboracdo da revisao
sistematica da literatura, adotamos uma metodologia de andlise qualitativa de dados
seguindo o modelo proposto por Yin (2015). Esta abordagem consiste em cinco etapas
distintas, cada uma contribuindo para a compreenséo e interpretacdo dos dados coletados.

Inicialmente, na etapa de Compilacéo, ocorre a selecdo dos elementos relevantes
para a pesquisa, diferenciando daqueles que néo estdo alinhados aos objetivos do estudo.
Tal selecdo envolveu uma analise dos trabalhos selecionados, de onde extraimos
informacdes especificas que respondiam diretamente as trés questdes de pesquisa que
orientam nosso estudo. A etapa de Desagregacao consiste na organizacao dos dados nas
trés categorias predefinidas, que correspondem diretamente as questdes de pesquisa. Ou
seja, as categorias organizam a analise dos dados coletados, enquanto a questdo
norteadora conduz a revisdo sistematica da literatura.

Na etapa de Reagrupamento, refinamos o processo de organizacao dos dados,
separando 0s excertos correspondentes a cada pergunta, para garantir que todos os
fragmentos relacionados estivessem agrupados corretamente. Além de simplesmente
agrupar os dados, adotamos uma abordagem mais sistematica para arranjar 0s excertos
dentro de cada categoria de maneira a facilitar as analises comparativas. Isso incluiu a
ordenacdo dos fragmentos de forma sequencial conforme a relevancia para a pergunta de
pesquisa correspondente.

Na etapa Interpretacdo, cada questdo e seus excertos correspondentes séo
avaliados individualmente, isso ocorre para formar as ideias preliminares, especialmente
ancorados no referencial tedrico utilizado na pesquisa. Aqui, a etapa de interpretacao foi
realizada por meio da leitura e releitura dos fragmentos que se procedeu a inferéncia de
interpretacdes baseadas na frequéncia de aparigdo dos excertos.

A Concluséo é a ultima etapa e se fundamenta na anélise das ideias desenvolvidas
durante a etapa anterior e na formulagdo das conclusdes finais, que podem variar entre
generalizacGes amplas ou detalhamentos especificos. Essa etapa foi conduzida a partir da
revisao dos excertos interpretativos selecionados anteriormente, seguida pela elaboracao

das conclus6es finais apresentadas na se¢do subsequente.
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Apo6s uma anélise dos estudos selecionados, procederemos ao debate deles sob a
luz das questbes de pesquisa que guiam nossa investigagdo. As discussdes serdo
estruturadas de maneira a esclarecer como os resultados obtidos nos trabalhos revisados

se alinham ou divergem das expectativas tedricas e praticas.

2.1.1 Questédo 1: Quais instrumentos de pesquisa séo utilizados para analisar as

Teorias implicitas de académicos de licenciatura em Ciéncias da Natureza?

Para a andlise das teorias implicitas de ensino e aprendizagem nos estudos
investigados, trés instrumentos de pesquisa foram empregados. Entre os métodos, os mais
utilizados sdo as entrevistas semiestruturadas e os questionarios. As entrevistas
permitiram uma imersdo nas experiéncias e percep¢des individuais, enquanto os
questionarios facilitaram a quantificacdo das inclinagdes tedricas dos participantes.
Adicionalmente, mapas conceituais também foram utilizados para identificar as
concepgoes dos sujeitos de pesquisa.

O artigo de Bohrer e Farias (2013) ¢ parte integrante tese de doutorado de Bohrer
(2016), abordando os mesmos resultados, que sdao explorados com mais profundidade na
tese. Esta investiga as teorias implicitas de ensino e aprendizagem entre Professores
Supervisores (SUP) e Iniciantes a Docéncia (ID), investigando como essas teorias se
manifestam na pratica pedagdgica dos participantes e caracterizando seus perfis em um
ambiente real de ensino.

Dentre as teorias de aprendizagem analisadas pelo autor, estdo a Ativa,
Tradicional, Construtivista, Critica, Tecnicista, e a Teoria de Contingéncia. Apesar de a
tese ndo adotar as teorias a priori, que sao centrais nos trabalhos de Pozo et al. (2006), a
sua inclusdo se justifica por estar alinhada ao escopo das Teorias Implicitas e por
pertencer a estudos anteriores, que contribuiram para o desenvolvimento das teorias mais
atuais.

A pesquisa detalhada na tese inclui entrevistas semiestruturadas com os
professores supervisores € a aplicacdo de questionarios semiestruturados tanto aos
supervisores quanto aos iniciantes a docéncia. Uma amostra intencional, composta por
quatro supervisores e dezessete iniciantes a docéncia, todos vinculados ao PIBID de
Ciéncias Bioldgicas, foi selecionada para este estudo. A analise dos dados coletados foi
realizada por meio de uma escala Likert, variando de 1 a 5, para avaliar o grau de

concordancia com afirmacdes que refletem as teorias de aprendizagem em questdo,
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complementada pela Analise de Contetido de Bardin (2016) para interpretar as entrevistas
e as respostas as questdes abertas dos questionarios.

O estudo conduzido por Garcia e Pozo (2017) investiga a compreensdo das
concepgdes de professores de Fisica sobre ensino e aprendizagem, destacando a
importancia dessas concepcdes na pratica docente e no processo de formagao inicial e
continuada. As concepg¢des foram analisadas por meio do referencial teérico das Teorias
Implicitas, alinhando os perfis dos professores a Teoria Direta, a Interpretativa ou a
Construtiva. A pesquisa adota uma metodologia qualitativa, utilizando questionario de
dilemas e entrevista semiestruturadas para explorar as percepcdes e experiéncias dos
participantes.

A entrevista semiestruturada abordou temas como motivagdo, avaliagdo,
conceitos, pratica experimental, capacidades, atitudes e experiéncias de estagio,
inquirindo os professores sobre suas agdes em situacdes especificas. Ao apresentar
dilemas aos professores, o estudo visa acessar camadas mais implicitas de suas
representacdes pedagogicas, além do que poderia ser alcangado por meio de perguntas
diretas sobre suas atividades em sala de aula (Garcia; Pozo, 2017).

A tese de doutorado de Spohr (2018) realiza uma investigagdo sobre o papel do
possivel dominio conceitual nos processos de ensino e aprendizagem na formagao inicial
de docentes em Ciéncias da Natureza. O estudo centra-se em um grupo de quatro
académicos da Licenciatura em Ciéncias da Natureza da Universidade Federal do Pampa,
que participaram na elaboracdo e implementacdo de Unidades de Ensino Potencialmente
Significativas (UEPS) destinadas ao ensino de fisica na educacdo bésica. Este processo
incluiu a concepcao, desenvolvimento e reflexdo critica sobre as praticas de ensino
(Spohr, 2018).

Em sua pesquisa, a autora analisou e interpretou os dados obtidos a partir de
diferentes situagdes, utilizando mapas conceituais e entrevistas estruturadas para capturar
as percepcoes € o desenvolvimento conceitual dos participantes sobre ensino e
aprendizagem. Além disso, questiondrios foram aplicados para avaliar o conhecimento
prévio dos participantes e as mudangas no entendimento de conceitos cientificos ao longo
da intervencdo pedagogica. A andlise desses dados foi realizada classificando-os em
categorias definidas a priori e categorias emergentes, com base nas Teorias Implicitas de
Aprendizagem, conforme descrito por Pozo et al. (2006).

As categorias emergentes foram identificadas por meio de uma abordagem

indutiva, construidas a partir das informagdes coletadas na pesquisa e ancoradas no
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referencial tedrico cognitivo das Teorias Implicitas, seguindo a perspectiva de Pozo et al.
(2006). Os Invariantes Operatorios foram categorizados de acordo com o perfil das teorias
implicitas identificadas (Direta, Interpretativa ou Construtiva). Para a andlise dos
materiais coletados, foi empregada a Analise Textual Discursiva (ATD).

A dissertacao de Trindade (2019), investiga como as concepgdes sobre avaliagdo
da aprendizagem se apresentam no contexto da formagdo inicial de professores de
matematica. O estudo foi realizado com professores em formagao inicial na Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM), especificamente aqueles matriculados na disciplina de
Estagio Supervisionado II do curso de Licenciatura em Matematica.

O trabalho utiliza uma metodologia qualitativa para analisar dados coletados por
meio de trés instrumentos principais: questiondrio de dilemas, mapas conceituais e
entrevistas semiestruturadas, todos respondidos e elaborados pelos participantes. Estes
instrumentos foram projetados para capturar as percepgdes dos futuros professores sobre
o processo de avaliacdo da aprendizagem e como isso pode contribuir para praticas
pedagogicas que fomentam aprendizagens significativas.

Na analise dos questionarios de dilemas e das entrevistas, Trindade (2019) se
baseia nas categorias a priori das Teorias Implicitas, conforme descrito por Pozo et al.
(2006). Ja para os mapas conceituais a autora utiliza a perspectiva de outros estudiosos,
realizando uma triangulacao de dados. De acordo com Moreira (2011), essa metodologia
de triangulacdo permite expandir e revelar aspectos que poderiam permanecer ocultos se
apenas um Unico instrumento fosse utilizado.

De maneira geral, os instrumentos utilizados nas pesquisas sobre as Teorias
Implicitas de futuros professores revelam uma abordagem metodologica que emprega
tanto técnicas qualitativas quanto quantitativas para explorar as concepgdes de ensino e
aprendizagem. O uso de questiondrios estruturados e semiestruturados oferece uma base
para coletar dados quantitativos e qualitativos, permitindo aos pesquisadores explorar em
profundidade as crengas, percepgoes e praticas pedagogicas dos professores em formagao
inicial. Segundo Garcia e Pozo (2017), tal método evita que os participantes se limitem a
responder com um discurso "oficial" sobre boas praticas pedagdgicas. Ja as entrevistas
semiestruturadas permitem uma andlise aprofundada das percepgdes e praticas
pedagogicas, ressaltando a diversidade de teorias educacionais que influenciam o
processo de ensino e aprendizagem (Trindade, 2019).

Dessa forma, os instrumentos utilizados nas pesquisas possibilitam uma

compreensdo ampla e aprofundada das teorias implicitas sobre ensino e aprendizagem na
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formacgdo de futuros professores de Ciéncias da Natureza. Eles permitem uma andlise
mais integrada, considerando diferentes perspectivas e relagcdes que influenciam essas

concepgoes ao longo do processo formativo.

2.1.2 Questao 2: Quais as teorias implicitas sobre o ensinar e o aprender sdo
identificadas nos académicos da area de Ciéncias da Natureza e como elas evoluem no

decorrer do curso?

De acordo com os resultados dos trabalhos, inicialmente os licenciandos tendem
a demonstrar uma preferéncia por praticas que incentivam a participagao ativa dos
estudantes na constru¢do do conhecimento ao responderem a questiondrios de dilemas,
nos quais indicam uma abordagem voltada a Teoria Construtiva. Contudo, a medida que
avangam no curso ¢ se deparam com as realidades do ambiente educacional, muitos
comecam a integrar ou mesmo favorecer abordagens alinhadas as Teoria Interpretativas
e Diretas, em resposta as dificuldades praticas encontradas na implementagdo de suas
ideias iniciais.

Nesse sentido, € possivel identificar uma interse¢do de concepcdes pedagodgicas
que influenciam a pratica docente. Os estudos de Garcia e Pozo (2017) e Trindade (2019)
evidenciam uma tendéncia dos professores em formacdo a aderir a concepcdes mais
construtivistas nas respostas ao questiondrio de dilemas, sugerindo uma inclinagao tedrica
para praticas de ensino que valorizam a construc¢ao ativa do conhecimento pelo estudante.

Segundo os autores:

No que diz respeito a primeira questdo de pesquisa deste trabalho, a analise
dos perfis dos professores egressos através de suas respostas no
questionario de dilemas permite concluir que sua maior pertence ao perfil
construtivista. Por outro lado, ao analisar como refletem sobre sua pratica
através de perguntas na entrevista sobre seu periodo de pratica de estagio,
percebemos a dominéncia do perfil interpretativo [...] (Garcia; Pozo, 2017,
p- 113) (grifo nosso)

Primeiramente os participantes estavam concentrados no perfil
construtivo, porém de acordo com as concepgdes expostas nos mapas sobre
avaliagdo da aprendizagem e os relatos referentes ao relatério de estagio,
percebeu-se que alguns nio continuaram com a mesma perspectiva dando
lugar a uma divisdo entre os perfis Interpretativo e Direto. (Trindade,
2019, p. 94) (grifo nosso)

No entanto, as entrevistas e os mapas mentais revelam uma discrepancia, com uma
predominancia de concepgdes interpretativas, indicando que, apesar da aceitacdo tedrica

de abordagens construtivistas, na pratica, os professores enfrentam desafios para
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implementa-las efetivamente. De maneira similar, o trabalho de Spohr (2018) apresenta
conclusdes que ecoam as de Garcia e Pozo (2017). Os dados coletados indicam que os
docentes em formagdo inicial tendem a planejar suas aulas com um perfil mais
interpretativo e construtivo. No entanto, nas reflexdes apos a pratica, os perfis direto e

interpretativo se mostram mais comuns.

Os resultados estdo de acordo com pesquisas anteriores e demonstram que os
docentes em formacdo inicial apresentam maiores indices de perfil
interpretativo e construtivo durante o planejamento do que nas reflexdes
sobre a pratica, em que prevalecem maiores indices nos perfis direto e
interpretativo. (Spohr, 2018, p. 297) (grifo nosso)

Isso sugere que, embora possuam conhecimentos tedricos, muitos desses docentes
encontram dificuldades em aplica-los efetivamente em sala de aula. Esse fenomeno ja foi
evidenciado por Torrado e Pozo (2006), que apontam que, ao dialogarem sobre dilemas
de ensino e aprendizagem, os professores revelam concepgdes que muitas vezes se

diferem daquilo que ¢ efetivamente empregado na pratica. De acordo com os autores:

[...] o uso de questionarios baseados em dilemas ou situacdes problematicas
pode permitir o acesso a como professores ¢ alunos representam diferentes
cenarios de ensino-aprendizagem. No entanto, sem duvida, as posi¢des
selecionadas ou reconhecidas por meio desses questionarios ndo correspondem
necessariamente a pratica desses mesmos professores e alunos em situagdes ou
contextos reais de ensino-aprendizagem. [...] aqui pode haver uma certa
distancia entre o que é dito e o que ¢é feito, mediada por diversos fatores e
variaveis. (Torrado; Pozo, 2006, p. 187)

Diante da explicacao de Torrado e Pozo (2006), que atribuem essa divergéncia a
uma série de fatores e variaveis, Trindade (2019) aponta que essa dificuldade pode ser
decorrente do fato de os professores fundamentarem suas praticas em experiéncias
vivenciadas durante sua propria formagdo enquanto estudantes. Essa perspectiva
evidencia como as teorias implicitas dos professores influenciam suas escolhas
pedagogicas, mesmo quando essas ndo estdo alinhadas aos conhecimentos teoricos
adquiridos. Essa complexidade ¢ aprofundada pelos achados da tese de Bohrer (2016) e

do artigo de Bohrer e Farias (2013), que revelam:

Quanto a afinidade pelas teorias de ensino e aprendizagem, observou-se que
os ID apresentaram significativa concordiancia com os principios da
Teoria Construtivista, ocorrendo o inverso com a Teoria Tradicional.
Entretanto, as professoras supervisoras A e B, atuantes no Ensino Médio,
demonstraram afinidade, maior ou igual, com a Teoria Tradicional em
relacdo a Teoria Construtivista.(Bohrer, 2016, p. 103) (grifo nosso)

Ou seja, enquanto os académicos tendem a adotar uma perspectiva construtivista,
refletindo uma inclinagdo tedrica para a constru¢do ativa do conhecimento pelos

estudantes, alguns professores supervisores demonstram uma preferéncia pela Teoria de
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Aprendizagem Tradicional. Essa divergéncia sugere uma tensao entre as concepgoes
pedagbgicas transmitidas durante a formagdo docente e as praticas pedagogicas
valorizadas por professores mais experientes.

Ainda nesse segmento, Garcia ¢ Pozo (2017) em acordo com Bohrer (2016),
estabelecem um ponto de partida critico ao evidenciar a tendéncia dos professores em
formagdo inicial e dos supervisores para abordagens construtivistas e tradicionais,

respectivamente.

[...] é preciso fornecer espacos de formagdo permanente na universidade para
apoiar os professores recém-formados, para que estes tomem decisdes sobre
sua pratica a partir da ativagdo de teorias construtivas, e resultados de pesquisas
anteriores apontam que, mesmo incluindo aspectos mais praticos na
formacao inicial através da insercdo de problemas pratico profissionais
nas disciplinas de estigio os professores mantém uma postura mais
tradicional. (Garcia; Pozo, 2017, p. 114) (grifo nosso)

Ao mesmo tempo, Bohrer e Farias (2013) complementam essa analise ao
demonstrar que, embora haja uma apreciagdo cognitiva pelos principios construtivistas
entre os bolsistas do PIBID, persiste uma inclinagao para praticas autoritarias, refletindo
uma combinagdo de teorias implicitas que coexistem de maneira complexa e, as vezes,
contraditdria nos futuros professores. Esta coexisténcia de abordagens pedagdgicas, que
inclui elementos tanto da teoria tradicional quanto construtivista, evidencia um processo
de evolucdo no qual as crencas pré-concebidas sdo constantemente desafiadas e
reconfiguradas em resposta as experiéncias formativas.

A interagdo entre esses estudos ilustra o dinamismo das teorias implicitas na
formagdo docente, onde as abordagens construtivistas sdo valorizadas teoricamente, mas
enfrentam barreiras a implementacdo pratica devido a fatores como a cultura institucional,
a formacao docente e as pressdes curriculares (Trindade, 2019). Além disso, a pesquisa
de Bohrer (2016) aponta para a necessidade de uma sele¢do cuidadosa de professores
supervisores baseada em suas concepgdes pedagdgicas, destacando a importancia de
alinhar as teorias implicitas entre supervisores € iniciantes a docéncia para promover
praticas pedagogicas significativas.

A andlise dos trabalhos evidencia que as teorias implicitas dos académicos da area
de Ciéncias da Natureza evoluem em um processo dindmico, caracterizado por tensdes
entre os conhecimentos tedéricos adquiridos durante a formacao inicial e os desafios
praticos enfrentados no contexto escolar. Inicialmente, os académicos demonstram maior
alinhamento com abordagens construtivistas, evidenciado nos questionarios de dilemas.

No entanto, a inser¢ao pratica, aliada a influéncia de professores supervisores e a pressao
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de fatores institucionais, leva a um confronto entre as concepgoes, resultando em um
movimento de integra¢do e, muitas vezes, de aproximagdo com os perfis interpretativos
e diretos.

Esse processo de evolucdo destaca a complexidade do desenvolvimento das
teorias implicitas, em que crengas, experiéncias e contextos de ensino interagem de
maneira dindmica. Enquanto as abordagens construtivistas representam um ideal teorico
frequentemente promovido durante a formacdo inicial, sua implementagdo pratica
enfrenta barreiras decorrentes de fatores como limitagdes estruturais, demandas
curriculares e a presenca de representagdes implicitas tradicionais no ambiente escolar.
Nesse sentido, a coexisténcia de concepcdes reflete o esfor¢o dos professores em
formagdo inicial para conciliar diferentes perspectivas teoricas com as demandas da
pratica docente.

Portanto, a evolugdo das teorias implicitas dos académicos da area de Ciéncias da
Natureza nao ¢ linear, mas marcada por ressignificacdes e ajustes que ocorrem a medida
que os licenciandos transitam entre a formagao inicial e o exercicio da docéncia. Esses
achados apontam para a necessidade de uma formacao inicial que ndo apenas fortalega os
fundamentos teodricos, mas também ofereca um suporte continuo e contextualizado para
lidar com os desafios praticos, promovendo uma integragdo mais harmoniosa entre teoria

e pratica no desenvolvimento profissional docente.

2.1.3 Questdo 3: Quais estratégias na formacao inicial contribuem na modulagéo

das teorias implicitas dos académicos em licenciaturas da area de Ciéncias da Natureza?

Os trabalhos analisados destacam estratégias que integram teoria e pratica na
formagdo inicial, como a implementa¢do de UEPS e programas como o PIBID, que
possibilitam o contato direto com a pratica docente. Os autores argumentam que essas
abordagens facilitam a reconciliagdo das teorias apresentadas durante a formagao com as
demandas praticas do ensino e enfatizam o desenvolvimento de habilidades
autoavaliativas. Assim, permitem que futuros professores analisem e ajustem suas
praticas em resposta as experiéncias vivenciadas em sala de aula.

Além disso, ambas as pesquisas enfatizam a necessidade de programas de
formag¢do que promovam uma reflexdo critica sobre as concepcdes de ensino e
aprendizagem, incentivando uma abordagem pedagogica que valoriza a construgdo ativa

do conhecimento pelo estudante. De acordo com Bohrer (2016) e Garcia e Pozo (2017):
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A vista desta pesquisa, considerando a formagio inicial e continuada, o PIBID
efetivamente incorporou a teoria na pratica docente, proporcionou
assisténcia tanto na formacio e capacitacdo dos novos professores, como
estimulou o aperfeigoamento dos mais antigos na profissdo. (Bohrer, 2016, p.
103) (grifo nosso).

Partindo do principio de que a pratica do professor depende de suas concepgdes
sobre ensino-aprendizagem, e que os professores apresentam um discurso mais
elaborado do que quando refletem sobre sua pratica, a formagao inicial deveria
contribuir no avanco destas concepcdes. Para que este avango seja efetivo,
uma maior integracio entre a teoria e pratica deve ser buscada, mas de
forma a superar a concepc¢io de racionalidade técnica, como no atual
modelo do curso, em que o aluno toma contato com a pratica de sala de
aula somente no ultimo semestre. (Garcia; Pozo, 2017, p. 114) (grifo nosso)

Nos trechos apresentados, Bohrer (2016) destaca o PIBID como uma estratégia
significativa para promover a integracdo entre teoria e pratica, ao possibilitar que os
académicos vivenciem de forma continua e reflexiva os desafios e as demandas do
ambiente escolar. Essa vivéncia permite a articulagdo entre os conhecimentos tedricos
adquiridos durante a formacao e as experiéncias praticas, favorecendo o desenvolvimento
de habilidades docentes mais sdlidas e contextualizadas.

Por sua vez, Garcia e Pozo (2017) enfatizam a importancia de superar modelos
tradicionais de formagdo que adiam o contato com a pratica para os ultimos semestres do
curso, apontando para a necessidade de uma abordagem formativa que integre teoria e
pratica desde os estagios iniciais. Essa integracdo mais precoce ndo apenas possibilitaria
uma evolugdo mais consistente nas representacdes implicitas dos futuros professores, mas
também contribuiria para uma formacao que ultrapasse a racionalidade técnica e promova
a constru¢do de praticas fundamentadas em teorias construtivistas. Assim, ambos os
trabalhos convergem ao apontar que programas formativos continuos, reflexivos e
integrados desempenham um papel central na evolucdo das concepcdes de ensino e
aprendizagem dos académicos, criando bases mais robustas para a pratica docente.

Complementando a discussdo, a investigagdo de Spohr (2018) apresenta outra
estratégia para a evolugdo das concepg¢des, mostrando que a experiéncia pratica de
desenvolver e implementar uma UEPS pode facilitar a transi¢do de uma compreensao
tedrica para a pratica pedagogica. Essa experiéncia, ancorada na reflexdo e na anélise
critica, pode ser vista como um mecanismo para reconciliar as teorias implicitas dos
académicos com as demandas praticas do ensino de Ciéncias da Natureza, evidenciando
uma progressdo do perfil direto para interpretativo e/ou construtivo nos processos de

ensino e aprendizagem. Segundo a autora:

As situagdes de ensino proporcionaram seguranga no periodo de iniciagdo a
docéncia, contribuindo para a reconstrucio do saber cientifico,
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encobrindo criticas a dicotomia teoria x pratica. Na situacdo vivenciada
pelos estagiarios auxiliou na formagao de professores reflexivas, através de um
espago no qual se tornou possivel analisar, investigar e interpretar criticamente
a propria pratica. Foi possivel o contato dos sujeitos com a realidade
educacional utilizando teorias de ensino e aprendizagem construtivistas,
viabilizando a reflexio sobre a acdo do futuro professor, sua identidade e
as primeiras impressdes a respeito de sua realizacio profissional. (Spohr,
2018, p. 298) (grifo nosso)

A reflexdo proposta por Spohr (2018) evidencia que as situacdes de ensino
vivenciadas pelos académicos ndo apenas auxiliam no processo de iniciagdo a docéncia,
mas também atuam como um espaco de reconstrugao do saber e da pratica. A experiéncia
de contato direto com a realidade educacional, mediada pelas teorias construtivistas,
permite que os futuros professores questionem suas concepgoes iniciais e desenvolvam
uma compreensao mais aprofundada e contextualizada de sua pratica docente. Essa
abordagem, ao incentivar a andlise e a interpretacdo de suas acgdes, contribui
significativamente para a formagdo de professores mais confiantes e conscientes de sua

identidade profissional.

2.1.4 Consideracoes finais

Diante das andlises realizadas, ¢ possivel afirmar que estratégias de formagao
inicial que promovem uma integracdo efetiva entre teoria e pratica desempenham um
papel essencial na modulacdo das teorias implicitas dos académicos em licenciaturas da
area de Ciéncias da Natureza. A implementacdo de programas como o PIBID e de
estratégias didaticas como a construgdo de uma UEPS demonstra que a vivéncia pratica,
aliada a reflexdo e a andlise das concepcdes de ensino e a aprendizagem, ¢ fundamental
para superar a dicotomia entre teoria e pratica, frequentemente criticada na literatura.

As contribuicdes de Bohrer (2016), Garcia e Pozo (2017) e Spohr (2018)
convergem ao apontar que essas vivéncias praticas oferecem aos académicos ndo apenas
o contato com a realidade educacional, mas também oportunidades para reinterpretar suas
concepgoes iniciais, evoluindo para modelos mais reflexivos e construtivistas. Esses
processos de reconstrucao do saber docente sdo possibilitados por experiéncias que
incentivam o desenvolvimento de habilidades autoavaliativas, a anélise critica da pratica
e a aplicacdo contextualizada de teorias pedagbgicas.

Assim, para a modulacdo das teorias implicitas dos futuros professores ¢
necessario programas de formagao que valorizem o protagonismo dos académicos, que

estimulem a constru¢do ativa do conhecimento e que promovam um contato precoce €
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continuo com as demandas reais da docéncia. Ao integrar teoria e pratica, esses programas
contribuem para a formacao de professores mais conscientes, reflexivos e preparados para
atender as complexidades do ensino, refor¢ando a importincia de uma abordagem
formativa pautada na superacao de modelos tradicionais de ensino e na valorizagcdo da
pratica como elemento estruturante da aprendizagem docente.

Dessa forma, a revisdo sistematica da literatura evidenciou uma tensdo entre
aspiragdes construtivistas e realidades praticas mais tradicionais ou interpretativas. Os
estudos analisados mostram que, apesar da valorizacdo teorica de abordagens
construtivistas, ha desafios substanciais na implementagao dessas praticas (Bohrer, 2016;
Garcia, Pozo, 2017; Spohr, 2018). Esses estudos sublinham a importancia de uma
formagao inicial docente que ndo apenas promova uma reflexdo sobre diversas teorias de
aprendizagem, mas também prepare os futuros professores para aplicar tais teorias de
forma significativa em sala de aula (Trindade, 2019).

A formagdo docente enfrenta o desafio de alinhar as teorias implicitas dos
académicos as praticas de ensino, buscando coeréncia entre suas concepgdes pedagogicas
e suas acOes em sala de aula. Essa integracdo ¢ essencial para garantir que as praticas de
ensino ndo apenas reflitam teorias educacionais, mas também sejam adaptadas ao
contexto e as necessidades dos estudantes. No entanto, essa integracdo exige um olhar
mais atento sobre as concepgdes prévias que os académicos trazem da educagdo basica,
como destaca Trindade (2019), uma vez que essas concepg¢des, muitas vezes enraizadas
em experiéncias pessoais, podem entrar em conflito com as novas teorias de
aprendizagem estudadas durante a formacao inicial.

Além disso, os resultados da revisdo indicam a necessidade de pesquisas que
utilizem diferentes instrumentos de coleta de dados, como sugerem Torrado e Pozo
(2006). A divergéncia frequentemente observada entre o que os académicos afirmam
acreditar e o que realmente aplicam em contextos praticos refor¢ca a relevancia de
triangulagdes metodoldgicas que possam capturar essas nuances. Essa abordagem nao
apenas enriqueceria a compreensao sobre as teorias implicitas dos licenciandos, mas
também ofereceria subsidios mais robustos para o desenvolvimento de estratégias de
formacao que abordem essas discrepancias.

Portanto, apontamos como agdes necessarias para futuras discussdes e pesquisas
o aprofundamento na investigacdo sobre como as concepgdes prévias dos académicos
influenciam o processo de formagao inicial e sua adesao a novas abordagens pedagogicas;

a implementacdo de estratégias pedagodgicas que promovam o confronto e a
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ressignificagdo dessas concepgdes, visando alinha-las as praticas construtivistas; a
ampliacdo de estudos que adotem metodologias diversificadas, incluindo observacdes
praticas e andlises longitudinais, para uma compreensao mais completa das relagdes entre
crengas ¢ acoes pedagbdgicas. Cabe destacar que a revisao sistematica foi conduzida com
buscas restritas a publicagcdes em lingua portuguesa, o que pode ter limitado o acesso a
estudos internacionais que apresentam perspectivas complementares ou divergentes sobre
as teorias implicitas e sua influéncia na formacdo docente. Essa restricao reforca a
importancia de futuras pesquisas que ampliem o escopo linguistico, permitindo uma visao
mais abrangente das discussoes académicas sobre o tema.

Dessa forma, a revisdo sistemdtica atingiu seus objetivos ao identificar os
principais instrumentos de pesquisa utilizados, mapear a evolucdo das teorias implicitas

dos académicos e destacar estratégias que contribuem para sua modulagdo.
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3 REFERENCIAL TEORICO

Nesta secdo, apresentamos 0S pressupostos tedricos que orientam nossa
investigacdo, com foco nas Teorias Implicitas conforme delineadas nos estudos de Pozo
e colaboradores (2006). Além disso, discutimos a importancia estratégica do
planejamento na pratica docente e estruturacdo de um plano de aula, fundamentados

principalmente nas ideias de Libaneo (2006).

3.1 TEORIAS IMPLICITAS

As Teorias Implicitas, também conhecidas como teorias pessoais ou ingénuas,
referem-se a um conjunto de crencas e suposi¢c@es ndo formalizadas, elaboradas pelas
pessoas a partir de suas interagcdes com o cotidiano (Pozo et al., 2006). Rodrigo,
Rodriguez e Marrero (1993) foram pioneiros ao introduzir as discussdes sobre as
concepcdes implicitas. Segundo os autores, essas teorias sdo construidas com base nas
experiéncias vividas e no contato com praticas culturais e sociais, as quais emergem como
representacdes cognitivas individuais que ajudam os sujeitos a interpretar a realidade e
agir de forma eficaz em seus contextos.

Na continuidade dessas discussdes, Pozo et al. (2006) ampliaram a compreensao
sobre o papel das concepcdes implicitas no processo de ensino e aprendizagem. O autor
enfatiza que as Teorias Implicitas operam frequentemente em um nivel subconsciente,
funcionando como filtros através dos quais os individuos interpretam o0 mundo. Essas
crencgas, muitas vezes enraizadas em vivéncias pessoais, influenciam diretamente as acdes
e decisBes, sem que o sujeito tenha plena consciéncia de sua influéncia.

Nesse sentido, o conhecimento implicito pode ser entendido como aquele que ndo
é verbalizado pelo aprendiz, pois ele ndo consegue informar com clareza o que aprendeu
ou como aprendeu (Alves, 2017). Em contraste com o conhecimento cientifico, que é
sistematicamente testado e validado, as Teorias Implicitas sdo formadas e mantidas de
maneira informal e intuitiva, sem a necessidade de validacdo empirica (Rodrigo;
Rodriguez; Marrero, 1993).

Pozo (2008, p. 56) destaca que, “embora sejam muito dificeis de verbalizar, dado
seu carater implicito, influem poderosamente na forma em que interagimos e aprendemos
em cada um desses dominios”. Nesse sentido, o conhecimento implicito atua como um

filtro pelo qual interpretamos as informaces, afetando ndo somente nossas agdes, mas
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também como processamos e assimilamos novos conhecimentos em varias areas da vida.
Esse fendmeno se deve ao fato de que tais crencas e suposi¢des implicitas se desenvolvem
ao longo de nossas vidas, através de experiéncias, cultura, interacfes sociais e educacao,
enraizando-se profundamente em nosso sistema cognitivo. Elas guiam nossas
expectativas, julgamentos e abordagens diante de problemas e desafios (Pozo et al.,
2006).

Dentro desse contexto, & importante destacar a natureza adaptativa e mutével das
concepcdes implicitas de uma pessoa. Embora sejam resistentes a mudanca, podem ser
reformuladas ou ajustadas a medida que as pessoas sdo expostas a novas informacdes ou
experiéncias (Pozo et al., 2006; Alves, 2017). De acordo com Pozo (2008), a resisténcia
a mudanca pode ocorrer por varias razfes. Uma razdo primaria é que, operando
frequentemente em um nivel subconsciente, os individuos podem ndo reconhecer essas
concepcBes nem compreender como influenciam seus pensamentos e acles, 0 que
complica sua identificacdo e modificagéo.

Adicionalmente, estas concep¢des compdem um sistema de crengas interligadas
que conferem sentido as experiéncias passadas e presentes do individuo. Segundo Pozo
etal. (2008), alterar um elemento desse sistema pode ser visto como uma ameaca a Coesdo
interna, provocando resisténcia. Outro aspecto é a tendéncia das pessoas em selecionar,
interpretar e relembrar informacgdes de modo a confirmar suas crengas preexistentes
(Alves, 2017). Esse viés cria um ciclo de autovalidacdo, no qual as teorias implicitas sao
constantemente reafirmadas pelas experiéncias vividas, dificultando o questionamento ou

a revisao dessas concepgoes.

3.2 AS TEORIAS IMPLICITAS SOBRE O ENSINO E APRENDIZAGEM

Estando enraizadas nas experiéncias pessoais e na interacdo com 0 contexto
cultural e social, como j& descrito, as teorias implicitas conduzem o modo como
aprendemos e ensinamos. De acordo com Pozo (2008), elas influenciam o como
professores e alunos abordam a educacdo, moldando as préaticas pedagdgicas e as
estratégias de aprendizagem. Estas teorias implicitas ndo so influenciam a maneira como
os professores planejam e executam suas aulas, mas também como interpretam os
comportamentos de aprendizagem dos alunos e avaliam seu progresso (Alves, 2017).

Assim, se um professor acredita implicitamente que a aprendizagem ocorre

melhor por meio da memorizacao e repeticao, € provavel que ele estruture suas aulas em
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torno de palestras e exercicios de fixacdo, em vez de incentivar a discussdo e a exploracdo
conceitual. Da mesma forma, alunos que internalizam a crenga de que a inteligéncia € um
atributo fixo, podem evitar desafios académicos por medo de falhar, limitando seu
potencial de aprendizado.

A nocdo de que as teorias implicitas podem ser adaptativas e mutaveis, sugere que
0 processo educativo tem o poder ndo apenas de construir conhecimento, mas também de
transformar as crencas subjacentes que guiam o pensamento e 0 comportamento de alunos
e professores (Pozo et al., 2006; Alves, 2017; Garcia e Pozo, 2017; Spohr, 2018). Isso
implica que intervencdes pedagogicas conscientemente desenhadas podem promover a
reflexdo critica sobre essas teorias implicitas, incentivando uma abordagem mais aberta
e flexivel ao aprendizado. No entanto, apenas pela articulacdo entre teoria e pratica, com
énfase no processo reflexivo, as Teorias Implicitas podem ser adaptativas e mutaveis.

Essa capacidade de remodelar as crencas e praticas educacionais se torna relevante
em um cenario de rapidas mudancas tecnoldgicas e sociais (Pozo, 2008). A medida que
novas ferramentas digitais e abordagens pedagdgicas emergem, elas oferecem
oportunidades para questionar e reconstruir as teorias implicitas que historicamente tém
moldado a educacdo (Martin et al., 2006; Pérez Echeverria et al, 2006).

Seguindo com a perspectiva de Pozo (2008), o desenvolvimento subsequente da
ciéncia moderna acelerou uma mudanga significativa na cultura da aprendizagem,
passando de um modelo baseado na memorizacdo e repeticdo para praticas que enfatizam
a compreensdo, a critica e a aplicacdo do conhecimento. Nesse contexto, o desafio do
professor contemporéneo nao se limita apenas a assimilar essas novas abordagens, mas
também a reconhecer e questionar suas proprias teorias implicitas de ensino, que muitas
vezes restringem sua capacidade de inovar e se adaptar a esses novos contextos
educacionais (Garcia e Pozo, 2017). Essas teorias, geralmente adquiridas de forma
implicita e incidental durante sua propria formagdo como estudantes, em uma cultura de
aprendizagem tradicional, pode criar barreiras para a integracdo de praticas pedagogicas
mais modernas e significativas.

Diante disso, os autores Juan Ignacio Pozo, Nora Scheuer, Maria del Puy Pérez
Echeverria, Mar Mateos, Elena Martin e Montserrat de la Cruz (2006) realizaram estudos
sobre as ideias, os conhecimentos e as representacbes dos professores acerca da
aprendizagem e do ensino, partindo das perspectivas do pensamento dos educadores. Os
estudos nesta area, inclusive os conduzidos por Pozo et al. (2006), categorizam as

concepgdes implicitas dos professores em quatro teorias: Direta, Interpretativa,
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Construtiva e Visdo pos-moderna. Destas, a Visdo pos-moderna é pouco discutida e conta
com menos dados empiricos que a apoiem.

A seguir é apresentada uma analise das teorias implicitas da aprendizagem
conforme discutido por Pozo et al. (2006). Ela explora as nuances das teorias Direta,
Interpretativa e Construtiva, elucidando como cada uma concebe o0 processo de
aprendizagem, o papel do professor e do aluno, e as metodologias de ensino e avaliacéo.
No entanto, a Teoria da Visdo p6s-moderna nao serd explorada neste contexto, tendo em
vista que ainda carece de uma base mais consolidada de estudos e aceitacdo na literatura

académica.

3.2.1 Teoria Direta

A Teoria Direta, dentro do contexto das teorias implicitas da aprendizagem de um
professor, conforme delineado por Pozo et al. (2006), caracteriza-se por uma
compreensdo simplista e otimista do processo de aprendizagem, focada quase que
exclusivamente nos resultados ou produtos da aprendizagem. Esta visdo ndo considera
adequadamente 0 contexto ou 0S processos gque engajam o estudante, nem vé a
aprendizagem como o culminar de um conjunto de processos que envolvem a atividade
do aprendiz (Martin et al., 2006). Professores que adotam esse perfil tendem a priorizar,
em suas aulas, a memorizagdo de fatos, termos e conceitos cientificos, sem promover uma
compreensdo conceitual profunda, a aplicagdo do método cientifico ou a integragdo com
experiéncias reais e relevantes para 0s estudantes.

Nesse cenario, a pratica educativa se caracteriza pela crenca de que 0 sucesso na
aprendizagem estd na acumulacdo de conhecimento factual e na capacidade de reproduzir
informacgdes precisas (Torrado; Pozo, 2006). Ndo se d& énfase ao processo de
aprendizagem em si, como a exploracdo, a experimentacéo, a discusséo e a reflexédo
critica sobre os fendmenos naturais. O contexto no qual a aprendizagem ocorre €
negligenciado, assim como a relevancia dos conceitos para a vida do estudante ou suas
aplicacdes praticas.

De acordo com Torrado e Pozo (2006), os professores com perfil alinhado a essa
teoria assumem que a mera exposi¢do ao conteudo ou objeto de conhecimento garante a
aprendizagem, concebida como uma reproducao fiel da informacéo ou modelo proposto.
Assim, as aulas dos professores sdo marcadas por uma abordagem expositiva, no qual o

docente desempenha o papel de transmissor de informacdes, e 0os estudantes como
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receptores passivos desse conhecimento. Discussdes sobre o processo cientifico, a
aplicacdo de conceitos em contextos reais ou a investigacdo dirigida pelos estudantes
seriam minimizadas ou ausentes, sob a premissa de que o entendimento advém
diretamente da informacao fornecida pelo professor.

Nas versdes mais extremas dessa teoria, ndo ha preocupacgdo com 0s contextos ou
processos que facilitam a aprendizagem (Pozo et al., 2006). No entanto, com o registro
de fracassos na aprendizagem, pode haver uma evolucdo dessa teoria (Torrado; Pozo,
2006). Assim, o professor pode comecar a incorporar estratégias que abordem essas
barreiras a aprendizagem. 1sso poderia incluir a introducdo de atividades que estimulem
os estudantes a relacionar o conteldo aprendido com suas experiéncias e 0 ambiente ao
redor, embora ainda dentro de um quadro que privilegia a entrega de contedo como
nucleo da aprendizagem.

De acordo com a teoria, como a transmissédo direta de conhecimento do professor
para 0 aluno é central, isso implica em alguns pressupostos, inclusive sobre o
conhecimento prévio dos estudantes. Na perspectiva direta, os conhecimentos prévios dos
estudantes sao frequentemente desconsiderados ou subestimados pelo professor (Torrado;
Pozo, 2006). Acredita-se que a eficacia do ensino reside na capacidade do professor de
transmitir conteddos de maneira clara e direta, independentemente das concepc¢des
prévias dos alunos. A suposi¢do é que o conhecimento é uniforme e deve ser entregue de
maneira padronizada, 0 que minimiza a importancia de conectar novas informacdes com
0 que os estudantes ja sabem ou acreditam.

Da mesma maneira, a motivacdo dos estudantes é vista como um estado pré-
existente, quase inalteravel pela acdo docente, exceto por meio de reforgos externos, como
recompensas ou puni¢bes (Martin et al., 2006). Essa abordagem enfatiza um incentivo
externo, sugerindo que os alunos aprendem para evitar penalidades ou para obter
recompensas, em vez de um interesse intrinseco pelo conteudo ou pelo processo de
aprendizagem. Do ponto de vista do professor, a motivacdo para ensinar baseia-se na
entrega significativa do contetdo disciplinar, com um foco principal no dominio da
matéria (Perez Echeverria et al., 2006). As habilidades didaticas e pedagdgicas sdo
valorizadas principalmente em termos de sua capacidade de facilitar essa transmisséo de
conhecimento, sem necessariamente considerar as necessidades, interesses ou
capacidades individuais de seus alunos.

Ja o processo avaliativo é concebido como uma ferramenta para medir o quanto

do contetido transmitido foi efetivamente absorvido pelo aluno (Pozo et al., 2006). E
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priorizado métodos que fornecam resultados quantitativos claros, como testes de multipla
escolha ou questdes que exigem respostas diretas, baseando-se na ideia de que o
conhecimento pode ser objetivamente testado e quantificado. O sucesso € definido pela
capacidade de reproduzir informacGes ou procedimentos especificos, e 0s erros sao vistos

como falhas na aprendizagem que precisam ser corrigidos. Segundo o0s autores:
O resultado é o Unico fim buscado, da forma mais direta ou imediata possivel.
Ao aluno é ordenado que reproduza de uma determinada maneira e deve,
supostamente, concentrar-se na busca desse resultado, ndo nas dificuldades
para alcanca-lo. O aluno so deve prestar atengdo ao que o professor diz. O resto
sdo distracOes ou erros (Torrado e Pozo, 2006, p. 213).

Em suma, a Teoria Direta da aprendizagem promove uma visao linear e
transmissiva da educacdo, na qual o papel ativo do professor como transmissor de
conhecimento é enfatizado em detrimento da participacdo ativa do aluno no processo de
aprendizagem. Essa teoria pressup0e que a aprendizagem significativa ocorre quando 0s
alunos absorvem o conhecimento apresentado de maneira fiel e precisa, com pouco
espaco para a construcao ativa de significados, a exploracao de ideias ou a adaptacdo do

ensino as necessidades individuais dos alunos.

3.2.2 Teoria Interpretativa

A Teoria Interpretativa da aprendizagem, conforme descrito por Pozo et al.
(2006), representa uma evolucdo em relacdo a teoria anterior. Os professores com o perfil
alinhados a ela compreendem a aprendizagem como um processo dinamico e interativo,
afastando-se da visdo passiva caracteristica da Teoria Direta, porém sem alcancar a
autonomia do estudante promovida pela Teoria Construtiva. Nesse contexto, 0s
professores reconhecem que 0 acesso ao conhecimento é possivel, mas entendem que esse
processo exige tempo e esforco deliberado, seguindo um modelo de aprendizagem mais
linear e causal (Alves, 2017).

Dessa maneira, essa teoria se baseia na ideia de que as condi¢Ges de aprendizagem
sd0 necessarias, mas ndo suficientes para explicar completamente o aprendizado (Alves,
2017). A chave para um aprendizado significativo reside na atividade do aprendiz, que
envolve a mediacdo de processos mentais complexos que transformam, regulam e
adaptam a informacao recebida, o que se traduz em uma abordagem de aprendizagem que
valoriza tanto os aspectos cognitivos quanto os procedimentais (Pérez Echeverria et al,
2006).
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Os professores que adotam essa teoria frequentemente tentam entender os
conhecimentos prévios dos alunos para ajustar suas praticas pedagogicas, mesmo que a
selecdo de contetdos ainda priorize o curriculo disciplinar ao invés das necessidades
individuais dos alunos (Alves, 2017). Ou seja, é essencial para os professores, que se
identifique e compreenda 0s conhecimentos e as representacGes que os estudantes ja
possuem, visando ndo apenas a transmisséo de novas informacdes, mas principalmente a
de corrigir e aprimorar 0s conhecimentos prévios para facilitar o processo de
aprendizagem.

Continuando com a abordagem proposta pela teoria, o estudante ndo é visto como
um mero receptor passivo de conhecimentos, mas sim como um agente que interpreta e
reconstroi o conhecimento (Pérez Echeverria et al., 2006). Por exemplo, ao ser exposto a
um novo conceito, o estudante ndo se restringe a memorizar informacdes; ele busca
compreender as relac@es entre 0 novo conhecimento e o que ja possui, aplicando esse
entendimento em diferentes contextos. Esse processo de descobrir informacdes, recordar
conhecimentos prévios, estabelecer conexdes significativas entre conceitos e ajustar suas
estratégias de aprendizado ilustra a natureza ativa do aprendizado conforme delineado
pela Teoria Interpretativa (Pozo et al., 2006).

Além disso, a teoria propde que os resultados da aprendizagem séo influenciados
tanto pela capacidade do aprendiz de gerar e corrigir representacdes internas quanto pela
maneira como ele regula suas proprias praticas de aprendizagem (Pozo et al. 2006). 1sso
implica que, ao preparar-se para um exame, um estudante pode identificar areas que
necessitam de maior compreensdo e dedicar tempo extra para revisar esses tpicos,
adaptando suas técnicas de estudo para melhorar a retencdo do contetdo e o
entendimento.

A teoria defende que o conhecimento deve ser um reflexo da realidade, ou seja, 0
que aprendemos e como entendemos 0 mundo deve corresponder ao que € real e concreto
(Pozo, et al., 2006). Assim, o objetivo da educacdo é ajudar os estudantes a formar uma
compreensdo precisa e detalhada da realidade. No entanto, a Teoria Interpretativa
reconhece que captar essa realidade ndo é um processo simples ou direto (Martin et al.,
2006). Isso se deve a natureza dos processos cognitivos envolvidos no aprendizado. O
cérebro humano nédo apenas absorve informagdes, mas as processa por meio de uma série
de etapas mentais que incluem percepcdo, interpretagdo, memoria e raciocinio (Alves,

2017). Cada uma dessas etapas pode introduzir distor¢cdes ou alteraces na informacao
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original, devido as limitacOes inerentes, preconcep¢des, experiéncias anteriores ou a
prépria estrutura cognitiva do aprendiz.

Portanto, enquanto a teoria promove a ideia de que o conhecimento deve refletir
a realidade, ela também sublinha que alcancar uma representacdo completamente precisa
¢ um desafio significativo. Isso, porque 0s processos cognitivos, embora fundamentais
para o aprendizado, também tém o potencial de modificar ou distorcer a informacéo que
estamos tentando compreender e assimilar.

No que diz respeito a motivacdo do estudante, ela € vista como um processo
cognitivo mediador, essencial para a aprendizagem e algo que pode ser influenciado pelo
professor (Pozo et el. 2006). Os professores, portanto, desempenham um papel ativo na
gestdo dessa motivacgéo, procurando tornar o aprendizado atraente e estabelecendo uma
relacdo afetiva com os alunos. Essa perspectiva também indica que a motivacdo tem uma
base social e pode ser modificada por meio de intervencdes didaticas, ressaltando o papel
do ambiente de aprendizagem e das intera¢Ges sociais no desenvolvimento da motivagédo
dos estudantes.

Os professores alinhados com a teoria tendem a ver a motivacdo como um pré-
requisito para a aprendizagem, e ndo uma consequéncia dela (Martin et al., 2006). Ou
seja, os professores precisam identificar e abordar a falta de motivacdo antes de esperar
que a aprendizagem ocorra. Eles sdo encorajados a adotar estratégias que engajem 0s
alunos emocional e cognitivamente, enfatizando a importancia da relacéo professor-aluno
como fator motivacional.

A respeito da avaliacdo, ela é vista como uma ferramenta para regular e adaptar o
processo de ensino (Pozo et al., 2006). Os professores utilizam avaliagdes para entender

ndo apenas o que os alunos aprenderam, mas como aprenderam. Segundo 0s autores:
Na Teoria Interpretativa, reconhece-se que é necessario avaliar o processo
realizado pelo aluno, mas, se ele ndo atingiu o nivel adequado, mesmo que
tenha progredido, ele ndo pode ser aprovado. Por outro lado, a avaliacdo deve

servir para que o professor regule o processo. (Martin et al, 2006, p. 175)
Para os professores, isso permite ajustes no ensino para atender melhor as
necessidades dos alunos. Embora se reconheca a importancia de valorizar o processo de
aprendizagem percorrido pelo estudante, a teoria também sustenta que, se o nivel
adequado de desempenho néo for alcangado, o aluno ndo pode ser simplesmente aprovado
(Martin et al, 2006). Assim, a avaliacdo serve tanto como um diagnostico do progresso

quanto como um meio para planejar intervencées futuras.
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Esse perfil reflete uma evolucdo da Teoria Direta, aproximando-se mais dos
modelos de processamento de informacgédo. Logo, a Teoria Interpretativa assume que a
aquisicdo de conhecimento € um processo mediado cognitivamente, onde a intervengdo
sobre 0s processos mentais do aprendiz é essencial para minimizar distorcdes e favorecer

uma assimilacdo mais precisa e estavel do conhecimento.

3.2.3 Teoria Construtiva

A Teoria Construtiva da aprendizagem, conforme discutido por Pozo et al. (2006),
baseia-se na premissa de que o conhecimento é construido pelo estudante, em vez de
simplesmente extraido da realidade. Este enfoque construtivista implica uma
transformacao tanto do contetdo aprendido quanto do proprio aprendiz, sublinhando uma
mudanca fundamental nas concepcdes tradicionais de educacdo e aprendizagem.

Central para esta teoria esta a ideia de que 0s processos mentais de aprendizagem
envolvem a reconstrucdo das representaces pessoais do mundo, abrangendo aspectos
fisicos, socioculturais e mentais (Pozo et al., 2006). Esses processos ndo sdo vistos apenas
como essenciais para a aprendizagem, mas tém um carater transformador intrinseco, onde
os resultados da aprendizagem levam a uma redescricdo dos contetdos e da propria
identidade do aprendiz (Torrado; Pozo, 2006). Importante neste contexto € a
metacognicdo, onde o aprendiz desenvolve uma consciéncia das condi¢cbes em que a
aprendizagem ocorre e dos resultados que esta alcancando. Esta autoconsciéncia atua
como uma referéncia chave, permitindo ao individuo ajustar e regular seus processos de
aprendizagem de forma significativa (Torrado; Pozo, 2006).

Dessa maneira, no contexto da sala de aula, professores que adotam uma
perspectiva construtivista ndo apenas se concentram em desenvolver capacidades
baseadas no contetdo especifico, mas também visam cultivar as capacidades dos
estudantes para que eles proprios se tornem agentes ativos em seu processo de
aprendizagem. Isso € alcancado por meio da ativagdo de conhecimentos prévios dos
alunos e incentivando-os a refletir sobre esses conhecimentos e ajustar suas estratégias de
aprendizagem (Pozo et al., 2006).

Seguindo essa linha, o conhecimento prévio do estudante é considerado a base
fundamental para novas aprendizagens. Professores com o perfil alinhados a esta teoria
utilizam esse conhecimento como um ponto de partida para a construgdo de novos saberes

(Alves, 2017). Ao ativar e conectar os conhecimentos pré-existentes, os professores



45

podem guiar os alunos por meio de um processo de reflexdo e reconstrucao dessas ideias,
tornando o aprendizado mais significativo e profundamente enraizado na experiéncia e
compreensdo do estudante.

Diferente das abordagens mais tradicionais que enxergam a motiva¢do como um
requisito externo necessario para iniciar o0 processo de aprendizagem, a Teoria
Construtiva considera que a aprendizagem é, por si s6, um ato intrinsecamente motivador.
A competéncia percebida ao aprender e entender novos conceitos serve como um forte
impulso motivacional para os estudantes (Torrado; Pozo, 2006). Assim, o professor por
objetivo ajudar os alunos a estabelecer e alcancar metas proprias de aprendizagem,
fortalecendo o sentido de autonomia e competéncia.

Jé os professores, sdo motivados pela crenca de que seu papel transcende a simples
transmissdo de informacGes; eles atuam como facilitadores do processo de aprendizagem
(Pozo et al., 2006). A motivacdo para eles surge do sucesso em auxiliar os alunos a
desenvolverem suas capacidades de pensar criticamente e resolver problemas de maneira
autdbnoma (Alves, 2017). Eles observam o progresso dos alunos ndo apenas em termos de
conhecimento académico, mas também como aprendizes capazes e reflexivos.

O processo avaliativo € elevado além de sua funcdo tradicional de mera
certificacdo, transformando-se em uma ferramenta pedagdgica essencial. Avaliacdes sdo
projetadas ndo sé para medir o conhecimento, mas também para promover uma reflexdo
continua sobre o préprio processo de aprendizagem dos estudantes (Pozo et al., 2006).
Nesse contexto, um professor pode optar por avaliacdes que envolvem projetos, portfélios
ou apresentacfes, que permitem aos estudantes demonstrarem suas habilidades e
conhecimentos de maneira integrada. Delineado pela Teoria Construtiva:

Se 0 que pretendemos é favorecer o desenvolvimento da autonomia para
aprender, parece necessario ensinar aos alunos a enfrentar as tarefas de
aprendizado de forma reflexiva e autorregulada, de tal maneira que acabem
sendo eles mesmos quem assuma a responsabilidade no planejamento,
supervisdo e avaliagdo de seus proprios aprendizados. (Mateos; Pérez
Echeverria, 2006, p.373)

Isso inclui ajudar os estudantes a desenvolver habilidades metacognitivas,
permitindo-lhes avaliar seus proprios progressos e identificar areas que necessitam de
mais desenvolvimento. Dessa maneira, 0 objetivo é fazer com que a avaliagdo contribua
para o aprendizado continuo e para a capacidade dos alunos de gerenciar sua prépria

aprendizagem.
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3.3 PLANEJAMENTO

Seguindo a linha de pesquisa deste trabalho, destacamos a importancia do ato de
planejar na pratica docente, o qual, o planejamento ndo ¢ apenas uma tarefa
administrativa, mas também um momento de pesquisa e reflexdo, buscando
constantemente maneiras de melhorar o ensino e a aprendizagem (Libaneo, 2006). Ainda

segundo o autor:

O planejamento escolar ¢ uma tarefa docente que inclui tanto a previsdo das
atividades em termos de organizacdo e coordenacdo em face dos objetivos
propostos, quanto a sua revisdo e adequacgio no decorrer do processo de ensino.
O planejamento é um meio para programar as agdoes docentes, mas ¢ também
um momento de pesquisa e reflexdo intimamente ligado a avaliagdo. (Libaneo,
2006, p. 221)

Nessa perspectiva, o planejamento ¢ uma atividade que envolve tanto a
antecipacdo quanto a organiza¢do das atividades educacionais. Os professores precisam
prever o que sera feito, como sera feito e quando sera feito, sempre tendo em mente os
objetivos educacionais estabelecidos. O alinhamento com esses objetivos contribui para
que as acoes em sala de aula tenham um proposito claro para alcangar os resultados
desejados. Isso requer que as atividades sejam organizadas e coordenadas
adequadamente.

No entanto, o ato de planejar ndo € Gnico, € necessario também revisar e ajustar o
planejamento conforme o ensino ocorre (Libaneo, 2006; Leal, 2005). Isso implica que os
professores precisam estar atentos ao progresso dos estudantes e as dindmicas da sala de
aula, fazendo ajustes quando necessario. E dessa forma que o planejamento esta
intimamente ligado a avaliagdo, o qual, ao planejar, os professores também precisam
considerar como avaliardo o progresso dos estudantes, garantindo que os métodos de
avaliacdo sejam coerentes com os objetivos educacionais e as atividades planejadas.

Segundo Libaneo (2006, p. 221), existe trés niveis de planos, que estdo
interconectados entre si: o plano da escola, o plano de ensino, o plano de aula. Para esse
trabalho abordaremos somente o nivel de plano de aula, o qual est4 alinhado aos nossos

instrumentos de pesquisa.

3.3.1 Plano de Aula

Como mencionado, os planejamentos estdo articulados entre si, o plano de aula ¢
um detalhamento especifico do plano de ensino, responsavel por organizar e sistematizar

as unidades e subunidades para a preparacao da aula. Segundo Libaneo (2006), um plano
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de aula deve conter as os itens listados a seguir: Identificagdo; Unidade Didatica;
Objetivos de Aprendizagem; Procedimentos Metodoldgicos; Recursos Didaticos;
Desenvolvimento; Procedimentos de Avaliagdo; e Referéncias Bibliograficas. Ainda de
acordo com a perspectiva do autor, apresentamos cada item a seguir:

A Identifica¢do tem como objetivo contextualizar o plano de aula dentro do
ambiente escolar, conectando-o ao plano de ensino mais amplo e ao projeto pedagdgico
da escola. Isso facilita a organizacdo e a coordenacdo das atividades docentes. Na
Identificagdo, sdo incluidas as seguintes informagoes: Escola, Série, Turma(s), Professor
Regente e Data de Execucdo da Aula.

Na etapa de Unidade Didatica, define-se o contetido central a ser abordado na
aula, o qual deve estar diretamente relacionado aos objetivos de ensino e ser relevante
tanto para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes quanto para sua inser¢ao critica
na realidade social. Os contetdos devem ser organizados de forma logica e progressiva,
refletindo um aprofundamento gradual do conhecimento.

Os Objetivos de Aprendizagem sao declaragdes claras do que se espera que os
estudantes aprendam e sejam capazes de fazer ao final da aula. Divididos em objetivos
gerais e especificos, sdo o ponto de partida do planejamento didatico, orientando todas as
outras etapas, desde a selecao dos conteudos até os métodos de ensino e avaliagdao. Os
objetivos devem ser formulados de forma clara e mensuravel, possibilitando a avaliagao
efetiva do aprendizado.

Os Procedimentos Metodologicos descrevem as estratégias € métodos que serdo
utilizados para trabalhar os conteudos e atingir os objetivos de aprendizagem. Libaneo
(2006) sugere que os métodos de ensino devem ser escolhidos com base nos objetivos e
contetdos planejados, levando em consideragdo as caracteristicas dos estudantes e os
recursos disponiveis. O autor defende a utilizacdo de métodos diversificados e a
organizacdo de atividades que promovam a participagdo ativa dos estudantes,
incentivando a reflexdo critica e a autonomia.

Os Recursos Didaticos sdo os materiais e ferramentas que serdao usados durante
a aula. A seleg@o desses recursos deve ser feita com o intuito de facilitar a compreensao
dos conteudos pelos estudantes e promover a interagdo deles com o objeto de estudo.

O Desenvolvimento do plano de aula ¢ a parte detalhada que descreve como a
aula sera conduzida, incluindo a preparacdo, introducdo, estudo ativo do assunto e
desfecho. O desenvolvimento da aula deve seguir uma sequéncia logica, respeitando as

fases do processo de ensino: preparacdo e apresentacdo dos objetivos e conteudo,
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desenvolvimento da matéria, consolidacdo, aplicacdo e avaliacdo. Ele enfatiza a
importancia de planejar ndo apenas uma aula isolada, mas um conjunto de aulas que
formem uma unidade didatica coerente.

Os Procedimentos de Avaliagdo descrevem os métodos e critérios que serdo
usados para avaliar o aprendizado dos estudantes. A avaliagdo deve ser continua e
integrada ao processo de ensino e aprendizagem, permitindo ajustes no plano de aula
conforme necessario. A avaliagdo deve considerar tanto o desenvolvimento cognitivo
quanto o progresso dos estudantes em termos de habilidades e atitudes. Ele sugere a
utilizacdo de diversas formas de verificacdo, incluindo avaliagdes diagnosticas,
formativas e somativas.

Finalmente, as Referéncias Bibliograficas listam as fontes utilizadas para a
elaboragdo do plano de aula e das atividades propostas. Libaneo (2006) enfatiza a
importancia de fundamentar o planejamento didatico em teorias e praticas pedagogicas
reconhecidas, garantindo a qualidade e a relevancia das atividades propostas. As
referéncias devem ser atualizadas e pertinentes ao contetudo trabalhado.

Segundo Libaneo “Cada aula ¢ uma situacao didatica especifica, na qual objetivos
e conteudos se combinam com métodos e formas didaticas, visando fundamentalmente
propiciar a assimilacdo ativa de conhecimentos e habilidades pelos alunos™ (2006, p. 178).
Assim, a constru¢do de um plano de aula deve resultar em um documento escrito, que nao
apenas orienta as agdes do professor, mas também permita revisdes e aprimoramentos
continuos ao longo do tempo. Portanto, além da estruturacdo de um plano de aula requerer
uma abordagem sistemadtica, o professor consciente deve realizar uma avaliacao continua

da propria aula.

3.3.2 A relevancia do planejamento para esta pesquisa

Como ja& mencionado na se¢do 2, Torrado e Pozo (2006) apontaram que, ao
dialogarem sobre dilemas de ensino e aprendizagem, os professores frequentemente
revelam concepgoes declaradas que divergem daquilo que praticam em sala de aula. Esse
fendmeno evidencia uma lacuna entre o discurso e a pratica pedagogica, o que pode
dificultar a identificacdo das teorias implicitas subjacentes as agdes docentes. Muitas
vezes, os professores declaram adotar abordagens construtivistas, alinhadas a Teoria
Construtiva, mas suas praticas tendem a refletir caracteristicas mais tradicionais de

ensino, associadas as teorias diretas ou interpretativas.
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O planejamento docente, como destacado por Libaneo (2006), ¢ um momento
estratégico e reflexivo que organiza os objetivos, conteidos, estratégias metodoldgicas e
recursos didaticos. Contudo, esse processo ndo ¢ neutro, pois estd diretamente
influenciado pelas teorias implicitas dos professores sobre o como se ensina € 0 como se
aprende. Segundo Pozo et al. (2006), essas teorias sdo representacdes mentais que guiam
a pratica pedagdgica, muitas vezes de forma inconsciente. A forma como os professores
concebem o ensinar (seja como transmissao de informagdes, mediagao de significados ou
construgdo ativa) e o aprender (como memorizagao, interpretacdo ou construgao) impacta
diretamente suas escolhas no momento de planejar.

Ao elaborar um plano de aula, os professores tomam decisdes baseadas em suas
crengas implicitas sobre o papel do estudante e do professor no processo educativo. Por
exemplo, um professor com uma visdo alinhada a Teoria Direta tende a organizar aulas
centradas na exposicdo de conteudos, enquanto um docente com concepgdes
construtivistas prioriza metodologias que promovam a participacdo ativa e a construgao
do conhecimento pelos alunos. Assim, o planejamento pode representar uma expressao
das concepgdes implicitas, mesmo que estas ndo sejam claramente articuladas ou
conscientes.

Além disso, como destacado por Libaneo (2006), o planejamento envolve um
processo continuo de avaliacdo e revisdo. Essa caracteristica permite que os professores
ajustem suas praticas a medida que enfrentam desafios reais da sala de aula,
proporcionando uma oportunidade para refletirem sobre a coeréncia entre suas
concepgoes teoricas e suas agdes pedagdgicas. Logo, compreender a relagdo entre as
teorias implicitas e o planejamento docente permite identificar como as crencgas dos
professores influenciam suas praticas pedagogicas e como essas praticas se refletem nos

planejamentos analisados.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Nesta secdo, delineamos a estrutura da metodologia de pesquisa adotada neste
trabalho. Iniciamos com uma contextualizacdo da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul (UFMS), focando especificamente no Curso de Fisica Licenciatura e na disciplina
Tdpicos Especiais IV, cenario principal da investigacdo. Apresentamos as caracteristicas
dos participantes, detalhando o perfil dos envolvidos e sua relevancia para o estudo. Além
disso, apresentamos uma visdo abrangente das fases da pesquisa, englobando os
encontros realizados, as situac@es didaticas propostas e os instrumentos de coleta de dados
utilizados para identificar as teorias implicitas dos sujeitos.

E importante ressaltar que todos os procedimentos adotados neste estudo seguiram
o0s padrdes éticos necessarios, tendo sido o projeto devidamente aprovado pelo Comité de
Etica e Pesquisa da UFMS, conforme parecer de nimero 6.163.916, apresentado no
Anexo A deste trabalho.

Posteriormente, explicamos os métodos de analise empregados, destacando a
Analise de Conteudo segundo Bardin (2016). Essa metodologia é aplicada aos dados
coletados por meio de instrumentos especificos elaborados durante a pesquisa, incluindo

situacdes de ensino, um questionario de dilemas e entrevistas semiestruturadas.

4.1 CARACTERIZACAO DA INVESTIGACAO

Para a elaboracdo do trabalho, foi adotada uma abordagem qualitativa,
considerando a natureza subjetiva e complexa das percepc¢des e concepcdes implicitas dos
estudantes de Fisica Licenciatura sobre o ensinar e o aprender. Conforme explica Flick
(2009):

Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa consistem na escolha adequada
de métodos e teorias convenientes; no reconhecimento e na analise de
diferentes perspectivas; nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de suas
pesquisas como parte do processo de producdo de conhecimento; e na
variedade de abordagens e métodos. O objeto em estudo é o fator determinante
para a escolha de um método, e ndo o contrario. Os objetos ndo sdo reduzidos
a simples variaveis, mas sim representados em sua totalidade, dentro de seus
contextos cotidianos. Portanto, os campos de estudo ndo sdo situagOes
artificiais criadas em laboratdrio, mas sim praticas e interagdes dos sujeitos na
vida cotidiana (Flick, 2009, p. 23).

Essa perspectiva se alinha a proposta deste estudo, que busca identificar as teorias
implicitas dos licenciandos no contexto de suas crencas, ideias e conhecimentos. Logo, a

abordagem qualitativa possibilita captar, de maneira aprofundada, as nuances dessas
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concepcdes e como elas se manifestam nos planejamentos e préaticas dos futuros
professores, indo além da mera mensuracao ou reducdo a variaveis isoladas.

Ademais, como destaca Flick (2009), a reflexdo do pesquisador desempenha um
papel central no processo de producdo de conhecimento. Nesse sentido, esta pesquisa nao
se limita a descrever as concepgdes sobre o ensinar e 0 aprender dos participantes, mas
também busca interpreta-las, considerando o contexto formativo e as interagdes que
influenciam tais concepcoes.

Finalmente, a escolha do Estudo de Caso como estratégia metodoldgica também
reflete os principios qualitativos destacados por Flick (2009). O estudo de caso, enquanto
metodologia, permite a descri¢do detalhada e a reconstrucao de fendmenos especificos,
oferecendo uma compreensdo das experiéncias dos sujeitos investigados. Assim, tal
estratégia se mostra particularmente apropriada para explorar, em profundidade, as teorias
implicitas dos licenciandos, contribuindo para o avan¢o no campo da formacao docente.

Conforme Gil (2002), o estudo de caso é uma metodologia valiosa para a analise
de situagdes complexas, possibilitando um entendimento detalhado dos contextos sociais,
culturais e psicoldgicos em que essas concepcdes se desenvolvem. Essa abordagem
permite a investigacdo intensiva de um ou poucos casos, estudados de forma exaustiva,
sendo particularmente Gtil para captar as especificidades e as dindmicas presentes em
fendmenos complexos.

Nesta perspectiva, a abordagem qualitativa viabiliza uma anéalise detalhada e
interpretativa dos dados, que sdo organizados e apresentados de maneira estruturada, com
foco nas categorias a priori (Teorias Implicitas) e interpretacdo dos contetdos. Onde,
alinhada com o estudo de caso, permite uma investigacdo no contexto real em que 0s
estudantes estdo inseridos, especialmente em situacbes em que os limites entre o
fendmeno estudado e o contexto sdo indistintos (Gil, 2002).

De acordo com Gil, os “propositos do estudo de caso ndo sdo 0s de proporcionar
0 conhecimento preciso das caracteristicas de uma populac¢do, mas sim o de proporcionar
uma visao global do problema ou de identificar possiveis fatores que o influenciam ou
sdo por ele influenciados” (2002, p. 55). Dessa forma, a sua capacidade de permitir uma
analise de casos individuais ou de pequenos grupos, € essencial para entender

detalhadamente como as concepcdes dos académicos afetam suas praticas.

4.2 CARACTERIZACAO DO LOCAL DA PESQUISA
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A presente pesquisa foi realizada no Instituto de Fisica (INFI) da UFMS, mais
especificamente na disciplina de extensdo Topicos Especiais IV. As atividades ocorreram
nas salas de aula e nos laboratorios de informatica do instituto, onde foram conduzidas as
pesquisas e desenvolvidos os planejamentos. Além disso, o Laboratério Ciéncia Maker,
também localizado no INFI, foi utilizado para a construcdo de equipamentos
experimentais destinados as oficinas de Fisica.

Importante destacar que o projeto foi autorizado pela dire¢do do INFI, ap6s o
diretor ser detalhadamente informado sobre os objetivos e atividades da pesquisa, tendo
ele expressado seu consentimento e assinado o termo de autorizacdo, apresentado no

anexo B, para a realizagdo da mesma.

4.2.1 O Instituto de Fisica e o curso Fisica Licenciatura

O curso de Fisica Licenciatura da UFMS foi implantado no segundo semestre de
1981 como Licenciatura Curta com Habilitacdo em Fisica, visando principalmente a
formacdo de professores nessa area e em 1991, foi criado o curso de Bacharelado em
Fisica, focado na formacé&o de pesquisadores que também poderiam atuar como docentes
no ensino superior. Durante mais de trinta anos, esses dois cursos, juntamente com 0S
professores de Fisica, formaram o Departamento de Fisica, que desenvolveu uma
identidade prépria. Esse departamento tinha autonomia para coordenar varias disciplinas
de Fisica oferecidas a diferentes cursos, 0 que impactou positivamente as atividades de
ensino, pesquisa e extensao (Brasil, 2023).

Em 2011, a UFMS extinguiu todos os departamentos e integrou areas como Fisica,
Matemaética e Engenharias no Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia (CCET). Em 2013,
0 CCET foi substituido, levando a criacdo do Instituto de Fisica. O INFI comegou com
24 professores e passou a coordenar os cursos de bacharelado e licenciatura em Fisica,
além de um mestrado em Ensino de Ciéncias. Atualmente, o INFI também gerencia o
curso de Engenharia Fisica e programas de pds-graduacdo em Ciéncias dos Materiais e
Doutorado em Ensino de Ciéncias, promovendo uma melhor gestdo do ensino, pesquisa
interdisciplinar e divulgac&o cientifica (Brasil, 2023).

A partir de 2019, o curso de Licenciatura em Fisica passou a ser oferecido
exclusivamente no periodo noturno. Com duragéo de oito semestres, o curso é presencial
e oferece 35 vagas por ano. A estrutura curricular é projetada para desenvolver

profissionais com sélidos conhecimentos em Fisica, cobrindo diversas dimensdes do
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conhecimento necessarias a um futuro professor. Segundo o Projeto Politico Curricular

(PPC):
O Curso de Fisica Licenciatura proporciona ao egresso a formacdo de um
profissional capaz de compreender as relacBes de poder, de natureza
ideoldgica, que regulam o ambiente social e o ambiente do trabalho. Isto
possibilita ao Fisico Educador seja um sujeito capaz de compreender as
relagdes de poder, de natureza ideoldgica, que regulam o ambiente social e o
ambiente do trabalho. Diz respeito a compreensdo dos processos de
exploracdo, dominacédo e subordinacdo que se estabelecem no convivio social
e as diferentes formas de manipulacdo para a consecucdo dos objetivos de
classe (Brasil, 2023, p. 11).

Logo, o objetivo do curso de Fisica Licenciatura da UFMS é o de capacitar os
futuros educadores a desenvolver uma consciéncia critica sobre as relacdes de poder e
exploracdo presentes na sociedade, preparando-o0s ndo apenas para ensinar fisica, mas
para atuar como agentes de mudanca social. Dessa forma, o curso alinha-se com 0s
objetivos mais amplos da educacdo moderna, que visam ndo sO a transmissdo de
conhecimentos técnicos, mas também o desenvolvimento de um pensamento critico e

engajado socialmente.

4.2.2 Disciplina de extensdo Topicos Especiais IV

A disciplina de extensdo denominada Topicos Especiais IV, ofertada pelo INFI da
UFMS, em Campo Grande - MS, serviu como base para a pesquisa. Por ser uma
disciplina extensionista, que ¢ uma modalidade oferecida pelas institui¢des de ensino
superior, ela busca promover a interagdo entre a universidade e a sociedade. Essa
interagdo ocorre por meio de atividades praticas que permitem aos estudantes aplicar os
conhecimentos teodricos adquiridos durante a graduagdo em contextos reais, fora do
ambiente académico.

A disciplina foi selecionada como campo de pesquisa por reunir estudantes de
diferentes semestres, proporcionando um grupo diversificado e com ampla variedade de
experiéncias académicas, a qual foi ofertada no segundo semestre de 2023 para
académicos a partir do terceiro semestre. A disciplina considerou que os estudantes dos
dois primeiros semestres ainda estdo em fase inicial de formagdo, cursando disciplinas
introdutorias voltadas ao desenvolvimento de conceitos bésicos sobre praticas

pedagdgicas.
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Com uma carga horaria total de 85 horas, as aulas foram ministradas aos sabados,
no periodo da tarde, cada sabado com uma carga horaria de 4 horas. Destinada aos

académicos de Fisica Licenciatura, a disciplina teve por objetivo:

Proporcionar instrumentos tedricos e conceituais que capacitem os estudantes
a planejar e desenvolver oficinas na area de Ensino de Fisica; Capacitar os
estudantes para selecionar, elaborar e organizar materiais didaticos
diversificados ¢ adequados para elaboracdo das oficinas de Fisica; Planejar
oficinas com base nas diretrizes e parametros curriculares contidos nos
documentos oficiais, bem como na Base Nacional Comum Curricular
(BNCCO); Oportunizar atividades praticas e vivéncias educacionais nos varios
ambientes de educagdo de nivel fundamental (anos finais) e médio, envolvendo
o conhecimento da estrutura dos sistemas educacionais, bem como o
planejamento, elaboragdo e implementagdo de atividades de ensino em
consondncia com os mesmos. Planejar oficinas usando kits experimentais,
recursos multimidias e/ou os recursos de tecnologias digitais tais como
lousa digital, softwares educativos, ambientes de aprendizagem no ensino
de Fisica. Proporcionar aos estudantes vivéncias que envolvam a discussdo e
a elaboragdo de atividades didaticas que articulem diferentes recursos
didaticos, metodologias de ensino, e instrumentos e estratégias de avaliacdo do
processo de aprendizagem em Fisica. Planejar e implementar agdes de
extensdo em formato de oficinas de Fisica para Educacio Basica (Brasil,
2023). (Grifo nosso).

Desse modo, a disciplina esta alinhada ao PPC do curso de Fisica Licenciatura,
que estabelece a extensdo universitaria como "o principal eixo institucional capaz de
articular e de contribuir significativamente para o desenvolvimento do estudante e da
sociedade” (Brasil, 2023, p. 69). Essa perspectiva fundamenta a incluséo de atividades
extensionistas no curso, como forma de cumprir a meta do Plano Nacional de Educacéo,
que prevé a insercdo de 10% da carga horéaria dos cursos de graduacdo em atividades de
extenséo.

No caso do curso de Fisica Licenciatura, esta previsto o cumprimento de 323 horas
de extensdo, de forma transversal em componentes curriculares ou em disciplinas
especificas de extensdo, conforme regulamento da UFMS. Logo, a disciplina Tdpicos
Especiais IV atende a essa exigéncia ao articular teoria e pratica por meio de acbes
extensionistas que estimulam a "funcdo produtora de saberes que visam intervir na
realidade como forma de contribuir para o desenvolvimento da sociedade brasileira"
(Brasil, 2023, p. 69), com énfase em atividades como oficinas, popularizacéo e divulgagdo
cientifica.

Assim, Topicos Especiais IV oferece uma abordagem integrada entre teoria e
pratica, estruturada em trés unidades principais. Na primeira, os académicos exploram

fundamentos tedricos e metodologicos aplicaveis ao Ensino de Fisica. A segunda unidade
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se concentra no desenvolvimento de instrumentos e estratégias didaticas, incluindo o
planejamento de oficinas que s@o inicialmente propostas em sala de aula. Dessa maneira,
tendo a oportunidade de corrigir e aprimorar seus planos de aula e materiais didaticos
desenvolvidos, os estudantes implementam em sequéncia essas oficinas nas escolas de
Educagao Basica (Ensino Médio) ao longo da semana. Esse ciclo de melhoria nos
planejamentos, apresentacdo e implementacdo correspondem a terceira unidade.

As implementagdes das atividades desenvolvidas durante a disciplina ocorriam
durante a semana, permitindo que cada académico escolhesse o dia mais adequado a sua
rotina. Essa flexibilidade foi importante para viabilizar a participagdo dos estudantes nas
oficinas e atividades realizadas na escola, garantindo que a pratica extensionista estivesse
alinhada aos objetivos pedagogicos e as demandas individuais dos académicos. O Quadro
2, a seguir, apresenta o cronograma que orientou o desenvolvimento da disciplina.

Quadro 2 — Cronograma das atividades programadas na disciplina.
Data Atividade programada
Apresentagdo da disciplina; apresentagdo da professora regente; entrega dos termos; divisdo

05/08 de grupos para atividade diagndstica.

12/08 Aula de introducdo a Metodologias Ativas; apresentacdo da metodologia Rotacdes por
Estacdes.

19/08 Elaboracao d.e atividades experimentais sobre propagagﬁo de energia em forma de calor em
grupo, organizadas em Estacdes conforme a metodologia proposta.

26/08 Apresentagdo, discussdo, ajustes e adaptacdo da atividade experimental para aplicacdo

escolar.
28/08 a | Implementacdo da 1* oficina na escola, com duas estagdes sobre propagagido de energia em
01/09 | forma de calor : condugdo e irradiagdo.
02/09 Depqimentos sobre a aula na escola e inicio do planejamento em grupo sobre processos de
eletrizacao.
09/09 | Nao letivo.
12/09 ¢ | Implementacdo da 2° oficina na escola, com duas estagdes: transferéncia de energia em forma
15/09 | de calor por convecgdo e construgdo de um termoscopio.
Apresentagdo, discussdo, correcdo e adequag@o de alguns planejamentos sobre os processos

16/09 de eletrizagdo.
129é(/)39a Implementagdo da 3? oficina na escola sobre processos de eletrizagdo: Eletroscopio de folha.
23/09 Elaboragdo de uma avaliagdo pelos académicos sobre processos de eletrizagao e transferéncia
de energia em forma de calor para aplicag@o na escola.
26/09 a L -
29/09 Aplicagdo da avaliagdo na escola.
30/09 Apresentagdo da estrutura de planos de aula e construcdo individual de um plano com tema
sorteado.
03/10 e ~ .
06/10 Nao houve oficina.

07/10 | Apresentacdo, discussio, corre¢do e adequacdo dos planos de aula.
14/10 | Nao letivo.
21/10 e | Continuacdo da apresentacdo, discussdo, corre¢do e adequacdo dos planos de aula; os
28/10 | académicos pesquisaram propostas para atividade de culminancia na escola.
04/11 Entrega' dos planejamentos corrigidos e/ou aprimoradqs; estudo e pesquisa por parte dos
académicos sobre a construcdo de fornos solares para orientacdo na escola.
Implementagdo de estratégias metodologica - estudo de caso, com o professor colaborador
Vinicius; Aplicagdo do Questionario de Dilemas.
14/11 a | Implementacdo oficina: Construcao do forno solar

11/11




56

17/11

Implementagdo de estratégias metodologica - Juri sumulado e o uso de jogo, com professores
18/11 | colaboradores; Atividade final para a disciplina: Cada académico deve elaborar um plano de
aula que utilize uma metodologia ativa.

21/11 e
24/11
25/11 | Apresentacdo da atividade final e encerramento da disciplina.

Fonte: Proprio autor.

Finalizagdo e testes do forno solar; Realizagdo das entrevistas.

Durante a disciplina, as atividades foram desenvolvidas de maneira estruturada.
Inicialmente, os académicos eram introduzidos a uma metodologia de ensino,
acompanhada da apresentacdo dos objetos de conhecimento que seriam abordados. As
primeiras oficinas eram elaboradas em grupos, nos quais os académicos desenvolviam
atividades relacionadas & metodologia proposta. Apos a elaboracdo, essas oficinas eram
discutidas coletivamente e, com base nas sugestfes recebidas, 0s grupos realizavam
ajustes e aprimoramentos antes de implementé-las na escola.

As oficinas elaboradas em grupos foram implementadas em uma escola de
educacao basica de ensino regular no periodo da manha. Essas oficinas foram planejadas
em concordancia com o conteido que estava sendo trabalhado pelo professor de Fisica
regente da escola, garantindo assim uma integracdo entre as atividades desenvolvidas
pelos académicos e o curriculo escolar. Nos dias de implementagdo, os académicos
dividiam-se em equipes conforme as atividades propostas, assegurando que cada oficina
fosse realizada de forma organizada. As atividades contaram com o0 acompanhamento da
professora regente da disciplina de extensdo, que orientava os académicos durante o

processo, e com a minha participagcdo como pesquisador.

4.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Nesta secdo, detalhamos a composicgéo e o perfil dos estudantes matriculados na
disciplina Topicos Especiais IV, a qual serviu como base para a pesquisa. A Figura 2
apresenta, de forma esquematica, o processo de selegdo dos participantes, destacando as

etapas e os critérios adotados.
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Figura 2 — Fluxograma do processo de selecdo dos participantes da pesquisa.

Tépicos 16 estudantes
especiais IV matriculados S
na disciplina N
Trés estavam no
guarto semestre
‘ Todos os
12 — - — participantes
académicos 10 acadt_ar_nlcos Trés académicos assinaram
concluiram a como partmpantes esta\slgmensct)rgexto % O0TCLEe
disciplina da pesquisa concprdaram
em integrar
o Quatro a pesquisa.
Critério de L, | encontravam-se nas
excluséao etapas finais do
A curso
Néo ter ’
participado dos trés

intrumentos de
coleta de dados

Fonte: Proprio autor.

Conforme a Figura 2, inicialmente 16 estudantes estavam matriculados na
disciplina, mas ao final do semestre, apenas 12 a concluiram. A distribuicdo dos
estudantes nos semestres foi a seguinte: quatro estavam no quarto semestre, trés no sexto
semestre, e cinco encontravam-se nas etapas finais do curso. Todos haviam concluido as
disciplinas de Fundamentos de Didética e Préatica de Ensino de Fisica I, conforme o PPC
(Brasil, 2023), além dessas, também cursaram Fisica Conceitual, Fisica F1, Fisica F2 e
Fisica F3.

No primeiro dia de aula, foi apresentada a intensdo da pesquisa aos académicos, e
0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi distribuido. O modelo do
TCLE é apresentado no apéndice C ao final dessa pesquisa, o qual cada académico
recebeu dois termos, um para retencdo pessoal e outro para assinatura e devolucao. Para
preservar a identidade dos académicos, eles foram identificados pelas siglas AC seguidas
de um ndmero (AC:, AC:, ACs...), onde cada académico possui sua propria sigla,
diferenciando-os pelas numeragdes correspondentes.

No entanto, para fazer parte da pesquisa, era necessario que os participantes
estivessem presentes nos trés instrumentos de coleta de dados propostos. Dois académicos
ndo atenderam a esse critério: um optou por ndo realizar a entrevista, e outro nao
respondeu ao questionario de dilemas. Dessa forma, dez académicos atenderam ao
critério, participaram dos trés instrumentos de coleta e concordaram plenamente em

integrar a pesquisa.
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4.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a pesquisa, utilizamos trés instrumentos de coleta de dados: o Questionario
de Dilemas, os planejamentos construidos pelos académicos e uma entrevista
semiestruturada. Cada um desses instrumentos foi escolhido com o objetivo de explorar
diferentes aspectos das concepgOes sobre o ensinar e o prender dos participantes. A

escolha por diferentes instrumentos € discutida por Pozo et al. (2006), que apontam que:
[...] amaioria dos autores parece concordar que é necessaria uma convergéncia
de métodos que oferecam diferentes perspectivas ao mesmo objeto de estudo e
que permitam diferenciar os aspectos implicitos das concepcoes de outros mais
explicitos ou mais relacionados com convengdes sociais (Pozo et al., 2006, p.

71).
Assim, o carater subjacente e muitas vezes inconsciente das teorias implicitas
torna sua identificacdo direta um desafio. Devido a natureza implicita dessas teorias, é
essencial empregar métodos indiretos para inferi-las, explorando o tema de estudo sob
diversos angulos (Pozo et al., 2006). A utilizacdo de uma variedade de métodos auxilia
no processo de distinguir os aspectos verdadeiramente implicitos das concepcdes
daqueles mais explicitos ou relacionados a normas sociais. Essa convergéncia de métodos
enriquece a analise e proporciona uma visdo mais completa e detalhada das teorias

implicitas em acéo.

4.4.1 Questionario de Dilemas

A selec¢do e construcdo dos instrumentos foram baseadas nos referenciais tedricos
da pesquisa como mencionado na se¢do 3. Optamos por utilizar o Questionario de
Dilemas, com base nos estudos de Pozo et al. (2006), como instrumento inicial de coleta
de dados. Este questionario € composto por uma série de dilemas situacionais do ambiente
educacional, que sdo cenarios hipotéticos projetados para evocar respostas que reflitam
as concepgdes e estratégias pedagdgicas dos participantes em situa¢fes desafiadoras ou
controversas na pratica docente. Para exemplificar, apresentamos um dos dilemas
utilizados:

10) Como professor de Fisica, ao lidar com um aluno desmotivado, qual abordagem

vocé considera mais eficaz para promover o interesse do aluno?
a) Sendo a motivacdo uma condicdo prévia a aprendizagem, adotar estratégias que
usem recompensas ou punicdes para influenciar o comportamento do aluno.

(Direta)
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b) Levar em consideracdo os interesses dos alunos e criar aulas mais agradaveis e
interessantes, estabelecendo uma relacdo linear entre cognicdo e emocao.
(Interpretativa)

c) Focar em criar um ambiente que motive intrinsecamente o aluno, ajudando-o a
construir suas proprias metas e assumir responsabilidade em seu processo de
aprendizado. (Construtiva)

Este dilema convida os académicos a explorar e articular suas concepgdes sobre
como trabalhar com a motivacdo dos estudantes. Cada dilema apresenta trés alternativas
de resposta, representando as teorias implicitas (Direta, Interpretativa e Construtiva). O
questionario apresenta as alternativas de forma aleatéria em cada dilema, a fim de evitar
que os participantes busquem respostas consideradas "corretas”, incentivando uma
escolha mais auténtica, alinhada as suas concepcdes reais. Assim, 0s participantes devem

escolher a alternativa com a qual mais concordam, onde
O tipo de tarefa que supGe responder a dilemas desse tipo reline uma série de
caracteristicas que poderiam permitir acessar niveis mais implicitos das
representacdes do que habitualmente se consegue com um questionario sobre
a atividade do professor em sala de aula (Martin et al., 2006, p. 156).

A escolha dessa metodologia permite que os participantes expressem suas
concepcdes e praticas educativas sem a influéncia do observador, oferecendo um retrato
mais fidedigno de suas reais perspectivas e abordagens pedagdgicas (Garcia; Pozo, 2017).
O Questionario de Dilemas utilizado na pesquisa foi adaptado do modelo desenvolvido

por Garcia, Mateos e Vilanova (2014) e encontra-se no apéndice A deste trabalho.

4.4.2 Planejamentos

O segundo instrumento de coleta de dados consiste nos planejamentos construidos
pelos académicos durante a disciplina. Os encontros presenciais ocorreram aos sabados a
tarde, como ja mencionado, no INFI e foram conduzidos pelo professor regente, que
esteve presente em todas as atividades. No primeiro encontro, ap0s a apresentacédo
pessoal, foi exposta a ideia central da pesquisa, destacando a relevancia da participacao
dos académicos para o progresso e os resultados esperados do estudo.

Como pesquisador, estive presente em todas as aulas da disciplina,
majoritariamente como observador. Minha participagdo envolveu contribuir com o

desenvolvimento das atividades elaboradas pelos académicos, oferecendo sugestdes,
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recomendando materiais, auxiliando nas correc@es e aprimoramentos dos planejamentos.
Além disso, ministrei uma aula na disciplina, apresentando a metodologia ativa Estudo
de Caso.

A aula foi estruturada em diferentes etapas. Inicialmente, apresentei os conceitos
relacionados a metodologia, explicando o que caracteriza um Estudo de Caso, suas
principais caracteristicas e as diferentes classificagdes, como estruturados, mal
estruturados e de multiplos problemas. Apos essa introducéo, realizei uma exemplificacéo
aplicada ao ensino de Fisica. Para isso, elaborei um Estudo de Caso e o apliquei aos
académicos, simulando o papel de estudantes, a fim de demonstrar a dinamica da
atividade. Apds a realizacdo da tarefa, promovemos uma discussdao final sobre as
possiveis solugdes encontradas para o “"caso™ apresentado. Por fim, apresentei o plano de
aula desenvolvido para essa dinamica, detalhando sua estrutura e alinhamento com a
atividade realizada.

Posteriormente, foram apresentadas aos académicos mais duas metodologias
ativas, conduzidas por professores colaboradores. Ambas as apresentacfes seguiram uma
mesma estrutura metodologica para garantir a compreensao pelos académicos. Por fim,
cada professor colaborador também apresentou um plano de aula desenvolvido
especificamente para a metodologia trabalhada, demonstrando como ela poderia ser
aplicada em um contexto educacional e fornecendo subsidios para que os académicos
replicassem a pratica em seus proprios planejamentos.

Ao que corresponde a construcdo de um planejamento, o0s académicos
desenvolveram trés atividades. Inicialmente, foram produzidas duas oficinas em formato
grupal, seguidas pela construgéo individual de um plano de aula referente a uma aula
experimental de 50 minutos. Por fim, cada académico elaborou uma atividade final que
integrava uma metodologia ativa como eixo central.

As oficinas, elaboradas coletivamente pelos grupos, ndo foram analisadas devido
a abordagem grupal adotada, uma vez que as teorias implicitas serdo investigadas em
nivel individual. Para as atividades individuais, os académicos trabalharam em planos de
aula focados em objetos de conhecimento distintos, atribuidos de acordo com os
semestres cursados, visando garantir a profundidade necessaria para cada etapa da
formag&o. Esses planos passaram por um processo de apresentacdo, discussdo e ajustes,
promovendo aprimoramentos com base nas sugestdes recebidas.

A Ultima atividade da disciplina, também de carater individual, consistiu na

elaboracdo de um planejamento que integrasse uma metodologia ativa. Nessa etapa, 0s
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académicos tiveram autonomia para escolher tanto o objeto de conhecimento quanto a
metodologia ativa, permitindo que suas escolhas refletissem seus interesses e areas de
dominio, além de proporcionarem uma abordagem alinhada as suas perspectivas
pedagdgicas.

O objetivo da analise dos planejamentos é de estabelecer uma conexao entre a
estrutura e os objetivos das atividades apresentadas nos planejamentos com os perfis das
teorias Direta, Interpretativa e Construtiva, buscando compreender como as escolhas

feitas pelos académicos refletem essas abordagens tedricas no contexto educacional.

4.4.3 Entrevista Semiestruturada

O ultimo instrumento de coleta de dados foi a entrevista semiestruturada, realizada
com os académicos ao final da disciplina. Optamos pelas entrevistas semiestruturadas por
acreditar que os académicos podem se expressar com mais detalhes em suas respostas e
apresentar concepg¢des ndo identificadas nos instrumentos anteriores.

As perguntas para a entrevista semiestruturada foram adaptadas da tese de
doutorado de Alves (2017), intitulada "Explicac6es sobre o comportamento e concepgdes
sobre ensino e aprendizagem em professores universitarios de cursos de formacéo
docente". Essas perguntas ja haviam sido validadas anteriormente. Sob o marco teérico
das teorias implicitas sobre o ensino e aprendizagem, proposto por Pozo et al. (2006),
estas perguntas foram alinhadas para identificar e atribuir as concep¢des dos académicos
aos perfis das teorias implicitas (Direta, Interpretativa e Construtiva).

Ao utilizar subcategorias como Motivacdo, Dificuldades para aprender,
Avaliacdo da aprendizagem e Organizacdo do ensino, o instrumento busca oferecer um
panorama detalhado das percepcbes e desafios enfrentados pelos entrevistados. As
perguntas adaptadas estdo incluidas no apéndice C ao final deste trabalho.

A selecdo desse instrumento de pesquisa se justifica pela sua capacidade de
adaptacédo, permitindo que o entrevistador insira questdes adicionais para aprofundar,
esclarecer, organizar ou sintetizar as ideias do entrevistado, conforme apontado por Alves
(2017, p. 74). Esta flexibilidade é importante, pois embora as perguntas iniciais sejam
estruturadas para guiar a conversa, a dinamica da entrevista pode se alterar baseada nas
respostas obtidas, tornando-a uma ferramenta versatil e essencial para a analise através

do referencial tedrico escolhido.
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4.5 REFERENCIAL DE ANALISE DE DADOS

Esta pesquisa utilizou a metodologia Anélise de Contelido para examinar os dados
coletados por meio dos instrumentos de coleta. A Andlise de Contetdo, conforme
definida por Bardin (2016), consiste em um conjunto de técnicas de andlise que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens,
permitindo a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de producao e recepcao
dessas mensagens.

O primeiro procedimento é denominado Pré-analise, que engloba a selecdo
cuidadosa dos documentos, neste caso, as entrevistas semiestruturadas, o questionario de

dilemas e os planejamentos dos académicos. Segundo a autora, essa etapa

E a fase de organizacdo propriamente dita. Corresponde a um periodo de
intuicBes, mas, tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias
iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das
operagdes sucessivas, num plano de andlise (Bardin, 2016, p. 95).

Nesse momento, realizamos a organizacdo do corpus de dados coletados,
composto pelas respostas ao questionario de dilemas, pelos planejamentos de aula e pelas
transcricBes das entrevistas. Esse processo envolveu uma leitura flutuante, que permitiu
a familiarizacdo com os dados e a definicdo das unidades de registro, ou seja, excertos
significativos que serviriam de base para a analise.

Partindo do referencial teérico de Pozo et al. (2006), foram adotadas previamente
as categorias a priori correspondentes as teorias Direta, Interpretativa e Construtiva, que
serviram como base para a analise. Mas, para obter um panorama mais detalhado das
concepcdes dos participantes da pesquisa, optamos pela utilizacdo de subcategorias que
complementassem as categorias principais previamente definidas. As subcategorias,
baseadas na proposta de Alves (2017), foram estabelecidas com o objetivo de aprofundar
a andlise e trazer maior riqueza interpretativa ao estudo. Assim, foram definidas as
subcategorias: Motivacdo, Dificuldades para aprender, Avaliacdo da aprendizagem e
Organizacéo do ensino. Essas subcategorias orientaram a anélise de dois instrumentos da
pesquisa, 0 questionario de dilemas e as entrevistas, permitindo identificar nuances e
especificidades nas respostas dos participantes, proporcionando uma compreensao mais
ampla e estruturada dos dados coletados.

Para uma melhor compreensao, o Quadro 3 detalha cada subcategoria conforme
os perfis das teorias construido a partir da sintese dos trabalhos de Pozo et al. (2006) e
Alves (2017).
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Quadro 3 — Perspectivas de cada teoria conforme as subcategorias.

Subcategorias

Categoria Teoria Direta

Motivacao

Vé a motivagdo primariamente como extrinseca, onde os alunos so
impulsionados por recompensas e punigdes externas, como boas notas ou
elogios do professor. A motivagdo ndo ¢ vista como algo que o aluno traz
de si mesmo, mas algo que precisa ser constantemente incentivado de fora.

Dificuldades para
aprender

As dificuldades sdo frequentemente atribuidas a falta de esforco ou
dedicagdo por parte dos alunos. A solug@o para superar as dificuldades ¢
aumentar o empenho e a quantidade de estudo, seguindo um método mais
rigoroso e estruturado.

Avaliacio da
aprendizagem

Predomina o uso de métodos de avaliag@o mais tradicionais, como provas e
testes escritos, que buscam medir o quanto de informagao o aluno conseguiu
memorizar ou entender de maneira isolada, sem grande conexdo com o
contexto ou aplicagdo pratica.

Organizacio do ensino

Prefere um ensino centrado no professor, onde ele é o principal detentor e
transmissor do conhecimento. Utiliza métodos de ensino baseados
principalmente na exposicdo oral e no uso do quadro, com alunos
passivamente recebendo informacdes.

Categoria Teoria Interpretativa

Motivacao

Considera que a motivagdo dos alunos ¢ influenciada tanto por fatores
externos quanto internos. Entende que os interesses pessoais do aluno e a
percep¢do da relevancia das atividades educacionais sdo cruciais para
manter os estudantes engajados.

Dificuldades para
aprender

As dificuldades s3o vistas como parte integrante do processo de
aprendizagem. Reconhece que estas sdo influenciadas pelo contexto em que
o aluno esta inserido e suas experiéncias prévias, sugerindo uma abordagem
mais personalizada para lidar com elas.

Avaliacio da
aprendizagem

A avaliagdo ¢ vista como uma ferramenta de diagndstico para compreender
o progresso do aluno e orientar o processo de aprendizagem. Inclui métodos
formativos que ajudam o aluno a refletir sobre seu proprio aprendizado e
desenvolvimento.

Organizacio do ensino

Enfatiza atividades que promovem a participagdo ativa do aluno, como
projetos, debates e trabalho em grupo. Busca estimular uma aprendizagem
significativa por meio da interagdio e da discussdo, facilitando o
envolvimento do aluno com o contetido.

Categoria Teoria Construtiva

A motivagdo ¢é considerada como intrinsicamente ligada a capacidade do
aluno de encontrar significado e construir compreensao a partir de suas

Motivagio . . . ,
§ experiéncias de aprendizagem. O interesse ¢ despertado quando o
aprendizado ¢ visto como relevante e aplicavel a vida real do aluno.
. Encara as dificuldades como oportunidades para a construgdo do
Dificuldades para . , ~ . ~ ,
aprender conhecimento. Através da reflexdo e interagdo com o conteido, o aluno

pode superar obstaculos e aprender de forma mais profunda e integrada.

Avaliacao da
aprendizagem

A avaliagdo ¢ vista como parte integrante do processo de ensino e
aprendizagem, sendo continua e formativa. Foca em entender como os
alunos constroem seu conhecimento e como podem melhorar, ao invés de
apenas medir conhecimento de forma pontual.

Organizacio do ensino

Prioriza métodos de ensino que permitam ao aluno explorar e experimentar,
como atividades praticas, pesquisa e resolugdo de problemas. O professor
atua mais como um facilitador do que como transmissor de conhecimentos.

Fonte: Adaptado de Alves (2017).

Prosseguindo, o segundo procedimento é dedicado a exploracdo do material, onde
um exame dos excertos selecionados é realizado. Segundo Bardin (2016), durante esse

momento o processo de codificagdo do conteudo toma lugar, envolvendo a categorizagao
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e a organizacao dos dados em unidades de analise claras e bem definidas, facilitando a
identificagdo de padrdes e temas recorrentes dentro do material estudado.

A anélise das respostas dos participantes no questionario de dilemas considerou
as justificativas apresentadas, associando-as as subcategorias, com 0 objetivo de
identificar as concepgdes do ensinar e o aprender expressas nas escolhas realizadas. De
maneira complementar, as transcrigdes das entrevistas semiestruturadas foram
segmentadas em trechos relevantes e submetidas & andlise categorial, considerando os
conteddos abordados nas falas. Essa avaliacdo buscou identificar elementos que
indicassem alinhamento com os perfis Direto, Interpretativo ou Construtivo, utilizando
também as subcategorias como referéncia para organizar e interpretar os dados.

Os planejamentos foram avaliados quanto ao alinhamento com as categorias a
priori, considerando aspectos como a estrutura das atividades, os objetivos de
aprendizagem e o papel do professor diante da proposta de ensino. Por exemplo,
planejamentos que enfatizaram a transmissdo de contetdos de forma expositiva e a
memorizacgdo foram alinhadas a Teoria Direta, enquanto aqueles que buscaram explorar
atividades praticas e contextos reais, promovendo maior participacdo dos estudantes no
processo de ensino e aprendizagem, foram classificados como Interpretativos ou
Construtivos.

O procedimento final da analise, conforme descrito por Bardin (2016), envolve o
tratamento e a interpretacdo dos resultados. Nesta fase, as informacdes codificadas séo
analisadas para desvendar os significados mais profundos do material, associando-0s ao
contexto e alinhando-os com as hipdteses e objetivos da pesquisa. Os dados séo
organizados para facilitar comparacfes e contrastes, conduzindo a uma andlise
qualitativa, e as inferéncias sdo formadas pela relacdo dos dados com o quadro teorico,
finalizando o processo de analise (Bardin, 2016).

Em nossa pesquisa, essa etapa foi enriquecida pelo processo de triangulagédo dos
resultados obtidos a partir dos trés instrumentos de coleta de dados. Cada instrumento
forneceu perspectivas distintas e complementares sobre as concepcdes pedagogicas dos
académicos, permitindo cruzar os dados para identificar convergéncias e divergéncias
entre as respostas. Essa estratégia possibilitou validar os achados e aprofundar a analise
ao integrar as concepcgdes expressas no questionario de dilemas, as justificativas mais
detalhadas nas entrevistas e as praticas propostas nos planejamentos. A triangulacéo,

portanto, contribuiu para assegurar uma interpretagdo dos resultados, conectando os
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diferentes aspectos investigados com os objetivos e hipdteses da pesquisa, e alinhando-

os ao referencial tedrico das Teorias Implicitas.
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5 RESULTADOS

Nesta secdo apresentamos o0s resultados da nossa investigacdo sobre as
concepcdes dos académicos, analisadas a luz das Teorias Implicitas sobre a aprendizagem
e 0 ensino. Para tal, estruturamos a apresentacdo das analise dos dados em trés secdes
principais, correspondentes aos instrumentos de pesquisa utilizados. Inicialmente,
exploramos as respostas ao questionario de dilemas, que desvelam as preferéncias e
inclinacdes tedricas dos participantes diante de situacdes hipotéticas. Em seguida, as
entrevistas semiestruturadas, que proporcionam uma visdo mais aprofundada das
perspectivas e justificativas dos académicos sobre suas escolhas didaticas e
metodoldgicas. Por ultimo, analisamos os planejamentos de aula submetidos pelos
participantes, o que nos permitiu observar a possivel aplicacéo pratica de suas concepcdes

em propostas de ensino.

5.1 PERFIL DOS ACADEMICOS A PARTIR DO QUESTIONARIO DE DILEMAS

O questionario aplicado abrangia 15 dilemas que exploravam as subcategorias:
Motivacao, Dificuldades para aprender, Avaliacdo da aprendizagem e Organizacdo do
ensino. Todos os 10 académicos compareceram no dia da atividade e entregaram o0s
questionarios devidamente preenchidos. No Quadro 4, sdo apresentados os dilemas
propostos aos académicos, juntamente com seus respectivos codigos.

Quadro 4 — Dilemas presentes no questionario aplicado conforme seu respectivo codigo.

Codigo Dilemas
Dy Sobre os principais objetivos de uma disciplina, o professor deve
D, No que diz respeito ao conhecimento prévio dos alunos, para vocé

Um aluno demonstra dificuldades em compreender um conceito. Vocé
(professor) decide

D, Um aluno cometeu um erro em um exercicio de Fisica. O professor decide
Durante uma discussdo em sala de aula, surgem opinides diferentes sobre

Ds um tema. O professor decide

D Em uma situacdo de ensino em sala de aula, como vocé abordaria um
6 conceito complexo de Fisica

D, Na sua opinido, qual abordagem ¢é mais eficaz para promover a

aprendizagem dos alunos

Dg Diante de um novo contetdo, vocé prefere

Dy Ao planejar uma aula, voc€ acredita que é melhor

Dy Como professor de Fisica, ao lidar com um aluno desmotivado, qual

abordagem vocé considera mais eficaz para promover o interesse do aluno?
Dq4q O papel principal do professor é fundamentalmente

Na sua opinido, qual ¢ o papel mais importante do professor em sala de
aula?
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Dy Ao avaliar o desempenho dos alunos, vocé acredita que ¢ mais importante
Dyy Em relacdo a como formular perguntas de avaliagdo
Dis Ao avaliar a resolu¢do de um problema, o mais importante €

Fonte: Préprio autor.

Na fase inicial de nossa anélise, compilamos os dados no Quadro 5, que detalha a
quantidade de respostas associadas a cada teoria por académico. Essa organizagcdo nos
permitiu explorar as tendéncias de alinhamento com as teorias implicitas entre os
académicos, oferecendo uma viséo das inclinagdes teoricas de cada participante. O perfil
de cada académico, alinhado a uma das trés teorias implicitas (Direta, Interpretativa ou
Construtiva), foi feita com base na maior quantidade de respostas em concordancia com
essa teoria.

Quadro 5 — Numero de respostas nas teorias implicitas de cada académico.

Identificagio | Teoria Direta Interf;:;:tiva COrll;::l':i‘iVa
AC, 6 5 4
AC: 6 6 3
AC: 2 8 >
ACs 3 9 3
ACs 8 5 2
ACs 1 5 9
AC, 3 9 3
ACs 3 8 4
ACs 3 5 7
ACro 5 6 4
Total 40 66 44

Fonte: Préprio autor.

A partir dos dados coletados, observamos uma predominancia de respostas
alinhadas com a Teoria Interpretativa, com um total de 66 indicacdes, seguidas por 44
respostas que apoiam a Teoria Construtiva e 40 que se alinham com a Teoria Direta.
Especificamente, a inclinagdo para a Teoria Interpretativa entre os académicos ACs, ACa,
AC7 e ACs, reflete uma preferéncia pela promog¢ao de um contexto educacional que
reconhece a importancia dos conhecimentos prévios e que atribui a sua metodologia a
motivacao dos estudantes.

A presenga da Teoria Construtiva nas respostas de académicos como o ACs e ACo,
que priorizam a construcao do conhecimento pelo estudantes, destaca a possivel evolugdo
das concepcdes em direcdo a métodos mais centrados no estudante e na aprendizagem

ativa.
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Em contraste, a Teoria Direta, conforme descrito por Pozo et al. (2006), que
enfatiza a memorizacao e a repeticdo de informagdes, atraiu menos preferéncia, indicando
possivelmente uma mudanga paradigmatica nas crengas dos futuros professores sobre
praticas educacionais significativas. O académico ACs foi o unico que mostrou um
alinhamento com esta teoria. Diferentemente, os académicos ACi, AC: e ACio
apresentaram um perfil mais equilibrado, com adesdo quase igual entre as teorias. Esses
resultados podem indicar uma evolugdo em alguns aspectos especificos das concepgoes
durante a formagao inicial, sugerindo uma transi¢ao parcial de concepgdes tradicionais
para construtivistas. Especificamente no caso do académico ACs, isso pode refletir a ndo
evolucdo ou a influéncia de modelos educacionais tradicionais experimentados durante

sua educagao basica.

5.1.1 Analise por Subcategorias

A segunda anélise contemplou todos os dilemas incluidos no questionario, o qual,
estdo agrupados com a seguinte disposicdo: Motivacdo (Dio € Di2), Dificuldades para
aprender (Ds e Da), Avaliacdo da aprendizagem (D13, D14 € Dis) e Organizagdo do ensino
(D1, D2, Ds, Ds, D7, Ds, Do € D11). No Quadro 6 apresentamos 0 niumero de respostas dos
académicos em cada teoria de acordo com o dilema.

Quadro 6 — Numero de respostas de cada Teoria Implicita em cada dilema.

Categoria | Categoria Categoria
Subcategorias | Codigo | Teoria Teoria Teoria
Direta | Interpretativa | Construtiva
Motivagio Dio 6 0 4
Di2 1 6 3
. Ds 4 6 0
Dificuldades D- > 7 1
) D3 4 6 0
Método de
avaliacio Du 3 ! 0
Dis 4 3 3
D 2 4 4
D2 0 6 4
Ds 0 4 6
Organizacao Ds 5 3 2
do ensino D, 3 3 4
Ds 3 4 3
Dy 2 6 2
D 0 2 8

Fonte: Proprio autor.
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Com base nas respostas apresentadas pelos académicos, destacamos alguns
dilemas que evidenciam tendéncias predominantes em suas perspectivas de acordo com

as subcategorias.

5.1.1.1 Motivagao

Nesta subcategoria, procuramos identificar as concepcbes dos académicos que
orientam a pratica docente e influenciam a percepcao dos professores sobre o0 que motiva
ou desmotiva seus estudantes. Esta subcategoria aborda possiveis estratégias que 0s
académicos idealizam para despertar o interesse dos alunos, manter sua atencdo e
promover uma atitude positiva em relagcdo a aprendizagem (Alves, 2017). Isso inclui
estratégias que consideram tanto a motivacao intrinseca, relacionada ao prazer e interesse
pelo préprio processo de aprendizagem, quanto a motivacdo extrinseca, orientada por
recompensas e incentivos externos, levando em conta os fatores pessoais e contextuais
que influenciam os estudantes (Pozo, 2008).

A partir da perspectiva de Pozo (2008), a motivacdo intrinseca refere-se ao
impulso de aprender motivado pelo prazer e interesse em dominar um conteido ou
realizar uma atividade. Esse tipo de motivacdo € mais sustentavel, pois o estudante
encontra satisfacdo no proprio processo de aprendizagem, como quando se engaja em
tarefas por curiosidade ou desejo de superacdo pessoal. Por outro lado, a motivacdo
extrinseca é orientada por fatores externos, como recompensas ou puni¢ées, sendo eficaz
em situacOes especificas, mas limitada em termos de autonomia e continuidade (Pozo,
2008).

Pozo (2008) destaca que, embora ambas as formas possam coexistir, a
predominancia da motivacdo intrinseca tende a favorecer aprendizagens mais
significativas e duradouras, enquanto a extrinseca, se usada isoladamente, pode levar a
dependéncia de incentivos externos e diminuir o envolvimento a longo prazo. Essa
discussdo sobre a motivacdo apresenta uma conexao direta com as teorias implicitas
adotadas pelos educadores ao lidar com situagdes desafiadoras no ambiente educacional.
Pozo et al. (2006) apontam que as Teorias Direta, Interpretativa e Construtiva apresentam
diferentes perspectivas sobre a motivacdo dos estudantes.

Segundo os autores, a Teoria Direta enfatiza a motivagdo externa como principal

fator para engajar os alunos. Professores que seguem essa abordagem recorrem a
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recompensas, como notas e elogios, bem como a penalidades, com o intuito de incentivar
o0 aprendizado (Alves, 2017). Nessa perspectiva, considera-se que uma estrutura bem
definida e uma apresentacéo ordenada dos contetidos favorecem a manutengéo do foco e
0 cumprimento das tarefas pelos estudantes.

Ja a Teoria Interpretativa, de acordo com Pozo et al. (2006), compreende a
motivacdo como resultado da interacdo entre fatores internos e externos. Professores que
adotam essa abordagem buscam criar um ambiente de aprendizagem estimulante e
relevante para os interesses dos alunos. Essa perspectiva valoriza a compreensdo dos
fatores individuais que influenciam a motivacdo, permitindo a conexdo do conteudo
escolar com o cotidiano dos estudantes, o que pode favorecer a percepcdo da
aplicabilidade do conhecimento.

Por fim, a Teoria Construtiva, conforme Pozo et al. (2006), enfatiza a motivagédo
intrinseca e o papel ativo dos alunos no processo de aprendizagem. Professores que
seguem essa perspectiva procuram promover a autonomia e a curiosidade dos estudantes,
incentivando-os a explorar seus interesses e a questionar o material estudado. De acordo
com essa abordagem, o envolvimento em projetos desafiadores e significativos contribui
para a sustentacdo da motivacao ao longo do processo educativo.

A analise das respostas ao dilema Dio revelou que os académicos se dividiram
entre a Teoria Direta (6 respostas) e a Teoria Construtiva (4 respostas), sem nenhuma
resposta alinhada a Teoria Interpretativa. Esse dilema investigou qual abordagem os
académicos adotariam ao lidar com um estudante desmotivado em sala de aula,

oferecendo trés alternativas baseadas nas diferentes perspectivas teoricas:

Sendo a motivacdo uma condicdo prévia a aprendizagem, adotar estratégias
que usem recompensas ou puni¢des para influenciar o comportamento do
aluno. (Direta)

Levar em consideragdo os interesses dos alunos e criar aulas mais agradaveis
e interessantes, estabelecendo uma relagdo linear entre cogni¢do e emogéo.
(Interpretativa)

Focar em criar um ambiente que motive intrinsecamente o aluno, ajudando-o
a construir suas proprias metas e assumir responsabilidade em seu processo de
aprendizado. (Construtiva)

Os académicos que optaram por respostas alinhadas a Teoria Direta demonstram
a concepgéo de que a motivacgdo pode ser controlada externamente, reforcando a ideia de
gue o comportamento dos alunos pode ser ajustado por meio de incentivos e
consequéncias. Essa visdo esta em conformidade com a perspectiva descrita por Pozo et

al. (2006), que aponta que a Teoria Direta se baseia na aplicacdo de recompensas e
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punicdes como estratégias para gerar resultados imediatos em termos de comportamento
e participacédo dos estudantes.

Por outro lado, as respostas que se enquadraram na Teoria Construtiva indicam
que esses académicos valorizam métodos que promovem a motivacao intrinseca,
incentivando a autonomia e a responsabilidade dos alunos sobre seu proprio aprendizado.
Essa concepgdo se alinha ao que Pozo et al. (2006) e Martin et al. (2006) afirmam sobre
essa abordagem: o aprendizado, quando percebido como significativo, se torna um fator
motivador por si s6. Além disso, segundo Torrado e Pozo (2006), professores que adotam
essa perspectiva devem auxiliar os estudantes na definicdo de suas préprias metas,
promovendo um senso crescente de responsabilidade pelo préprio processo de
aprendizagem.

A auséncia de respostas alinhadas a Teoria Interpretativa sugere que 0S
académicos analisados ndo demonstraram uma concepcdo de motivacdo baseada na
interacdo equilibrada entre fatores internos e externos, conforme descrito por Pozo et al.
(2006). Isso indica que, nesse grupo, a motivacéo foi percebida predominantemente como
um fenbmeno regulado externamente ou como algo que deve emergir do proprio
estudante, sem énfase na mediacéo de elementos cognitivos e emocionais.

Ja no dilema Di2 a Teoria Interpretativa predomina (6 respostas), seguida pela
Construtiva (3 respostas) e uma resposta a Teoria Direta. A questdo levantada esta
direcionada a importancia do professor em sala de aula, e as alternativas apresentadas aos

académicos foram:

Transmitir conhecimentos e informacdes aos alunos de forma clara e objetiva.
(Direta)

Interpretar o papel de mediador, ajudando os alunos a construirem significados
a partir de suas experiéncias e interagdes. (Interpretativa)

Estimular a construcdo do conhecimento por meio de atividades praticas e
colaborativas. (Construtiva)

A predominancia da Teoria Interpretativa indica que a maioria dos académicos
concebe o professor como um mediador do processo de aprendizagem, auxiliando os
alunos na construcdo de significados a partir de suas experiéncias e interaces. Essa visao
esta alinhada com a definigdo de Alves (2017), que caracteriza a motivagéo, dentro dessa
perspectiva, como um processo cognitivo mediador, de responsabilidade do aluno, mas
que pode ser gerenciado pelo professor ao tornar a aprendizagem mais agradavel e ao

estabelecer uma relacdo afetiva com os estudantes. Dessa forma, os académicos
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demonstram valorizar uma abordagem que promove uma aprendizagem significativa e
contextualizada, enfatizando o papel do professor como facilitador do conhecimento.

A presenca de trés respostas alinhadas & Teoria Construtiva sugere que alguns
académicos também reconhecem a importancia de estimular a construcdo ativa do
conhecimento por meio de atividades praticas e colaborativas. Essa visao, conforme
descrita por Pozo et al. (2006), reforca a ideia de que o estudante deve assumir um papel
ativo no proprio aprendizado, desenvolvendo autonomia e responsabilidade sobre o
processo educativo.

Por outro lado, a baixa adesdo a Teoria Direta, com apenas uma resposta, indica
que os académicos analisados, em sua maioria, ndo percebem o professor como um
transmissor de conhecimentos e informagdes de maneira predominantemente expositiva.
Esse resultado sugere um distanciamento da visao tradicional de ensino, na qual o foco
estd na apresentacdo estruturada do contetdo sem énfase na mediacdo e na participacdo

ativa dos alunos.

5.1.1.2 Dificuldades para aprender

A subcategoria Dificuldades busca identificar as concepcbes dos académicos
sobre como lidar com os desafios enfrentados pelos estudantes. Essa analise permite
compreender as estratégias que os futuros professores consideram adequadas e suas
justificativas, evidenciando as influéncias das Teorias Implicitas na pratica docente
(Alves, 2017).

Os resultados indicam que a maioria das respostas obtidas no questionario se
alinha a Teoria Interpretativa, seguida pelas Teorias Direta e Construtiva. Esse padrédo
sugere que os académicos, em sua maioria, concebem as dificuldades de aprendizagem
como problemas de interpretacdo, que podem ser superados por meio da mediacéo do
professor, incentivando a reflexdo e o didlogo. Essa visdo esta de acordo com Pozo et al.
(2006), que apontam que, dentro dessa perspectiva, a interacdo entre professor e aluno
desempenha um papel central na superacdo de obstaculos cognitivos, promovendo um
aprendizado mais significativo.

J& as respostas alinhadas & Teoria Direta refletem a concepcdo de que as
dificuldades resultam de falhas na transmissdo de informacgdes ou na compreensao por
parte dos alunos. Dessa forma, os académicos que seguem essa abordagem priorizam

explicacOes detalhadas e organizadas para minimizar ambiguidades, o que se relaciona
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com a ideia, descrita por Pozo et al. (2006), de que a clareza na exposicdo do conteudo é
essencial para evitar dificuldades no aprendizado.

Por outro lado, as respostas associadas a Teoria Construtiva indicam uma viséo
na qual os desafios sdo encarados como oportunidades para que os alunos construam
ativamente seu conhecimento. Esse entendimento se alinha a perspectiva de Martin et al.
(2006), que defendem que o enfrentamento de dificuldades pode ser um estimulo para o
desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico, desde que o estudante seja
incentivado a buscar solucbes por meio de atividades praticas e experiéncias
contextualizadas.

Dentro dessa subcategoria, o dilema Ds explora as diferentes concepcdes sobre a
natureza das dificuldades de aprendizagem e o papel do professor nesse processo,
enguanto o dilema D. investiga como os docentes lidam com os erros dos estudantes,
evidenciando distintas abordagens para o enfrentamento dessas dificuldades. Nos dois
dilemas, as respostas seguem a tendéncia geral ja observada, com predominancia da
Teoria Interpretativa, reforcando a ideia de que os académicos valorizam a mediagédo do
professor na construcdo do conhecimento. A seguir, destacamos as alternativas dos

dilemas com maior nimero de respostas:

Incentivar o aluno a expressar suas davidas e opiniGes sobre o conceito,
estimulando a discussdo em sala de aula. (Interpretativa)

Perguntar ao aluno como ele chegou & sua resposta e incentiva-lo a refletir
sobre o processo para identificar o erro. (Interpretativa)

A andlise das respostas dos académicos revela um predominio da Teoria
Interpretativa, indicando que a maioria concebe o papel do professor como mediador do
aprendizado, incentivando a reflexdo dos estudantes sobre suas dificuldades. Esse
resultado esta alinhado com a perspectiva de Pozo et al. (2006), que apontam que, dentro
dessa teoria, 0 erro é visto como parte do processo de reconstru¢do do conhecimento,
permitindo que os alunos analisem suas interpretagdes e aprofundem sua compreensao
dos conceitos trabalhados.

A predominancia da Teoria Interpretativa sugere que os académicos valorizam
estratégias flexiveis, adaptativas e colaborativas no planejamento das aulas. Essa
tendéncia se relaciona com a ideia de Alves (2017), segundo a qual professores alinhados
a Teoria Interpretativa consideram o interesse e o0 desejo do estudante como elementos
centrais para tornar o aprendizado significativo, promovendo um ensino que busca

conectar o contetido a realidade dos estudantes.
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Além desse predominio, algumas respostas demonstraram alinhamento com a
Teoria Direta, ao indicarem a necessidade de explicagdes adicionais ou da apresentagéo
de um passo a passo da solugéo correta. Esse tipo de resposta reflete uma abordagem que
enfatiza a transmissao estruturada e clara das informac6es pelo professor, o que esta em
consonancia com Pozo et al. (2006), que descrevem essa perspectiva como centrada na
organizagdo do conhecimento e na minimizag&o de ambiguidades para evitar dificuldades
na aprendizagem.

Por outro lado, apenas uma resposta foi associada a Teoria Construtiva, sugerindo
que poucos académicos concebem o erro como um elemento que pode impulsionar a
aprendizagem ativa por meio de experiéncias praticas. Essa abordagem, conforme
descrita por Martin et al. (2006), enfatiza o papel do estudante na construg¢do do préprio
conhecimento, favorecendo a autonomia e o0 pensamento critico ao lidar com desafios no

processo educativo.

5.1.1.3 Avaliacéo da aprendizagem

Essa subcategoria investiga as concepg¢bes dos académicos sobre préaticas de
avaliacdo no ensino de Fisica, analisando como percebem e aplicam diferentes métodos
para verificar a aprendizagem dos estudantes. A analise considera tanto avaliacGes
formativas, voltadas ao acompanhamento do progresso, quanto somativas, focadas na
mensuracdo de resultados. Além disso, busca compreender as crengas dos futuros
professores sobre o propdsito da avaliacdo, seja ela utilizada para classificar, qualificar
ou estimular a analise e a autoavalia¢do dos estudantes.

Os resultados obtidos no dilema D13, que questiona os académicos sobre o que
consideram mais relevante ao avaliar o desempenho dos estudantes, evidenciam
diferentes alinhamentos tedricos. Quatro respostas foram associadas a Teoria Direta,
refletindo uma concepgéo de avaliagdo como um instrumento objetivo, baseado em
resultados claros e mensuraveis. Essa abordagem esta em consonancia com Pozo et al.
(2006), que descrevem a Teoria Direta como centrada na transmissao precisa do
conhecimento e na verificacdo do desempenho por meio de critérios bem definidos.

J4 seis respostas demonstraram alinhamento com a Teoria Interpretativa,
indicando que esses académicos priorizam a analise dos processos cognitivos dos alunos
em vez de apenas os resultados finais. Esse resultado dialoga com a perspectiva de Alves

(2017), segundo a qual professores influenciados pela Teoria Interpretativa buscam
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compreender como 0s estudantes constroem o conhecimento, valorizando o raciocinio e
a interacdo com os contetidos durante o processo avaliativo.

N&o houve respostas associadas a Teoria Construtiva, sugerindo que 0s
académicos, em sua maioria, ndo consideram a avaliagdo como um meio de promover a
construcdo ativa do conhecimento por meio de experiéncias praticas. Os trés dilemas

analisados dentro dessa temética sdo apresentados a seguir.

Verificar se os alunos adquiriram os conhecimentos e habilidades esperados,
utilizando testes e provas objetivas. (Direta)

Interpretar a avaliagdo como uma oportunidade para identificar as ideias e
concepgdes dos alunos, utilizando métodos variados e contextualizados.
(Interpretativa)

Promover a autorreflexdo e a metacognicdo dos alunos, incentivando-os a
avaliar seu préprio aprendizado e estabelecer metas de desenvolvimento.
(Construtiva)

O predominio das respostas associadas as Teorias Direta e Interpretativa reflete
uma valorizacdo de métodos avaliativos mais tradicionais. A énfase em respostas
vinculadas a Teoria Direta, por exemplo, indica uma concepg¢édo de avaliagdo como um
meio de verificar a aprendizagem por meio de critérios objetivos e padronizados,
conforme apontam Pozo et al. (2006). Ja as respostas relacionadas a Teoria Interpretativa
evidenciam a preocupacdo dos académicos em compreender 0s processos de pensamento
dos alunos, priorizando a interpretacéo e o significado construido pelos estudantes (Alves,
2017).

Esse cenario indica um possivel desafio na incorporacdo de praticas
construtivistas ao processo avaliativo. A falta de respostas alinhadas a Teoria Construtiva
sugere que os académicos podem ter dificuldades em visualizar a avaliagdo como um
instrumento que fomente a autonomia e a experimentacao, aspectos que, segundo Pozo
(2008), sdo essenciais para a promocdo de uma aprendizagem mais ativa e
contextualizada.

O dilema Dis explorou como os académicos consideram a formulacdo de
perguntas de avaliacdo, com a Teoria Interpretativa sendo a mais escolhida (7 respostas),
seguida pela Teoria Direta (3 respostas), e nenhuma resposta alinhada a Teoria
Construtiva. Esse cenario sugere uma preferéncia por estratégias que incentivam a
reflexdo e a interpretagdo dos contetdos, valorizando a compreensdo por parte dos
estudantes. A menor adesdo a um perfil alinhado a Teoria Direta reflete uma busca por

evitar avaliagdes puramente objetivas, enquanto a auséncia de respostas construtivistas
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indica a possivel dificuldade em implementar métodos que estimulem a construcao ativa

e contextualizada do conhecimento como critério avaliativo.

As perguntas devem ser 0 mais concretas e claras possivel para evitar que 0s
alunos se distraiam em suas respostas. (Direta)

As perguntas devem ser o mais concretas e claras possivel, mas também
permitir que os alunos cheguem a mesma resposta por diferentes caminhos.
(Interpretativa)

As perguntas devem ser suficientemente abertas para permitir que cada aluno
organize sua prépria resposta. (Construtiva)

Isso indica que os académicos acreditam que a avaliacdo deve ser usada para
entender as concep¢Oes dos estudantes e seu entendimento dos contetdos, permitindo
ajustes no processo de ensino. Conforme a Teoria Interpretativa, os professores
consideram que o uso de métodos variados e contextualizados na avalia¢do ajuda a captar
uma imagem mais completa e precisa das aprendizagens (Alves, 2017). Por outro lado,
aqueles alinhados a Teoria Direta acreditam que testes e provas objetivas fornecem uma
medida clara e objetiva do desempenho, facilitando a verificagdo do aprendizado.
Segundo a Teoria Direta, "os resultados da aprendizagem - sejam conhecimentos
processuais ou declarativos - sdo um retrato direto ou uma copia fiel da realidade ou do
modelo percebido” (Pozo et al., 2006, p. 121).

5.1.1.4 Organizag&o do ensino

Esta subcategoria investiga as concep¢des dos académicos sobre estratégias de
ensino e o papel do professor, buscando identificar como escolhem suas metodologias a
luz das teorias implicitas (Pozo et al., 2006). As respostas alinhadas & Teoria Direta
indicam uma valorizagdo do ensino centrado no professor, com foco na transmissdo
expositiva do conhecimento. Ja aquelas associadas a Teoria Interpretativa refletem a
énfase na participacao ativa dos estudantes, favorecendo debates e projetos. Por fim, as
respostas que se aproximam da Teoria Construtiva sugerem uma visao do ensino baseada
em experiéncias e investigacdes, na qual o professor assume o papel de facilitador da
aprendizagem (Pozo et al., 2006; Alves, 2017).

O dilema D2 explora a percep¢ao dos académicos sobre a importancia de conhecer
os conhecimentos prévios dos estudantes. Das respostas obtidas, nenhuma se alinhou a
Teoria Direta, enquanto seis respostas foram direcionadas a Teoria Interpretativa e quatro

mencdes a Teoria Construtiva. As trés alternativas propostas sao apresentadas a seguir:
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Nao ¢ muito importante conhecer o conhecimento prévio dos alunos, porque
ele sera substituido pelo novo conteudo a ser aprendido. (Direta)

E util conhecer o conhecimento prévio dos alunos, especialmente para o
professor, pois permite ao professor mostrar a diferenga entre as ideias dos
alunos e as corretas do ponto de vista cientifico. (Interpretativa)

O conhecimento prévio ¢ principalmente importante para o aluno, pois
conhecer isso permite que ele reflita sobre suas proprias ideias, as compare
com modelos cientificos e construa novas aprendizagens com base nelas.
(Construtiva)

A auséncia de respostas alinhadas a Teoria Direta sugere que os académicos nao
concebem o ensino como um processo de mera transmissdo de informagdes, no qual os
conhecimentos prévios dos alunos sdo ignorados ou substituidos por conceitos cientificos.
Essa perspectiva, caracteristica da Teoria Direta, pressupde um ensino centrado no
professor, em que o estudante assume um papel passivo € o erro ¢ visto como um
obstaculo a aprendizagem (Pozo et al., 2006). O fato de nenhum dos académicos ter
escolhido essa abordagem indica que eles rejeitam uma postura autoritaria na condugao
das aulas e reconhecem a importincia de estratégias que vao além da exposicdo
tradicional dos conteudos.

Por outro lado, a predominancia de respostas associadas a Teoria Interpretativa
evidencia que muitos académicos valorizam a constru¢do do conhecimento por meio do
didlogo e da mediacdo docente. Nessa perspectiva, o professor assume o papel de
facilitador, buscando compreender os conhecimentos prévios dos alunos para estabelecer
conexodes com o conteudo cientifico (Pozo et al., 2006). Isso sugere que os académicos
reconhecem a relevancia da interacdo no processo de ensino e aprendizagem,
considerando que a troca de ideias entre professor e alunos pode favorecer a assimilagdo
dos conceitos.

Além disso, as respostas alinhadas a Teoria Construtiva indicam uma forte
valorizacdo de abordagens que promovem a autonomia do estudante na constru¢do do
conhecimento. Essa teoria enfatiza a importancia da reflexdo e do engajamento ativo do
aluno, que ¢ incentivado a comparar suas concepg¢des iniciais com novas informacdes e
reformular seu entendimento a partir dessa interagao (Pozo et al., 2006). Esse resultado
demonstra que os académicos tendem a considerar o erro ndo como um obstaculo, mas
como um elemento essencial para a aprendizagem, na medida em que possibilita a
reelaboragdo conceitual.

O dilema Ds questiona a postura do professor diante de discussdes em sala de aula,

quando surgem diferentes opinides entre os estudantes. Das respostas obtidas, nenhuma
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foi direcionada a Teoria Direta, enquanto quatro se alinharam a Teoria Interpretativa e
seis a Teoria Construtiva. As alternativas apresentadas no questionario foram:

Fornecer aos alunos a resposta "correta" e encerrar a discussdo. (Direta)

Incentivar os alunos a compartilharem suas perspectivas e argumentos,
promovendo o respeito pelas diferentes opinides. (Interpretativa)

Desafiar os alunos a explorar diferentes pontos de vista e encontrar solugdes
colaborativas por meio do didlogo. (Construtiva)

A predominancia das respostas associadas as teorias Interpretativa e Construtiva
reflete uma preferéncia por ambientes de aprendizagem dinamicos, onde o didlogo, a
argumentacao e a construgdo conjunta de solugdes sdo incentivadas. Isso indica uma visao
de ensino mais centrada no estudante, favorecendo o desenvolvimento do pensamento
critico e a valorizacao da pluralidade de ideias no contexto educacional.

Dentro dessa categoria também estava o dilema Dy, 0 qual apresentou o maior
numero de respostas alinhadas a Teoria Interpretativa. Ao serem questionados sobre o

que ¢ melhor ao planejar uma aula, os académicos tinham a seguintes alternativas:

Sendo a motivagdo uma condigdo prévia a aprendizagem, adotar estratégias
que usem recompensas ou puni¢des para influenciar o comportamento do
aluno. (Direta)

Interpretar as necessidades e interesses dos alunos como ponto de partida para
o planejamento, adaptando-o de acordo com as demandas do grupo.
(Interpretativa)

Focar em criar um ambiente que motive intrinsecamente o aluno, ajudando-o
a construir suas proprias metas e assumir responsabilidade em seu processo de
aprendizado. (Construtiva)

A predominancia de respostas a Teoria Interpretativa sugere uma tendéncia a
valorizar abordagens mais flexiveis, adaptativas e colaborativas no planejamento das
aulas. Onde, os professores alinhados a essa teoria partem do desejo do estudante para
tornar o aprendizado interessante (Alves, 2017). Isso indica um movimento em dire¢ao
a praticas pedagdgicas que reconhecem a importancia de atender as necessidades
individuais dos alunos e de envolvé-los ativamente no processo de aprendizagem.

Por fim, o dilema D11 aborda a concepg¢ao dos académicos sobre o papel principal
do professor no ensino. As respostas obtidas refletem a visdo predominante entre os
futuros docentes sobre a fun¢do mais adequada para o professor em sala de aula. Apenas
duas respostas se alinharam a Teoria Interpretativa, enquanto oito foram direcionadas a

Teoria Construtiva. As alternativas propostas foram:

Explicar o topico a ser aprendido e, se o contetido permitir, promover discussao
e analise. (Direta)
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Fornecer uma explicagdo clara ¢ completa do conhecimento estabelecido,
conforme aceito na disciplina correspondente. (Interpretativa)

Facilitar situagdes nas quais o aluno desenvolve a capacidade de fazer
comparagdes, argumentar e engajar-se em pensamento critico em relagdo ao
topico a ser aprendido. (Construtiva)

A énfase nas respostas construtivas sugere uma visdo docente em que o professor
atua como um facilitador, promovendo ambientes que incentivam a autonomia intelectual
dos estudantes e sua participacdo ativa no processo de aprendizagem. A auséncia de
respostas na Teoria Direta refor¢ca uma preferéncia por praticas que ultrapassam a mera

transmissdo de contetido e valorizam a participacao ativa dos estudantes.

5.1.2 Interpretacdo dos Dados

Com base nos resultados da analise das respostas dos académicos ao questionario
de dilemas, ¢é possivel identificar uma tendéncia a valorizagdo de concepgdes implicitas
que priorizam abordagens mais centradas no professor, com destaque para a Teoria
Interpretativa. Essa preferéncia evidencia uma transicao das concepgdes tradicionais,
associadas a Teoria Direta, para praticas experimentais que promovem a reflexdo e o
dialogo.

A menor adesdo a Teoria Construtiva em certas subcategorias, como os métodos
de avaliagdo, pode indicar uma dificuldade dos académicos em integrar plenamente
praticas que valorizem a construc¢do ativa do conhecimento e a autonomia do estudante
no processo de aprendizagem. Esse aspecto sugere a necessidade de uma formacgao
docente que ndo apenas enfatize a relevancia dessas teorias, mas que também proporcione
experiéncias praticas que ajudem os futuros professores a consolidarem essas
perspectivas em sua atuagao pedagogica.

Ja os pontos em que a Teoria Direta aparece com maior frequéncia podem refletir
influéncias de experiéncias anteriores dos académicos, especialmente aquelas vividas
durante sua formagdo basica. A predomindncia de modelos de ensino tradicionais em
muitas institui¢des escolares, centrados na transmissdo de informagdes e na avaliagao
objetiva, pode ter contribuido para enraizar essas concepgoes.

Além disso, a familiaridade e o senso de controle proporcionados por praticas
baseadas na Teoria Direta podem ser interpretados como uma forma segura de lidar com

as demandas do ensino, particularmente em situacdes desafiadoras. Por exemplo, ao
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enfrentar um aluno desmotivado ou com dificuldades, alguns académicos podem optar
por estratégias que utilizam recompensas, puni¢des ou explicagdes diretas, por serem
métodos que oferecem respostas rdpidas e palpaveis, mesmo que ndo promovam,
necessariamente, uma aprendizagem significativa.

Por fim, os resultados apontam para uma possivel evolugdo no perfil dos
académicos, refletindo uma evolugdo nas concepgdes sobre o papel do professor e o
processo de aprendizagem. Contudo, hé espaco para um aprofundamento dessas
tendéncias, especialmente no que diz respeito a adogdo de praticas avaliativas e
motivacionais que sustentem a autonomia dos estudantes, favorecendo aprendizagens

mais significativas e contextualizadas.

52 PERFIL DOS ACADEMICOS A PARTIR DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

Com base nos dados obtidos por meio da entrevista semiestruturada, discutimos
as respostas dos académicos em relacdo as subcategorias ja apresentadas, categorizando
suas concepgdes de acordo com as Teorias Implicitas. Para a anélise de cada subcategoria,
sera utilizado o Quadro 4, também empregado na analise do questionario de dilemas.

Para a analise das respostas dos entrevistados, foram selecionados excertos
representativos para cada categoria teorica, buscando explorar com maior profundidade
as nuances e variagcdes presentes em suas respostas. Vale ressaltar que, embora os
posicionamentos dos académicos oferecam indicios sobre suas concepgdes sobre o
ensinar e o aprender, ndo € possivel afirmar com total certeza que estas realmente
representem suas teorias implicitas. As atribuicdes teodricas realizadas baseiam-se nas
respostas apresentadas, constituindo uma interpretagdo aproximada de suas crengas e

concepgoes.

5.2.1 Motivacao

Inicialmente, analisamos o como os académicos concebem a motivacao para o
aprender, associando suas respostas conforme o referencial das Teorias Implicitas. Este
tema corresponde ao segundo grupo de perguntas, onde foram analisadas as respostas das
seguintes questoes:

5 - Como vocé percebe a motivagdo dos alunos no processo de ensino de Fisica?
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6 - Em que medida isso interfere na aprendizagem dos alunos?
7 - Em que medida isso interfere na sua maneira de ensinar e de planejar?
8 - Esse cendario poderia ser melhorado? Como?

Para essa subcategoria, as respostas fornecidas pelos participantes ndo se
encaixam claramente dentro das defini¢des da Teoria Direta, indicando uma tendéncia ao
afastamento de praticas mais diretas ou tradicionais. Embora isso sugira uma abertura
para novas abordagens, ainda ndo se observa uma completa adesdo as concepgdes
construtivistas.

Nesse cenario, todos os académicos apresentaram perspectivas que se alinham
com a Teoria Interpretativa, onde predominam as visdes de que a desmotivagdo afeta o
aprendizado e que a incorporacao de exemplos praticos e experimentos pode intensificar
o interesse dos estudantes. Os excertos apresentados a seguir, evidenciam a mesma

perspectiva entre os académicos:

Eu acho que o elemento que traria motivacdo ¢ trabalhar fisica mesmo. [...]
aquilo de ser o protagonista do aprendizado, levar experimento, outros tipos de
situagdes que ndo envolvam sé quadro e exercicio. Eu acho que isso interfere...
Acho que isso interfere muito, porque cle ja comeca a ter um pressuposto
de que a fisica, igual eu falei seja um produto da matematica ¢ ai isso
dificulta com que ele queira aprender. Eu acho que estimulando por outros
meios, tipo outras metodologias de ensino, seja mais eficaz. (ACs) (Grifo
Nnosso)

[...] eu creio que ali na hora que esta executando a aula, fazer com que desperta
essa motivagao de saber “por que?” e “para qué? [...] O conhecer a sala... no
meu ponto de vista pode ser que eu esteja idealizando muito, ndo sei também,
mas da para trabalhar a area do cotidiano deles. Ouvir e ver quais sdo as
indagagdes quais sdo os as davidas quais sdo os questionamentos ¢ fazer com
que a aula se torne de uma forma mais familiar a eles. Entdo assim, a gente
esta num palco, criando um monte de coisas para poder chamar a atencio
do aluno para despertar a motivacio do aluno. (ACo) (Grifo nosso)

Acho que pode ser melhorado oferecendo praticas pedagogicas mais é... no
caso a parte pratica experimental. (ACo)

A participacao deles é importante, o questionamento mais ainda, porque eu vou
saber, vou conseguir fazer uma medicéo se estou indo muito rapido, se estou
indo muito devagar, se estdo me entendendo. Entdo, ao meu ver, o principal
fator para isso, é a participagdo da turma de maneira geral. [...] talvez §,
algumas, ndo todas, mas algumas aulas experimentais espalhados no ano
letivo, talvez intrigasse eles, que eles veriam pelo menos um pouco da
teoria e veriam aqui uma aplicacdo um pouco mais voltada para o cotidiano.
(AC2) (Grifo nosso)

[...] nds vemos uma escola um pouco tradicionalista né? Onde é somente o
professor lousa livros e giz. Entido as aulas experimentais quebram esse
paradigma um pouco ¢ fazem com que o aluno tenha uma nova visdo do
determinado tépico abordado ali. (AC:) (Grifo nosso)

Eu acho que assim eles vao ter mais interesse quando a gente aplica as
experiéncias né? Ou os experimentos. [...] se eu tivesse na época que eu
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estudei experimentos eu acho que para mim também seria mais interessante.
(ACs) (Grifo nosso)

As falas dos entrevistados indicam um reconhecimento da relevincia de
estratégias que aproximem o ensino de Fisica do cotidiano dos estudantes e valorizem a
compreensdo conceitual em detrimento da simples memorizag¢ao de férmulas, um aspecto
que Pozo et al. (2006) relacionam a transicdo para abordagens interpretativas. Isso
envolve o uso de métodos que incentivem a investigacao e a experimentacao.

Além disso, os comentarios dos académicos ACs e AC. indicam que eles
reconhecem que o aprendizado ndo depende exclusivamente do ambiente escolar, mas

também de fatores externos, como o suporte familiar.

E a desmotivagdo deles também depende de tipo “Ah, ndo vou bem ... ndo
gosto de matéria de fisica, a matéria que nem eu conhego, matéria que tem
muito calculo, que o calculo é muito dificil”. De vez em quando ¢, na verdade
a maioria das vezes é isso, a dificuldade deles. J4 um pessoal que nio tem
nenhuma motivacdo ou pode ser questio familiar, pode ser questdo
financeira, pode ser questdo de nio ter alimento, ele so ir 14 para comer no
colégio. Ai eu tento trabalhar mais a parte conceitual com eles para dar
mais engajamento na turma. (ACs) (Grifo nosso)

Mas assim do que a gente vé na realidade ¢ que a gente ja chega 14 e o aluno ja
esta desmotivado. Entdo a gente, eu vejo assim, eu nio posso contar com a
familia, eu ndo vou conseguir intervir na familia para que a familia motive
o aluno, para que ele venha motivado para realizar os deveres dele. [...] a
gente pode até iniciar tentando fazer uma coisa e vocé€ perceber um desmotivo,
vocé tem que comecgar, vamos dizer de outra maneira. Entdo tentar, por
exemplo, trazer algo demonstrativo conceitual, as vezes, que vocé propos
uma pratica investigativa, algo que assim tente trazer algum sentido
minimo para ele, ndo, ndo numa educagdo utilitarista, mas que ele veja
algum... algo que motive ele a “olha que interessante isso”. Eu acho até um
papel inicial do professor, sabe? ndo so relacionada a praticas diferentes, [...]
¢ a primeira coisa, buscar motivar os alunos ¢ segundo o modo com que ele
vé melhor, mas que ele veja que traga resultado. Entdo tem esse papel inicial
do professor. (ACs) (Grifo nosso)

A partir das falas dos académicos, observamos uma compreensdo sobre a
importancia de adotar estratégias que promovam a participacdo ativa dos estudantes e
estabelecam conexdes entre o conteudo e o cotidiano deles. Embora fatores externos,
como o suporte familiar, sejam reconhecidos como influéncias importantes no processo
de aprendizagem, os académicos ACs e ACs ressaltam que, em grande parte, a
responsabilidade de despertar o interesse € a motivagdo dos estudantes recai sobre o
professor.

Essas concepgdes estdo alinhadas com os principios da Teoria Interpretativa,
conforme estabelecido por Pozo et al. (2006), que defendem a ideia de que o aprendizado
¢ um processo ativo e dinamico. Nessa perspectiva, os alunos devem ser capazes de

relacionar os novos conhecimentos as suas experiéncias prévias € ao contexto em que
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estdo inseridos. Essa construcdo do saber ndo se dd apenas pela transmissdo de
informacdes, mas sim pela construcdo de significados que fagam sentido para os
estudantes, integrando a teoria ao seu cotidiano.

Assim, a motivacgdo extrinseca ¢ vista pelos académicos como um desafio, porém
um desafio que pode ser superado por meio de praticas investigativas e metodologias que
respeitem o ritmo e as necessidades individuais dos estudantes. Nesse sentido, conforme
aponta Pozo (2008) o papel do professor se torna central ndo apenas no contetido que ele
ensina, mas na capacidade de adaptar o ambiente de ensino, explorando estratégias

motivacionais que estejam em sintonia com o contexto e as condi¢des de seus alunos.

5.2.2 Dificuldades para aprender

Para a subcategoria sobre as dificuldades de aprendizagem dos estudantes,
analisamos as concepg¢des dos académicos de acordo com as respostas das seguintes
perguntas:

9 - Diante do processo de aprendizagem de Fisica, o que vocé acredita que leva os alunos
a terem dificuldades?

10 - O que vocé faria quando os alunos apresentam dificuldades em relagdo a algum
conteudo?

11 - Vocé acredita que os alunos geralmente tém conhecimento dessas dificuldades?

Os excertos fornecidos ndo mostram uma adesdo explicita a Teoria Direta, pois
nenhum dos académicos atribui as dificuldades de aprendizagem exclusivamente a falta
de esforco ou dedicacdo dos estudantes. Assim, € possivel alinhar as respostas dos
académicos tanto ao perfil interpretativo (7 académicos) quanto ao construtivo (3
académicos). Primeiro comentaremos os perfis alinhados a Teoria Interpretativa.

De acordo com os excertos apresentados a seguir, o académico ACio discute a
necessidade de ajustar suas explicagdes quando percebe que os estudantes ndo
compreendem o conteudo, indicando uma adaptagdo baseada nas respostas dos alunos. Ja
os académicos ACs, ACo € ACs discutem como a falta de contextualizacao e a percepcao
dos estudantes sobre a matematizagdo da fisica contribuem para suas dificuldades,
sugerindo que essas dificuldades sdo moldadas pelo contexto educacional e pelas

experiéncias prévias dos estudantes.

Primeiro questionar em que parte vocé niio entendeu? Ai ver outros meios
para poder fazer com que ele compreenda, por que muitas vezes a minha
explicagdo nao conseguiu chegar até o entendimento dele. (ACio) (Grifo nosso)
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[...] os alunos enxergam a fisica como um produto da matematica. Eu acho
que eu tentaria guiar, explicar ele de outra forma e trabalhar ele de outra forma
[...], um video por exemplo para ver o processo ¢ depois voltar a explicagdo
que eu tinha dado. Eu acho que o conhecimento da propria dificuldade... eles
sabem que eles tém alguma dificuldade, mas conhecimento ndo. Porque eles
sabem que eles tém dificuldade, mas eles ndo sabem expressar onde esta
esse tipo de dificuldade. (ACs) (Grifo nosso)

Eu acho que primeiramente a matematizacio por conta de muitos virem
do ensino fundamental com uma matematica muito rasa [...] segundo a
falta de contextualizacio da fisica, uma fisica muito abstrata fora da
realidade deles vai fazer com que eles nao se motivem nem um pouco a estudar
no caso a maioria faz por obrigagao né? (ACo) (Grifo nosso)

Eles ja vém com um preconceito de ‘Ah, eles tém um pensamento de que a
fisica tem matematica, né, tem a parte de calculo, entdo eu nao gosto de
fisica porque tem calculo’. Mas que nem eu falo 14 para os alunos em sala de
aula vou dar minha experiéncia. Fisica ndo é s6 calculo, fisica a gente
trabalha a maior parte o conceito para depois o conceito a gente desenvolver
o calculo. (ACs) (Grifo nosso)

Os académicos destacam a importancia de ajustar as explicagdes e contextualizar
o conteudo para promover uma melhor compreensdo e engajamento dos estudantes.
Elementos dessa teoria sdo sugeridos indiretamente quando os futuros professores
reconhecem as dificuldades de aprendizagem como um componente natural do processo
educativo, influenciado pelo contexto e pelas experiéncias prévias dos alunos (Pozo et
al., 20006).

Tal enfoque sugere uma valorizagao da percep¢do individual do estudante e uma
resposta que se adapta para atender as necessidades especificas de aprendizagem,
refletindo uma pratica pedagdgica que vai além da mera transmissdo de conteudo. Os
académicos ACs;, ACs e AC: expressam preocupagdes semelhantes, notando a
importancia de entender e adaptar suas abordagens de ensino as percepgdes e

dificuldades.

A maior dificuldade que eles ttm é na parte matematica... a fisica é a
matematica e quanto ao uso das unidades de medida é a principal dificuldade,
mas alguns conceitos que sdo muito mais ilustrativos vocé tem que pensar um
pouco, mais ndo é algo tao tatil assim pra eles como por exemplo eletricidade.
Sim, sem ddvida tipo os alunos sabem que eles as vezes tém essa dificuldade
e muitas vezes acaba sendo algo muito negativo com eles porque eles ficam
falando 'olha eu sou burro eu nédo sei ah professor...' e isso coloca uma limitagéo
e muitas vezes acabam meio que se fechando com esse contetido. (AC) (Grifo
nosso)

[...] nessa dificuldade da matematica ¢ tentar... € tentar durante e realmente
dialogar com os alunos. [...] ndo so isso, ndo so colocar no quadro... sei 14 num
slide a resolugdo pronta, mas tentar ir fazendo a resolugdo ponto a ponto e
tentar direcionar principalmente os alunos que tém dificuldade. (ACs) (Grifo
nosso)
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[...] o como ela (fisica) é exposta para os alunos durante o ensino médio, é
enxergada como uma sequéncia de formulas uma sequéncia de equacdes.
O problema ¢ que quando ela apresentava dessa forma a compreensio que o
aluno possui é que fisica é ela ¢ basicamente s6 formulas. Se cles realmente
me falam que tem aquela dificuldade, eu primeiro tenho que entender qual ela
¢ e de onde ela veio. [...] o primeiro fator seria compreender é... se eles vierem
com vocé com uma divida e quais sdo os conceitos envolvidos para vocé
conseguir tirar essa duvida. (AC:) (Grifo nosso)

As respostas que serdo apresentadas a seguir indicam um alinhamento com a
Teoria Construtiva. Nas respostas, o académico AC: propde a utilizacdo de aulas
experimentais como uma forma de enfrentar as dificuldades de aprendizagem, oferecendo
aos estudantes a oportunidade de construirem seu conhecimento por meio da
experimentacao pratica. Os académicos ACs e ACs, por sua vez, propdem uma abordagem
em que os estudantes sdo encorajados a se engajar na resolu¢do de problemas e na
interpretagdo de exercicios, encarando as dificuldades. Apesar dessas praticas estarem
alinhadas com a Teoria Construtiva, os excertos fornecidos sdo superficiais e nao
permitem afirmar com clareza que essa ¢ a real percep¢ao dos académicos sobre o

processo de aprendizagem.

[...] eu faria utilizagdo de aulas experimentais e lancaria essas aulas
suplementares como uma nota a ser somada. (ACi)

Eu acho que a questao da matematica, porque a gente no ensino médio tinha
14 matérias e 3 delas sdo mais pro ramo das exatas né? as outras matérias sdo
mais escritas ¢ a fisica ela tem a parte escrita, mas ela tem a parte que é... mexe
com a cabega do aluno. Na questdo de calculo essas coisas eu acho que é o
que faz as pessoas terem mais receio. Bom eu perguntaria para ele qual parte
ele ndo entendeu, perguntaria “pros” demais alunos e ja explicaria de novo,
quantas vezes fosse preciso. (ACs) (Grifo nosso)

Olha, o que eu acredito ¢ a mesma coisa que que acontece comigo, assim, eu
acredito que eles tém muita dificuldade, é a mesma coisa que eu tenho que é a
questao de interpretacio na hora de fazer exercicio. [...] as vezes a gente
até entende ali na hora quando o professor esta explicando o problema, é que
quando passa ali pro cotidiano pra vida ou pro papel, tipo no exercicio, aquilo
que pega mais, ¢ eu imagino que também deve ser a maior dificuldade deles.
Assim, de qualquer forma eles vao ter que saber interpretar. Entdo, é achar
uma forma de ajudar eles a interpretar o exercicio né? Por exemplo fazer
com eles né ali no quadro explicando certinho. (ACs) (Grifo nosso)

As respostas desses académicos revelam diferentes percepgdes sobre como
abordar as dificuldades de aprendizagem no ensino de Fisica. Embora alguns académicos
mencionem obstaculos relacionados a interpretagdo de problemas e ao uso da matematica,
outros destacam praticas que valorizam a experimentagdo e a aprendizagem ativa, como
a realizacdo de aulas experimentais e a resolu¢do conjunta de exercicios. Tais praticas

podem ser associadas a Teoria Construtiva, que, segundo Pozo et al. (2006), propde que
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o conhecimento ¢ construido de maneira ativa, por meio de processos de assimilagao e
acomodacao do aluno, em interacdo com o conteiido € com o meio.

No entanto, essas percepcdes variam entre os académicos, o que reflete diferentes
concepgoes sobre a aprendizagem. Pozo et al. (2006) afirmam que as concepcdes de
ensino dos docentes muitas vezes estdo impregnadas de crengas e experiéncias anteriores,
0 que gera uma pluralidade de abordagens, muitas vezes contraditorias. Os académicos
AC,, ACs e ACs, ao sugerirem praticas que buscam equilibrar a matematica com a
exploracdo pratica, parecem refletir uma concep¢do de ensino que privilegia a
contextualizagdo do conhecimento ¢ a compreensao ativa, alinhada a nova cultura de
aprendizagem (Pozo, 2008). Contudo, como discutem Torrado e Pozo (2006), as
concepgoes dos professores podem ser implicitas e, portanto, ndo conscientes, o que leva
a um campo de tensdes entre a teoria ¢ a pratica dos professores. Esses académicos, ao
reconhecerem dificuldades no uso da matematica, propdem solucdes que buscam integrar
teoria e pratica, refletindo uma tentativa de superar a dicotomia entre um ensino tedrico e

um ensino mais experimental ou aplicado.

5.2.3 Avaliacdo da aprendizagem

Prosseguindo com a analise, o quarto grupo de perguntas ¢ voltado para as
concepgoes dos académicos sobre a avaliacdao da aprendizagem no campo do ensino. As
questdes abordadas nessa subcategoria sdo:

12 - Na sua opinido, como deve ser a avaliagdo dos alunos na disciplina de Fisica?

13 - De maneira geral, como vocé caracterizaria o desempenho dos alunos em relagdo
aos conceitos de Fisica?

14 - O que leva os alunos a cometerem erros?

15 - Eles tém consciéncia dos erros?

16 - Qual seria o seu posicionamento como professor em relacdo as perguntas anteriores
(pergunta 14 e 15)?

Tratando da Teoria Direta, os académicos alinhados a ela (2 académicos)
demonstram que o foco da avaliacdo estd em verificar o conhecimento adquirido por meio
de um formato formal e quantitativo. Esse enfoque pode indicar a presenca de elementos
da Teoria Direta, na qual a avaliagdo ¢ principalmente vista como um meio de medir o
aprendizado de contetidos especificos de maneira estruturada. Os excertos relevantes sao

apresentados a seguir.
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A maneira com que eu fui tratado durante o ensino médio, eu achei uma
maneira, é... era extremamente trabalhosa, uma pela parte do professor, pelo
menos ao meu ver, era trabalhosa, e que a0 mesmo tempo era a que mais
envolvia o aluno com relagdo aos conceitos de fisica, que eram uma prova
mensal, uma prova bimestral, e ao invés de ter nota de trabalho ou nota
de caderno, atividades, tipo de coisa, 0 que nés tinhamos era relatério
experimental. Tinhamos 2 relatérios experimentais por bimestre para fazer.
Al, ai depois fazia uma média, uma média simples com relacio a isso e vocé
tinha a sua nota. E com isso, vocé vai ter o suporte tedrico que seria a avaliagcdo
de maneira teodrica, que seriam as avaliagdes mensais e bimestrais. (ACz)
(Grifo nosso)

Eu gosto muito do método de que... participacio em sala, notas de prova e
comportamento. Eu tentaria abordar na minha prova ndo questdes que
envolvesse muita matematica, mas questdes de logica para saber se eles
entenderam o que o contetido quer dizer em si ndo s6 fazendo uma conta. (ACs)
(Grifo nosso)

O académico AC: propde a inclusdo de relatdrios experimentais no processo de
avaliagdo, o que reflete uma tentativa de integrar aplicacdes praticas, permitindo que os
estudantes apliquem e demonstrem seu entendimento em contextos praticos. Ele, no
entanto, adota o calculo da nota final com base em médias de diferentes atividades, o que,
segundo Alves (2017), é uma pratica recorrente na Teoria Direta, a qual visa uma
avaliagdo quantitativa do desempenho do estudante.

Por sua vez, o académico ACs; menciona o uso de "notas de prova e
comportamento" em suas avaliagdes, indicativo de uma abordagem tradicional, onde o
sucesso ¢ medido por avaliagdes formais e comportamento em sala, destacando a nota
como recompensa pelo esfor¢o e a dedicacao.

Para ambos os casos, conforme discutido por Pozo et al. (2006), esse método
sugere que o sucesso na aprendizagem pode ser objetivamente quantificado, vinculando-
se ao esfor¢o e dedicagao do aluno. Por isso, ambos os académicos se alinham a Teoria
Direta, que busca uma avaliagdo quantitativa e objetiva do desempenho dos estudantes.

J& os académicos alinhados com a Teoria Interpretativa (5 académicos)
destacaram a importancia de combinar avaliagdes formais com observagdes continuas e
a participacgado dos estudantes. De acordo com Pozo et al. (2006), essa abordagem enfatiza
que a aprendizagem ¢ um processo continuo e que a avaliagdo deve tanto informar quanto
orientar esse processo, em vez de simplesmente quantificar o conhecimento. Esta
perspectiva estd em harmonia com a teoria, que vé€ as dificuldades de aprendizagem como
oportunidades para ajustar o processo e responder de forma mais eficaz as necessidades

dos estudantes (Alves, 2017). Os excertos a seguir apresentam os pontos citados.

[...] eu faria uma avaliag¢do para cada um, mas néo seria a avaliaciao de conta
ou de marcar X. Entdo como fala? é dissertativa né. [...] eu faria mais uma
atividade pratica para cada um. Como foi trabalhado comigo no ensino médio
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né? A gente teve que fazer um foguete e isso dai foi a nossa avaliagdo em
questdo. Mas ¢ uma atividade pratica e explicar o que ocorre né? (ACs) (Grifo
nosso)

Quanto a avaliacdo pelo que eu acho mais interessante fazer primeiramente
seria um trabalho para eles trabalharem mais essa parte do conceitual em
si... e avaliacdo continuada. (AC-) (Grifo nosso)

[...] eu nao abandonaria, por exemplo, uma prova formal. Uma prova
formal no sentido em que eu entrego um papel que o cara tem que fazer. [...]
achar formas que eu consiga avaliar esse processo durante. Seja a
participag@o dos alunos, mas também ndo s isso, porque tem aluno que ¢ mais
quieto e ndo seria justo com ele, né? Entdo assim, eu ndo acho que seja s6 uma
prova formal, mas tem que ter avaliacio durante o processo todo. Entdo,
prestar atenc@o nos alunos, na resolugdo dos exercicios, algo do género, mas
ainda ndo tenho uma resposta definitiva. Mas assim todo o processo, nao
apenas um momento. (AC.) (Grifo nosso)

Esses académicos reconhecem a dificuldade do processo de avaliagdo ¢ a
necessidade de abordagens mais diversificadas, além dos métodos tradicionais. Os
académicos ACs e ACs destacam a importidncia de combinar avaliacdes formais,
continuas e atividades praticas, para captar de forma mais ampla o progresso e o
entendimento dos alunos. Essa visdo esta alinhada a Teoria Interpretativa, que, segundo
Alves (2017), propde um ambiente de aprendizagem onde a avaliagdo ndo s6é mede, mas
também apoia o desenvolvimento continuo do conhecimento, adaptando-se as
necessidades individuais dos estudantes e reconhecendo as diferentes formas de
expressao do aprendizado.

Alinhados a Teoria Construtiva, os académicos ACs, ACi0 € ACs destacam que a
avaliag¢do deve ser continua e formativa, integrando diferentes instrumentos como testes,
trabalhos, projetos e observagdes realizadas em sala de aula. Os excertos a seguir ilustram

as perspectivas desses futuros professores:

A avaliacdo na minha opinido nao deve ser baseada apenas em notas. Deve
incluir também atividades interativas, cooperacfo, trabalho em equipe.
Acho que o processo de avaliagdo também deve reconhecer as contribuicdes
individuais e coletivas, ndo apenas através de notas. (ACio) (Grifo nosso)

Eu acho que trabalhar o conteudo e avaliar s6 no final, [...] eu acho que ndo
seja tdo efetivo. Eu acho que é melhor que seja uma avaliacdo de forma
continua, né? Fazendo experimento, atividades, desenvolvendo discussoes,
enfim. [...] o desenvolvimento dos conteudos, pode ser perguntando sobre
assuntos cotidianos, muito baseados em senso comum, e a gente pode ir
modificando eles. [...] no desenvolvimento das atividades, eles (estudantes)
também vao enxergando que ndo ¢ daquilo... do jeito que eles pensam, pode
ser de outra maneira, ¢ ai eu acho que a avaliacdo funcionaria nisso. (ACs)
(Grifo nosso)

Assim uma das coisas que eu que eu acredito ¢ que ndo deve ser totalmente
provas. Porém eu ndo sei se isso € possivel, acho que ¢. Eu acho que uma das
formas interessantes seria €... trabalhos assim para eles é explicarem né? Ser
também como forma de trabalho ou de apresentacgdo, para eles também estarem
ali interagindo e explicando, porque as vezes, eles vendo o outro explicar,
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porque nem todo mundo consegue explicar ou consegue entender da
mesma forma né? Entdo assim, as vezes o jeito que o coleguinha dele explica
€ até melhor deles entender do que a prépria professora né? (ACs) (Grifo
nosso)

A partir dos excertos, os académicos enfatizam que nem todos os estudantes tém
plena consciéncia de seus erros e ressalta o papel do professor em ajudar os alunos a
identificar e compreender esses erros para que possam aprender com eles. Assim, como
professor, se esfor¢ariam para criar um ambiente de aprendizagem que permita aos
estudantes identificarem e corrigirem esses erros. Além disso, a resposta do académico
AC:s o associa ao perfil construtivo, pois ela sustenta que o conhecimento ¢ ativamente
construido pelos estudantes por meio da interacdo com o ambiente € com outras pessoas.
Da mesma maneira, diz que ndo existe um Unico modelo ou resposta correta para a
aprendizagem, uma visdo que se distingue das outras teorias que postulam a existéncia de

um unico modelo (Pozo et al., 2006).

5.2.4 Organizagéo do ensino

A ultima subcategoria analisada reune questdes voltadas para compreender como
os professores percebem seu papel e responsabilidades, além de explorar as sugestdes dos
académicos sobre possiveis melhorias no ensino de Fisica. As perguntas abordadas
incluem:

17 - Como vocé concebe o seu papel/fungcdo como professor de Fisica?
18 - Na sua opinido, como o ensino de Fisica pode ser aprimorado para melhorar o
processo de ensino e aprendizagem?

A andlise dos excertos das falas dos futuros professores revelou comentarios que
caracterizam seus perfis em relagdo a esta subcategoria. Ideias alinhadas a Teoria Direta
foram identificadas nos comentarios dos académicos ACio, ACs € ACs. Esses elementos
da Teoria Direta sao marcados principalmente pela énfase na transmissao eficiente e clara
do conhecimento e pelo papel do professor como uma figura autoritaria e central no

processo de aprendizagem (Alves, 2017).

[...] ndo vou alcancar 100%, mas eu tenho essa mente, se eu conseguir
alcancar pelo menos um ja é o suficiente. Ndo vou conseguir abragar o
mundo inteiro com 2 bragos, mas se eu pelo menos eu conseguir alcangar
um e 14 na frente esse aluno chegar em mim e falar assim “professora, eu
consegui”, ou seja, eu atingi a meta. (ACo) (Grifo nosso)

E fazer eles pensarem em questdo sobre... ah, € tipo alguma coisa, uma coisa
simples né, do dia a dia e mostrar pra eles o como essa coisa simples foi 14
atrds era uma coisa complexa para eles né, antigamente. [...] Trazer o
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conhecimento, 0 meu conhecimento para eles para eles poderem, eles
adquirirem conhecimento e nio serem meio que leigos. (ACs) (Grifo nosso)

Eu acredito que naquele momento em que a gente se torna autoridade da
sala, ¢ 0 maximo de respeito, porque os alunos vao... porque de 1a da escola
vao sair os proximos professores médicos... entdo ali, € o espelho do aluno para
ser um ser humano melhor. (ACs) (Grifo nosso)

Embora as falas desses académicos revelem uma clara afinidade com os aspectos
da Teoria Direta, como a énfase na transmissdo de conhecimento e na autoridade do
professor, também ¢ possivel identificar preocupagdes que vao além dessa abordagem.
Por exemplo, o académico ACs menciona a importancia de trazer o conhecimento para o
cotidiano dos alunos, o que sugere uma tentativa de contextualizar a aprendizagem, uma
pratica que, segundo a Teoria Interpretativa, busca tornar o aprendizado mais relevante e
ligado a realidade dos estudantes (Pozo et al., 2006).

De maneira semelhante, o académico ACio reflete sobre a meta de alcancar pelo
menos um aluno, o que pode ser visto como um esfor¢o para reconhecer e atender as
necessidades individuais, algo que também ressoa com as ideias da Teoria Interpretativa
sobre a adaptacao do ensino as diferentes formas de aprender dos estudantes (Alves,
2017). Assim, apesar de sua base na Teoria Direta, os académicos evidenciam uma
tendéncia a integrar aspectos da Teoria Interpretativa, como o foco na adaptacao ao aluno
e na aplicagdo pratica do conhecimento, enriquecendo suas abordagens pedagogicas.

Essa evolugdo também pode ser presenciada no excerto de ACz, que vé o professor
como um mediador do conhecimento, um conceito central da Teoria Interpretativa. Ele
reconhece que os estudantes ja possuem conceitos prévios, que o professor deve ajudar a

moldar e corrigir, facilitando a aprendizagem por meio da mediagao.

[...] eu vejo que o papel do professor é o de tentar atingir o maior niimero
de pessoas possivel com relacio a esse conhecimento ou tentar ensinar o
maior possivel de pessoas. [...] Inicialmente antes de entrar no curso de
graduacdo eu via o professor como basicamente um emissor de conhecimento
ele falava e a gente escutava. Ai no decorrer dos meus 5 anos ou 6 anos aqui
na graduagdo eu tomei uma concepgdo mais que o professor ¢ um... é um
mediador do conhecimento, porque o aluno, seja diretamente ou nio, ele
tem ja os conceitos preparados de casa. Ja tem umas ideias formadas. As
vezes estao corretas ou nao? Depende, algumas até estio corretas e as
vezes estio erradas, ou elas estdo certas até certo ponto. Entdo e com
relagdo a isso, eu vejo o professor como mediador. (ACz) (Grifo nosso)

Também alinhados a Teoria Interpretativa, os académicos ACo, ACs e AC:
apresentam indicios que suas abordagens estejam alinhadas a esse perfil. Sobre a postura
do professor segundo a teoria, ele assume um papel de mediador, ajudando os estudantes

a conectar novas informagdes com suas experiéncias € conhecimentos prévios. Além
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disso, a teoria destaca a necessidade de entender as motivagdes dos estudantes e adaptar

o processo de ensino para atender as suas necessidades individuais.

[...] é ter um discurso um pouco mais horizontal com o aluno e tentar
entender as motivacdes dos estudantes na questio do ensino na
aprendizagem. Entdo, acredito que uma verticalizagdo da relagdo aluno e
professor, ela dificulta o aprendizado, a aprendizagem do aluno,
principalmente por exemplo em escolas mais periféricas e tal, agora, se a gente
leva em consideracdo o lado socioemocional do estudante, ele passa a
confiar mais no professor, porque ele vé que ¢ um cara que esta entendendo
a realidade dele, que esta ali participando e tal. (ACs) (Grifo nosso)

[...] vamos dizer assim, tentar fazer com que o aluno aprenda alguma coisa
sabe, eu acho que é a primeira coisa, tentar fazer com que ele aprenda
algo. Se for de fisica a area, que a gente esta trabalhando, bom! Mas que seja
alguma coisa que ele... se ele ndo aprender algo de fisica, vamos dizer assim
especificamente, claro que é o objetivo né? Mas que ele pelo menos, assim,
de algum modo a gente ajude e sim faca com que ele se interesse a estudar,
que ele veja na educacdo algo que ndo ¢ so utilitarista, mas que aquilo pode
contribuir para a vida dele, ndo s6 profissional, mas como pessoal sabe? (ACa)
(Grifo nosso)

[...] procuraria mostrar para ele, através de atividades experimentais que a
fisica ¢ muito mais do que somente esses calculos e formulas. Faria atividades
em grupos para ponto de conhecer os alunos, para que eles pudessem ter
a troca de interacio entre eles e procuraria explicar o contetido de forma
mais simples, porém, fazendo sempre com que o aluno pesquisasse um
determinado topico do contetido a fim de trazer ele um pouco para a sala de
aula com... a fim de despertar o interesse dele. (AC:) (Grifo nosso)

As falas dos académicos refletem uma compreensao de que a aprendizagem € mais
significativa quando os estudantes estdo engajados, como ja apresentado em respostas
anteriores. Assim, ao priorizar o dialogo, a compreensdo mutua e a relevancia pratica do
conhecimento, eles exemplificam os principios centrais da Teoria Interpretativa.

Agora, os comentarios dos académicos AC+, ACs e ACs apresentam perspectivas
alinhadas com a Teoria Construtiva. Esta teoria enfatiza que a aprendizagem ¢ um
processo ativo, no qual os estudantes constroem seu conhecimento por meio da
exploracdo, experimentagdo e resolucdo de problemas (Alves, 2017). Nessa teoria, o
professor serve mais como um facilitador ou guia que apoia os alunos enquanto eles
exploram e interagem com o conteido, em vez de ser a Unica fonte de informagao.

Podemos presenciar essas perspectivas nos comentarios dos académicos a seguir.

Entdo o professor ¢ s6 mais um caminho para o conhecimento. A gente nio
¢ o conhecimento em si, [...] o aluno pode aprender de varias maneiras vendo
um video na internet ou lendo um livro. A gente ¢ s6 mais um caminho. Tem
que mostrar a nossa visio do conhecimento e falar, “olha, acontece assim,
assim e assim...”, a gente ¢ s6 mais um caminho como todos os outros. (AC~)
(Grifo nosso)

Eu acho que assim, o professor é a autoridade maior na sala de aula né?
Nao vou falar autoridade, mas aquela questao de ser rigido e rigido ndo né? De
assim, tem que conversar com os alunos normal, s6 que ndo deixar né os alunos
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montar em cima. E tipo aquela amizade demais. Eu acho que tem que ter ali
uma diferenca assim, nesta questio, nio sendo superior mas sendo ali uma
autoridade maior na sala de aula, cles t€m que te respeitar entendeu? Te
respeitar como professor é... acho que € isso. Néo sei se foi essa a resposta da
pergunta. A funcio é estar ali para ajudar os alunos né, explicar certinho o
conteudo ajudar eles a entender. (ACs) (Grifo nosso)

Eu acho que ser um mediador do conhecimento da fisica [...]. Eu ndo quero
sO ensinar o que eu sei e eu também nao quero que ele s6 aprenda comigo
jogando o contetido em cima dele. [...] Como ensino de fisica pode ser
melhorado? [...] eu acho que deixando de fazer com que a fisica seja somente
atrelada a exercicio matematico, (que deva ser) sempre associando ao
contexto do dia a dia e levando atividades que estimulem com que o ensino
da fisica nao seja algo metodico. Acho que isso. (ACs) (Grifo nosso)

As falas destes académicos refletem a perspectiva de que a aprendizagem ¢ mais
significativa quando os estudantes s3o ativamente envolvidos no processo educativo. O
académico AC- reconhece a variedade de maneiras pelas quais os estudantes podem
construir conhecimento, encorajando a exploragao e o uso de recursos diversificados. Ja
o académico ACs, embora mencione a autoridade do professor, também discute a
importancia de manter um equilibrio entre autoridade e acessibilidade, sugerindo que o
papel do professor ¢ facilitar e ndo dominar o processo de aprendizagem. O académico
ACs, fala sobre a integragdo do conhecimento com o cotidiano dos estudantes e a
importancia de nao limitar a fisica a exercicios matematicos, promovendo um ensino que

relaciona teoria a pratica.

5.2.5 Interpretacédo dos Dados

Os resultados da andlise das entrevistas semiestruturadas evidenciam diferentes
concepgdes entre os académicos de Fisica Licenciatura, novamente, com uma
predominancia de alinhamento a Teoria Interpretativa. Essa predominancia reflete uma
valorizacdo crescente de abordagens pedagodgicas que priorizam a conexao com O
cotidiano dos estudantes, a experimentagdo e a participagdo ativa no processo de
aprendizagem.

Os comentarios dos académicos sugerem uma percep¢ao mais critica do ensino
tradicional, associado a Teoria Direta, reconhecendo a necessidade de superar praticas
centradas exclusivamente na transmissao de conteudos. Contudo, ainda ha momentos em
que elementos dessa teoria emergem, especialmente em contextos avaliativos ou no papel

do professor como autoridade. Isso pode indicar resquicios de experiéncias educacionais
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prévias mais tradicionais, que continuam influenciando suas concepgoes atuais, conforme
foi discutido por Torrado e Pozo (2006) e Trindade (2019).

A preferéncia pela Teoria Interpretativa, observada em varias respostas, destaca a
importancia atribuida ao papel do professor como mediador, capaz de adaptar o ensino as
necessidades dos estudantes e conectar novos conhecimentos as suas experiéncias
prévias. Essa abordagem ¢ complementada, em alguns casos, por concepgdes alinhadas a
Teoria Construtiva, que enfatizam a autonomia, a experimenta¢ao e o papel ativo dos
alunos na construcao do conhecimento.

Entretanto, € perceptivel que a adesdao as praticas construtivistas ainda nao ¢
plenamente consolidada. Em certos contextos, como nos métodos de avaliacdo, a
preferéncia por praticas formais e quantitativas demonstra a necessidade de maior
reflexdo e formacdo pratica voltada para metodologias que favoregam a aprendizagem
ativa e significativa.

Por fim, os resultados sugerem que os académicos reconhecem a complexidade
do processo educativo e a importancia de criar um ambiente que motive ¢ engaje os
estudantes, mesmo diante de desafios contextuais como a desmotivacao ¢ as dificuldades
estruturais. Esses dados reforcam a relevancia de uma formacao inicial que integre teoria
e pratica, capacitando os futuros professores a consolidarem praticas pedagogicas

inovadoras e a superarem os desafios inerentes a realidade educacional.

5.3 ANALISE DOS PLANEJAMENTOS

Nesta etapa, apresentamos a andlise dos planejamentos elaborados pelos
académicos durante a disciplina Topicos Especiais IV. Foram analisados dois
planejamentos de cada estudante, examinados individualmente para uma avalia¢do
detalhada. No primeiro planejamento, os académicos desenvolveram planos de aula no
formato de oficinas experimentais, com a duracdo de uma aula, ou seja, 50 minutos,
focados em objetos de conhecimento distintos, atribuidos conforme os semestres
cursados.

Na segunda atividade, os académicos tiveram liberdade para escolher os objetos
de conhecimento que consideraram mais relevantes e adequados ao contexto proposto.
Para esse plano de aula foi solicitado que os planejamentos adotassem uma abordagem
de metodologia ativa, permitindo que cada académico definisse essa abordagem de

acordo com suas preferéncias.
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A anélise dos planejamentos considerou ndo apenas a escolha metodologica, mas
também a articulagdo dos objetivos de aprendizagem, a sele¢do dos recursos didaticos e
a organizacdo das atividades propostas. Essa abordagem permitiu identificar como cada
académico estruturou suas aulas, evidenciando suas escolhas pedagdgicas no contexto da
formagdo docente. A organizagdo dessas etapas no planejamento de aula foi construida
conforme o modelo proposto por Libaneo (2006), que destaca o planegjamento como um
processo de racionalizagdo, organiza¢dao e coordenagdo da acdo docente, fundamental
para a efetivagao das praticas pedagogicas. Segundo o autor, planejar ndo ¢ apenas prever
acoes, mas um ato de reflexdo continua, que possibilita ao professor antecipar desafios e
reestruturar suas estratégias de ensino para melhor atender as necessidades dos
estudantes.

Embora ambos os planejamentos solicitados tivessem uma proposta metodologica
definida (um voltado para uma aula experimental e outro orientado para metodologias
ativas, o que sugere uma aproximagao com as teorias Interpretativa e Construtiva), nosso
objetivo foi compreender como os académicos organizam suas aulas e como suas escolhas
refletem essas abordagens teoricas. Dessa forma, buscamos identificar as teorias
implicitas que, em alguns casos, podem confrontar a propria estrutura metodoldgica
adotada.

A seguir, no Quadro 7, apresentamos as perspectivas das Teorias Implicitas
utilizadas para avaliar cada planejamento, detalhando a perspectiva tedrica subjacente em
cada caso.

Quadro 7 — Perspectiva de cada teoria para anélise do planejamento.
A Teoria Direta ¢ caracterizada por uma abordagem tradicional da aprendizagem,
centrada na transmissdo de conhecimento pelo professor, que ocupa o papel de
figura central e principal responsavel pelo processo de ensino e aprendizagem
(Alves, 2017).
Nesse modelo, os planejamentos de aula t€m como objetivo principal a
memoriza¢do e o dominio de conteudos teoricos, com pouca énfase na aplicagéo
pratica. As atividades propostas geralmente envolvem a exposi¢ao do contetdo de
Categoria Teoria | forma direta, seguida de exercicios de fixagdo que reforcam a retengdo de
Direta informagoes.
Os métodos de ensino sdo predominantemente expositivos, com foco na clareza e
precisdo das informacdes transmitidas. O uso de recursos se limita a materiais
tradicionais, como livros e slides, que dao suporte a transmissao de contetido.
Nesse contexto, o conhecimento apresentado ¢ muitas vezes desconectado da
realidade dos estudantes, com pouca ou nenhuma relagdo com situagdes praticas ou
cotidianas. As questoes elaboradas tendem a ser fechadas, voltadas para a
memorizagdo e reproducdo direta dos conteudos apresentados (Alves, 2017).
A Teoria Interpretativa se propde a ampliar o desenvolvimento de habilidades de
Categoria Teoria | analise e interpretagdo, promovendo um processo de ensino e aprendizagem mais
Interpretativa | reflexivo (Alves, 2017). Nesse modelo, os objetivos dos planos de aula incluem
incentivar os estudantes a pensar e a explorar os conteudos, onde o professor
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assume o papel de mediador, conduzindo os estudantes em processos de
questionamento e compreensao.
Os métodos de ensino sdo diversificados, incluindo discussdes guiadas e atividades
que estimulam o pensamento, mas mantendo por objetivo a reprodugdo do
conhecimento. Ha uma preocupag@o maior com a conexdo com a realidade, sendo
comuns tentativas de vincular o contetdo as experiéncias praticas ou ao cotidiano
dos estudantes (Pozo et al., 2006).
Nesse modelo, as questdes elaboradas sdo mais abertas, incentivando a analise € a
interpretacdo, muitas vezes marcadas por questionamentos como “por que?” e
“como?”, que estimulam a reflexao.
A Teoria Construtiva coloca o estudante como protagonista do processo de ensino
e aprendizagem, com o objetivo de promover a construgdo ativa do conhecimento
(Pozo et al., 2006). Nesse contexto, os planejamentos de aula visam integrar
profundamente os contetidos a realidade dos estudantes, por meio de metodologias
que favorecem a investigagao, a resolucdo de problemas e a aplicagdo pratica.
As atividades propostas incluem pesquisa, trabalho em grupo e atividades de
campo, que proporcionam uma abordagem mais dindmica e exploratoria. O
Categoria Teoria | professor, por sua vez, atua como facilitador, apoiando os estudantes em seu
Construtiva processo de descoberta e construcdo do conhecimento (Alves, 2017).
Os métodos de ensino adotados incluem estratégias como aprendizagem baseada
em projetos e métodos investigativos, que priorizam a interagdo ativa dos
estudantes com o contedo. O uso de recursos ¢ mais amplo e diversificado,
integrando tecnologias e ferramentas interativas que estimulam a participagdo e a
colaboracdo. As questdes elaboradas nesse modelo sdo abertas e desafiadoras,
promovendo a aplicagdo pratica e a resolugdo de problemas relevantes,
incentivando a autonomia e a criatividade dos estudantes.
Fonte: Adaptado de Alves (2017).

5.3.1 Anélise do primeiro plano de aula

A anélise dos planos de aula foi organizada de acordo com as categorias a priori.
Para cada planejamento, serd apresentado uma breve descri¢do que destaca os principais
elementos e atividades propostas pelo académico. Em seguida, detalhamos as
caracteristicas especificas que alinham cada planejamento a teoria implicita.

Ao examinar os planejamentos com base no modelo proposto por Libaneo (2006),
que contempla elementos como objetivos, conteudos, metodologia, avaliacdo e
organizacdo das atividades, analisamos a articulacdo desses componentes pelos
académicos, verificando a coeréncia entre suas escolhas pedagogicas e a abordagem
metodologica adotada. Esse modelo de planejamento ndo apenas permitiu identificar a
estrutura organizacional das aulas, mas também revelou indicios das concepcdes
implicitas dos académicos sobre ensino e aprendizagem.

Iniciando pelos planejamentos alinhados a Teoria Direta, esses refletem uma
abordagem centrada na transmissao de informagao do professor para o aluno, com forte
énfase em explicacdes expositivas e demonstragdes conduzidas pelo docente. Essas

caracteristicas sdo evidentes em algumas propostas analisadas.
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O plano de aula do académico ACi, por exemplo, tem como objetivo introduzir os
estudantes ao tema "instrumentos de medida", com foco especifico em instrumentos
utilizados para medir correntes elétricas. A atividade € estruturada para apresentar o
conceito de metrologia e destacar o multimetro como principal recurso. A aula combina
uma explicagdo tedrica com uma demonstracao pratica, na qual o professor mostra como
utilizar o multimetro, sem, no entanto, proporcionar aos estudantes a oportunidade de

explorarem o equipamento de forma autdnoma. Conforme apresentado no planejamento,

a proposta da aula ¢:

Mostrar para o aluno de forma introdutoria os instrumentos de medigao.
Explicar a metrologia, dando énfase em instrumentos de medigdo de correntes
elétricas.

Explicar o conceito teodrico e pratico, utilizando como material o multimetro,
e como experimento explicar como se faz a utilizagdo do multimetro. (AC:)
(grifo nosso)

Essa dinamica demonstra uma postura expositiva, onde o docente se coloca no
centro do processo de ensino, limitando a interacdo do estudante com o objeto de estudo.
Assim, a proposta reflete a Teoria Direta, que entende a aprendizagem como um processo
de transmissao clara e objetiva de conhecimentos do professor para o estudante (Pozo et
al., 20006).

Todos os demais planejamentos estdo alinhados somente a Teoria Interpretativa.
Os planejamentos apresentam uma abordagem em que o aprendizado ¢ mediado por
significados previamente estabelecidos, guiando os estudantes na interpretagdo e
compreensdo dos fendmenos observados. De acordo com Pozo et al. (2006),
diferentemente da Teoria Direta, essa abordagem caracteriza-se por oferecer um
equilibrio entre a exposicao tedrica e a pratica, mas mantém o controle das atividades nas
maos do professor, que estrutura o processo de ensino de forma a limitar a autonomia
investigativa dos alunos.

O planejamento do académico ACio apresenta caracteristicas alinhadas a Teoria
Interpretativa, mas possivelmente com caracteristicas alinhadas a Teoria Direta, o qual
aborda o fendomeno da dilata¢do térmica por meio da constru¢do de uma lamina bimetalica
feita de papel sulfite e papel aluminio. Nesse planejamento, o académico organiza a aula
com uma introdugdo tedrica sobre o conceito de dilatacdo térmica e suas aplicagdes
praticas, utilizando slides como ferramenta de apresentagdo. Apds essa introdugdo, os
estudantes sdo conduzidos a realizar um experimento com base em um roteiro fechado,

que envolve etapas como medicao inicial da lamina, exposi¢cdo a chama de uma vela e
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registro dos resultados em um questionario. Os procedimentos com as questoes sao

apresentados a seguir:

Aproxime da chama da vela, a peca bimetalica com o aluminio voltado para a
chama. O que vocé observa?

Aproxime agora peca bimetdlica com o papel sulfite voltada para a chama,
tendo o cuidado de ndo encostar-se a chama. O observado foi o mesmo que na
situagdo anterior? Isso era esperado? Por qué?

experimento, descreve qual dos dois materiais sofreu maior dilatagao?

O que podemos deduzir em relagdo ao comportamento térmico dos materiais?
(ACu)

O planejamento do académico ACio apresenta caracteristicas que podem ser
associadas tanto ao perfil Direto quanto ao Interpretativo. A abordagem do professor
ainda mantém um controle sobre a aula, com a exposicao direta do contetido por meio de
slides, o que ¢ caracteristico do perfil Direto, conforme Alves (2017). No entanto, ao
relacionar os fendmenos observados com conceitos tedricos e suas aplicagdes praticas,
promove também um nivel de interpretagdo, alinhando-se ao perfil Interpretativo.

O planejamento apresentado pelo académico ACs também apresenta
caracteristicas das teorias Direta e Interpretativa. O académico propde um experimento
demonstrativo para explorar os conceitos de capacidade térmica e calor especifico por
meio da observacdo do comportamento de trés baldes contendo diferentes materiais
internos (ar, 4gua e areia) ao serem expostos a uma fonte de calor, representada por velas.
O objetivo principal € levar os estudantes a compreenderem por que certos materiais
aquecem ou resfriam mais rapidamente que outros, utilizando uma situagao-problema
inicial que relaciona a variag@o de temperatura da areia e da 4gua na praia seguido de um
questionario com perguntas dissertativas e objetivas. As questdes dissertativas sao

apresentadas a seguir:

Agora que vocé observou o experimento, responda a duvida de Pedro na
situag@o problema.

Ao colocar bebidas quentes em copos de aluminio, qualquer pessoa sentira
desconforto em segurar o copo e beber o liquido. Isso ocorre porque? (ACs)

O académico ACs busca incentivar a andlise e a interpretacao dos resultados com
base nos conceitos tedricos apresentados, o que esta alinhado a Teoria Interpretativa, que
enfatiza a importdncia de compreender e aplicar o conhecimento de forma
contextualizada e reflexiva (Pozo et al., 2006). No entanto, ao incluir questdes objetivas
ao final, com alternativas para escolha, ACs adota uma abordagem que visa verificar o
entendimento pontual de um conceito especifico (no caso, calor especifico ou capacidade

térmica), caracterizando um momento de avaliacdo mais objetiva e estruturada.
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Dessa forma, o planejamento do académico reflete uma mescla de perfis: a
predominancia da Teoria Interpretativa, centrada no desenvolvimento continuo e na
compreensdo profunda, € momentos pontuais em que estratégias da Teoria Direta sdo
utilizadas para avaliar o aprendizado de forma mais tradicional e quantitativa, como
sugere Alves (2017).

O planejamento do académico AC:, propde uma atividade pratica para explorar a
condutividade elétrica de diferentes substancias. A proposta envolve a classificacdo de
materiais entre bons condutores, maus condutores e isolantes elétricos, por meio de
experimentos que verificam a passagem de corrente elétrica em solucdes liquidas. O

procedimento segue um roteiro apresentado a seguir:

Com o dispositivo desligado, limpar os eletrodos com a esponja de aco.
Mergulhar os eletrodos em um dos recipientes deixando-os afastados um do
outro

Ligar o aparelho em uma tomada e apds o teste desligar o dispositivo

Repetir o processo para os outros recipientes. (ACz)

Embora a atividade proposta comece com uma situagdo-problema que conecta o
fenomeno ao cotidiano, ndo ha espago significativo para que os alunos formulem
hipdteses ou conduzam investigagdes autdbnomas. As etapas e os resultados esperados ja
estdo predefinidos, o que refor¢a o papel orientador do professor.

J& o académico ACas propde a constru¢do de uma maquina térmica simples,
utilizando materiais como latas, velas e 4gua, com o objetivo de introduzir os principios
da termodinamica e suas aplicagdes praticas, como o funcionamento de geladeiras. A
atividade ¢ estruturada de forma sequencial, com etapas bem definidas para a montagem
do aparato, onde os estudantes anotam os dados observados e analisam os resultados com
base nos conceitos tedricos previamente explicados para responder as perguntas

apresentadas a seguir:

Qual dos copos atingiu a temperatura final mais proxima a temperatura
ambiente? Por qué?

Como a transferéncia de calor aconteceu durante este experimento?

Como as temperaturas dos copos de 4gua quente e fria mudaram ao longo do
tempo apds a mistura? Explique o processo.

Como o conceito de equilibrio térmico pode ser aplicado para manter a
temperatura ideal na agua do aquério? (ACa)

Além disso, as questdes propostas reforcam esse alinhamento a um perfil
interpretativo, pois levam os estudantes a analisar os resultados do experimento a luz dos
conceitos previamente apresentados, fazendo conexdes entre teoria e pratica de maneira

guiada. Ao invés de estimular uma construcao totalmente independente de significado, o
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académico ACa conduz os estudantes a interpretar os fendmenos observados com base no
referencial ja fornecido, priorizando a assimilacdo de conceitos estabelecidos.

O planejamento elaborado pelo académico ACs apresenta uma atividade pratica
com o objetivo de determinar a capacidade térmica de um calorimetro e o calor especifico
de uma substancia desconhecida, utilizando conceitos de calorimetria. As atividades sdo
organizadas em etapas: prepara¢do do calorimetro com 4gua em quantidade conhecida,
aquecimento controlado da substancia, transferéncia da substancia para o calorimetro e
medicdo da variagdo de temperatura até a estabilizacdo térmica. Essas etapas sao
complementadas pelos exercicios matematicos apresentados a seguir, envolvendo as

equacdes de capacidade térmica e calor especifico.

Calcule a quantidade de calor (Q) especifica para o calorimetro usando a
formula Q =m * ¢ * AT, onde m ¢ a massa da substancia e o calor especifico
da agua (4,18 J/g°C) .

Determine a variacdo da temperatura (AT) da mistura, subtraindo a
temperatura inicial da temperatura final.

Use a formula C = Q / AT para calcular a capacidade térmica do calorimetro.
Agora que vocé conhece a capacidade térmica do calorimetro, vocé pode
encontrar o calor especifico da substancia usando a mesma formula Q =m * ¢
* AT, mas rearranjada para c = Q / (m * AT).

Substitua os valores conhecidos de Q (calculado anteriormente), massa da
substancia (pesada no inicio) e AT (variacdo de temperatura medida) na
formula para calcular c. (ACs)

A atividade finaliza com uma anélise que enfatiza a confirmag¢do experimental dos
conceitos tedricos e a reflexdo sobre as propriedades térmicas dos materiais. O
planejamento do académico ACs pode ser relacionado a Teoria Interpretativa proposta por
Pozo et al. (2006). Nessa teoria, conforme os autores, o professor organiza as atividades
e direciona a interpretacdo dos estudantes, priorizando a apresentacdo de conceitos
prévios e a orientacdo detalhada do processo investigativo. O académico estrutura o
experimento de forma que os conceitos de calorimetria, capacidade térmica e calor
especifico sejam previamente apresentados e explicados, procurando a garantia de que os
estudantes tenham um referencial tedrico claro antes da execugdo pratica.

A proposta apresentado pelo académico ACs consiste em uma atividade
experimental intitulada “A eletricidade nas nossas casas”, cujo objetivo € compreender a
resistividade em circuitos elétricos simples e os riscos relacionados a fiacdo elétrica
residencial. A atividade ¢ fundamentada na constru¢do de um circuito elétrico simples
utilizando materiais como pilhas, fios condutores de diferentes espessuras e materiais

(cobre e estanho), interruptor, lampada LED, fusivel e outros componentes, montados em
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uma placa de MDF. O foco ¢ demonstrar os impactos da resistividade dos fios e da
necessidade de dispositivos de protecdo, como fusiveis, em sistemas elétricos.

A atividade ¢ organizada de forma sequencial, onde os estudantes constroem dois
circuitos distintos seguindo as instru¢des apresentadas a seguir. As questdes propostas
orientam a analise dos fendmenos observados, como o funcionamento do fusivel, os
efeitos do uso de fios de diferentes resistividades e espessuras, € a relagao entre a poténcia

dos aparelhos conectados e a seguranca do sistema elétrico.

Certifique-se que o circuito esta desligado observando o interruptor.

Ha dois circuitos que devem ser observados: o circuito 1 com fusivel e o
circuito 2 sem fusivel.

O primeiro a ser ligado ¢ o circuito com fusivel. Pressione o interruptor para
liga-lo. Conecte o objeto na tomada e observe, anotando o comportamento do
circuito.

Agora, ligue o segundo circuito pelo interruptor. Conecte o objeto na tomada
¢ anote o comportamento do circuito por 3 minutos.

Apos, desligue o circuito e troque o fio mais fino de estanho pelo fio fino de
cobre. Conecte o objeto na tomada e ligue o circuito. Anote o que vocé notou.
(ACe)

As caracteristicas da proposta do académico ACs podem ser alinhadas a um perfil
Interpretativo. Esse perfil reflete uma abordagem em que os estudantes sdo levados a
compreender conceitos a partir de orientagdes estruturadas, sem a autonomia necessaria
para construir suas proprias interpretacdes ou explorar livremente as situagdes praticas
(Alves, 2017).

O planejamento apresentado pelo académico AC; propde uma atividade
experimental para o estudo da associagdo de resistores em circuitos elétricos, utilizando
uma abordagem dividida em duas etapas. Inicialmente, os estudantes trabalham com o
simulador Phet para montar circuitos em série e em paralelo, realizar medigdes de
corrente e tensdo e registrar os dados coletados. Em seguida, essas medi¢des sdo
replicadas em um ambiente fisico utilizando um kit de montagem experimental ou
materiais alternativos, como protoboards, cabos jumper e resistores.

A atividade tem como objetivos capacitar os estudantes a estimar e medir a
resisténcia equivalente de circuitos em série e paralelo, compreendendo conceitos como
Primeira Lei de Ohm, resistividade elétrica e a dindmica da corrente elétrica em diferentes
configuragdes. O planejamento articula esses objetivos a uma situagdo-problema inicial,
que contextualiza o tema no cotidiano por meio de uma discussdo sobre o funcionamento
de pisca-piscas natalinos.

O académico AC; apresenta uma preocupagdo em apresentar conceitos

estruturados, conduzindo os estudantes por etapas pré-definidas com resultados
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esperados. As perguntas, por sua vez, t€ém respostas que direcionam os estudantes para
interpretagdes baseadas em conceitos previamente introduzidos, como a Primeira Lei de
Ohm e as caracteristicas das associacdes em série e paralelo. As questdes propostas

também refor¢cam o carater de um perfil interpretativo do planejamento. Por exemplo:

A primeira pergunta busca descrever o comportamento da corrente e tensdo
nos diferentes tipos de associagdo, esperando uma interpretagdo direta dos
dados coletados.

A segunda solicita uma comparagdo qualitativa sobre o efeito visual das
lampadas em cada tipo de circuito, dentro e fora do simulador.

A terceira orienta os alunos a realizar calculos baseados nos dados obtidos,
seguindo as formulas apresentadas.

A tltima questdo conecta o aprendizado a situacdo-problema inicial, pedindo
que os alunos apliquem os conceitos aprendidos de forma orientada. (AC~)

Portanto, o planejamento do académico AC- reflete a Teoria Interpretativa, pois
prioriza a mediacdo estruturada e a interpretacdo de conceitos em atividades praticas
previamente planejadas, mas ndo promove a autonomia total dos alunos para explorar e
construir o conhecimento de maneira espontanea ¢ aberta.

O planejamento elaborado pelo académico ACs propde a construgdo e operagao
de uma maquina térmica utilizando materiais simples, como uma lata de refrigerante,
velas e 4gua, para ilustrar os principios da termodindmica. Segundo a proposta, o
estudantes construirdo o aparato e a partir da pratica responderdo questdes direcionadas,
que buscam guiar os estudantes na andlise dos dados. Logo, semelhante aos
planejamentos anteriores, o académico ACs apresenta os procedimentos a serem seguidos

e busca respostas esperadas para as perguntas apresentadas a seguir.

1. Por que a lata de refrigerante deve ser preenchida com agua? O que a agua
representa nesse experimento?

2. O que acontece quando as velas sdo acesas e colocadas sob a lata de
refrigerante? Como esse processo esta relacionado a termodinamica?

3. Por que a lata comeca a girar quando o vapor € expelido pelos orificios? O
que causa esse movimento? (ACs)

Os professores alinhados a Teoria Interpretativa se colocam no centro do processo
de ensino e aprendizagem, guiando o estudante a interpretar e aplicar conceitos
previamente estabelecidos (Pozo et al., 2006). No planejamento, os estudante ndo tém a
liberdade para explorar possibilidades alternativas na experiéncia; eles seguem um roteiro
ja estruturado e respondem a questdes que direcionam para conclusdes especificas.
Assim, o aprendizado ¢ conduzido de forma mais controlada, ainda que busque
contextualizar os conceitos tedricos por meio de uma atividade prética.

Por fim, o planejamento do académico ACs propde um experimento para explorar

o conceito de isolamento térmico, com foco na eficiéncia energética de materiais e sua
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relacdo com a condutividade térmica. A atividade consiste em avaliar a eficiéncia de
diferentes materiais isolantes, como isopor e papeldo, por meio da analise da propagagao
de energia em forma de calor em recipientes submetidos a uma fonte térmica. O
experimento busca integrar fundamentos da termodindmica, como a Lei de Fourier a
pratica experimental, permitindo que os estudantes calculem o fluxo de calor em
diferentes materiais e determinem o melhor isolante térmico.

A proposta também inclui questdes que incentivam a analise dos resultados e a
interpretagdo dos dados obtidos. Entre as reflexoes, os estudantes devem identificar qual
material aqueceu mais rapidamente e qual manteve a temperatura interna mais estavel.
No perfil Interpretativo, o aprendizado ¢ entendido como um processo em que o sujeito
relaciona novos conhecimentos com o que ja sabe, mas ainda dentro de uma estrutura
orientada (Pozo et al., 2006). O académico AC» oferece um experimento detalhado, com
procedimentos predefinidos e orientagdes claras, mas exige que os estudantes relacionem
os dados coletados com conceitos tedricos, como a Lei de Fourier e condutividade
térmica, para interpretar os resultados. Além disso, as questdes propostas levam os alunos
a refletir sobre os resultados obtidos e suas implicagdes no mundo real, como eficiéncia

energética e sustentabilidade.

5.3.2 Anélise do planejamento utilizando Metodologia Ativa

Para o segundo plano de aula analisado, apesar de os académicos terem o objetivo
de construir um planejamento seguindo o modelo proposto por Libaneo (2006) e de
utilizarem uma metodologia ativa, os planos de aula apresentaram poucos detalhes, o que
dificultou a andlise e a identificacdo de suas concepcdes sobre o ensinar € o aprender. A
falta de um planejamento mais detalhado dificultou no alinhamento dos perfis dos
académicos com as categorias a priori.

Conforme as informacdes presentes, a analise dos planos de aula indica que os
planos dos académicos AC: e ACo incorporam predominantemente a Teoria Direta,
enquanto os planos de AC: e ACio mesclam elementos da Teoria Direta e Interpretativa.
A seguir, ¢ apresentado a proposta de cada plano de aula e os elementos que tornam
possivel identificar a teoria predominante.

O plano do académico AC: apresenta um baixo nivel de detalhamento e tem por
objetivo trabalhar os conceitos de capacidade térmica e calor especifico a partir de uma

exposi¢do teodrica usando quadro e giz. Apos a explicagdo tedrica, o académico propde
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atividades do livro didatico para exercitagao das equagdes que envolvem os objetos de
conhecimento.

Por outro lado, ACs emprega um método que também segue a Teoria Direta,
porém com uma inclusdo pratica. Seu plano envolve um experimento que permite aos
estudantes observarem diretamente os efeitos das variagcdes de temperatura no volume
das bexigas, utilizando agua fria, 4gua morna e um termometro. Apos a demonstracao
pratica, ¢ proposto uma explicacdo dos conceitos fisicos envolvidos, como as Leis de
Charles e Boyle-Mariotte, assegurando que os alunos recebam o conhecimento de
maneira clara e objetiva, visando minimizar interpretagdes erroneas.

Ambos os planos descritos acima sdo caracterizados pela transmissao direta de
conhecimento do professor para o estudante, com foco nos resultados do aprendizado
como produtos claramente identificdveis. O que demonstra um alinhamento a Teoria
Direta, a qual, segundo Pozo et al.,, “esta teoria concentra-se exclusivamente nos
resultados ou produtos da aprendizagem, sem coloca-los em relagdo com um contexto de
aprendizagem, nem os visualizar como ponto de chegada de processos que envolvem a
atividade do aprendiz" (2006, p. 108). Além disso, nos planejamentos entregues, nenhum
dos dois apresentou a utilizagdo de uma metodologia ativa, reforcando o enfoque
tradicional na relagdo professor-aluno e na centralizagdo do docente no processo de
ensino.

No caso de ACy, a aplicagdo da Teoria Direta ¢ evidente na estrutura de sua aula,
que comega com uma exposic¢ao tedrica usando quadro e giz para apresentar os conceitos
de capacidade térmica e calor especifico. ACs, por outro lado, inclui uma dimensao pratica
em seu plano, mas ainda se mantém fiel aos principios da Teoria Direta ao assegurar que
os conceitos fisicos sdo demonstrados e explicados de forma direta e clara, minimizando
o risco de mal-entendidos.

No planejamento do académico ACio € proposto uma aula com o tema de
termodindmica, com uma apresentacao de slides para explicar os conceitos iniciais. O
académico controla o fluxo de informacgdes para garantir que os conceitos sejam
claramente comunicados antes de prosseguir para a proxima parte da aula. Apds a
introdugdo teodrica, o plano de aula inclui um jogo de mimica chamado "Gesticulando a

Fisica", segundo a explicagdo do académico:

A finalidade do jogo ¢ fazer com que os alunos associem a imagem contida nas
cartas do baralho com o contetido que foi abordado. Dessa forma, os alunos
reforcardo os conceitos na pratica para responder observando as mimicas que
serdo gesticuladas pelo seu representante. Onde toda a equipe tera que lembrar
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dos mecanismos de transferéncia de energia em forma de calor e dar a resposta
certa.( ACyo) (grifo nosso)

Essa primeira parte, caracterizada por uma exposicao direta do conteudo e pela
auséncia de atividades que promovam reflexdo ou interagdo durante a explicagdo,
evidencia o alinhamento do académico a Teoria Direta. Segundo Pozo et al. (2006), a
Teoria Direta concentra-se na transmissdo clara e objetiva do conhecimento, com o
professor como figura central no processo de ensino. A auséncia de momentos interativos
ou reflexivos durante a explicagdo, como atividades que envolvam o aluno em seu proprio
processo de aprendizagem, reforca a caracteristica dessa abordagem, que se preocupa
mais com os resultados imediatos do ensino ¢ com a clareza na comunica¢ao do conteudo,
sem envolver o estudante de maneira ativa no processo. Alves (2017) também destaca
que essa abordagem busca evitar interpretagdes erroneas, focando na eficiéncia da
transmissdo do conhecimento de maneira estruturada e controlada, sem promover,
necessariamente, a reflexao ou a adaptagao ao ritmo individual dos alunos.

O académico AC:, de maneira semelhante, propde uma aula sobre as Leis de Ohm
e resisténcia elétrica combinando exposi¢do teodrica com a discussao de um estudo de
caso. A aula comega com uma organiza¢cdo da sala e uma revisao dos conceitos de
resisténcia elétrica, indicando uma abordagem mais tradicional e centrada no professor.
No entanto, o académico também integra um estudo de caso sobre um incéndio causado
por falha elétrica para contextualizar os conceitos fisicos com aplicagdes praticas e reais.

Porém, a proposta do mediante ao estudo de caso compreende a um mero didlogo:

Apds a apresentagdo e leitura da noticia, sera feita uma discussdo com os
alunos, com os conceitos ja vistos em mente, sobre possiveis causas para este
tipo de acidente (ou incidente) e o que fazer para evita-las; relacionando os
conceitos de tensdo elétrica, corrente elétrica e resisténcia elétrica e as Leis de
Ohm. (AC>)

O académico AC: propde, a partir de uma exposicdo conceitual dos objetos de
conhecimento, uma analise de situagdes reais, demonstrando um esfor¢o para conectar o
conteudo teorico ao mundo real e estimular os alunos a relacionarem o material aprendido
com situagdes praticas. Essa caracteristica estd alinhada a Teoria Interpretativa. Contudo,
a forma como essa proposta ¢ apresentada no planejamento ndo evidencia uma dinadmica
que promova efetivamente a reflexdo por parte dos estudantes.

Ja a atividade "Gesticulando a Fisica", proposta no planejamento do académico
ACio, apesar de adotar uma abordagem mais dindmica, tem como objetivo principal
reforcar a memoria e a compreensdo dos conceitos previamente apresentados de forma

direta. Essa caracteristica estd alinhada a Teoria Direta, na qual “os resultados da
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aprendizagem — seja de conhecimentos procedimentais ou declarativos — sdo um retrato
direto ou uma copia fiel da realidade ou do modelo percebido" (Pozo et al., 2006, p. 108).

Dessa forma, embora ambos os académicos aparentem adotar praticas que
poderiam ser interpretadas como dinamicas e/ou reflexivas, sugerindo caracteristicas de
um perfil interpretativo, a estrutura das aulas propostas se mantém vinculada a um modelo
tradicional de ensino, apresentando tragos marcantes da Teoria Direta.

Agora, os demais académicos apresentaram em seus planos de aula elementos
alinhados a Teoria Interpretativa. Os académicos mencionados ao longo da anélise
tendem por uma abordagem que valoriza a interpretacdo e a compreensao dos conceitos
fisicos trabalhados, caracterizando-se pelo aplicagdo do conhecimento em contextos
diversos. Os planos de aula a seguir propdem como metodologia ativa o Estudo de Caso
ou a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), e apresentam caracteristicas comuns em
funcao das Teorias Implicitas. A seguir ¢ apresentado a proposta de cada planejamento e
ao fim, ¢ discutido seus alinhamentos com a Teoria Interpretativa.

O académico AC, propde uma aula sobre circuitos elétricos, focando em conceitos
como a 1* e 2* Lei de Ohm, resistividade e resisténcia elétrica. Seu plano de aula propde
um Estudo de Caso com uso de simulador online, em que os estudantes analisem a
condutividade de objetos comuns, utilizando essas observagdes em um circuito simples.

Os elementos a seguir, contribuem para atribuir o perfil a uma teoria.

1) Liste os objetos, ordenando-os por sua resisténcia. Faga o mesmo para os
valores de corrente elétrica medida. O que os objetos com menor resisténcia
tém em comum?

2) Aplique a equagdo da primeira lei de Ohm e calcule a corrente elétrica
aplicada a borracha, repita o procedimento para o 1apis. Qual dos objetos € o
melhor condutor?

3) Como os diferentes objetos associados ao circuito interferem no brilho das
lampadas?

4) Qual dos objetos os estudantes devem utilizar como substituto, para que o
circuito continue funcionando como deveria? Justifique sua resposta. (AC-)

O académico ACs desenvolveu um plano de aula focado nos conceitos de
capacidade térmica e calor especifico, utilizando também um Estudo de Caso. O
académico ACs comega o planejamento propondo uma fundamentagdo tedrica sobre os
conceitos mencionados, seguida por um experimento demonstrativo para ilustrar como
diferentes materiais reagem ao calor. Os estudantes observam o efeito do calor em baldes
preenchidos com ar, dgua e areia, o que serve para demonstrar as variacdes de calor

especifico entre diferentes substancias. Em seguida, ¢ apresentado um Estudo de Caso
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que apresenta problemas com a temperatura da 4gua de uma lagoa, afetando diretamente
0s peixes que estdo nela e as perguntas apresentadas a seguir:
E mais facil fazer a 4gua mudar de temperatura ou a areia? Justifique?
Por que ao cavarmos um buraco na areia percebemos que ela esta mais fria que
a sua superficie?

A temperatura da dgua afeta os peixes?
O que fazer para equilibrar a temperatura da 4gua em uma lagoa? (ACs)

O académico ACs guia os alunos numa discussdo sobre como a temperatura da
agua influencia os peixes e o que pode ser feito para equilibrar a temperatura na lagoa,
transformando o problema em uma atividade de pesquisa. A partir disso, os estudantes
devem responder as perguntas que focam na interpretagcdo pessoal e na compreensao dos
conceitos.

O planejamento do ACa, propde uma aula experimental com Estudo de Caso em
que os estudantes devem determinar qual o calor especifico de um material seguindo um
roteiro. Apds a conclusdo do experimento, cada grupo devera responder as perguntas
fornecidas no roteiro, explicando os principios fisicos envolvidos no calculo do calor
especifico do material e no final da aula, uma discussdo em que cada grupo apresentara

seus resultados. As perguntas sao:

Por que o conhecimento do calor especifico de um material ¢ importante em
aplicacdes industriais e tecnoldgicas?

Quais instrumentos e equipamentos sdo necessarios para conduzir
experimentos de determinagdo do calor especifico?

Como a determinagao do calor especifico pode ser uma ferramenta 1til na
identificagdo de materiais desconhecidos?

Apds encontrado o calor especifico do material, vocé o classificaria como um
bom condutor de calor? Justifique sua resposta.

Além da condugdo térmica, em que outros processos fisicos o conhecimento
do calor especifico de um material metalico pode ser relevante e influenciar o
comportamento do material? (ACa)

O académico ACs adota a Aprendizagem Baseada em Problemas para explorar
calorimetria e suas aplicagdes praticas. As atividades interativas e a exploracao textual
visam engajar os alunos na analise da situacao proposta e aplicagdo dos conceitos teoricos
em situagdes do cotidiano. Para a resolucdo do problema, os estudantes devem responder
uma série de perguntas, que estdo ligadas a compreensdo de conceitos da calorimetria.
Exemplos incluem:

Como ocorre a produgdo de calor em fogdes e fornos? E qual € o papel do GLP
(gas liquefeito de petroleo) nesse processo?

Como a energia para a manutencdo e desempenho do corpo humano ¢ derivada
da reacdo de queima dos alimentos? Qual € o interesse médico e nutricional
em compreender a energia liberada pelos alimentos?

Como as mudangas de estado fisico das substincias estdo relacionadas as
trocas de calor? O que significa o termo “calor de dissolu¢ao”? (ACs)
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O académico ACs organizou uma aula voltada nos conceitos de resisténcia e
poténcia elétrica, com um experimento pratico para a constru¢do de um gerador de
energia. A aula comeca com uma revisao dos conceitos de resisténcia e poténcia elétrica,
seguida de uma explicagdo sobre o funcionamento de um gerador de energia. Para o
experimento, os alunos sao guiados passo a passo na montagem do gerador e auxiliados

durante o processo e em seguida eles t€ém que responder as seguintes perguntas:

Como os imds e o fio estdo relacionados a geracdo de energia?

Quais fatores afetam a eficiéncia do gerador que vocé construiu?

Qual a relacdo entre a resisténcia ou poténcia elétrica e a producdo de energia
neste contexto? (ACs)

De maneira semelhante, o académico ACs elaborou um plano de aula focado na
associacdo de resistores, explorando os conceitos de resistores em série € em paralelo. O
objetivo da aula ¢ analisar circuitos e reconhecé-los em aparelhos do dia a dia, associando
os conceitos de resisténcia a situacdes praticas. De acordo com o planejamento, ¢ proposta
uma exposi¢do dos conceitos envolvidos em um circuito elétrico, empregando uma
abordagem expositiva-dialogada. Em seguida, ocorre uma atividade na qual os alunos
investigam duas maquetes para identificar o funcionamento dos resistores em diferentes
configuracdes, medindo a tensdo e discutindo sobre a conversdo de energia elétrica em
outras formas de energia.

Embora os planos de aula apresentem metodologias ativas, como o Estudo de
Caso e a Aprendizagem Baseada em Projetos, ainda ¢ notavel o papel predominante do
professor no centro do processo de ensino. Nos planejamentos de AC-, ACs e ACs por
exemplo, observa-se que, apesar de os estudantes serem incentivados a conduzir
experimentos, todo o procedimento ¢ delineado pelo professor. A estruturagdo das
atividades em um roteiro fechado e as perguntas direcionadas sdo evidéncias disso. Estes
aspectos refletem elementos da Teoria Interpretativa, onde o ensino ainda ¢ centralizado

no professor. Segundo Pozo et al.:

[...] para alcancar uma boa aprendizagem, ¢ entdo necessario minimizar as
distor¢des que podem ser provocadas por essa atividade mediadora, intervindo
explicitamente nela para favorecer uma apropriagdo o mais fiel e estavel
possivel do objeto que precisa ser aprendido. (Pozo et al., 2006, p. 110)

As questdes propostas também demonstram essa abordagem interpretativa,
promovendo uma reflexdo sobre a aplicacdo dos conceitos em diferentes contextos e
direcionando os estudantes a investigarem os “porqués” e “como” dos fenomenos fisicos.

Contudo, este formato limita o protagonismo dos estudantes, ja que as perguntas
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formuladas buscam uma conexdo direta entre os conceitos abordados e as atividades
realizadas, mantendo o foco em uma abordagem teorica e conceitual.

Os planos de aula dos académicos ACs e ACs demonstram uma caracteristica que
se alinha a Teoria Interpretativa, especialmente na forma como sdo estruturados.
Inicialmente, apresentam os conceitos aos estudantes, estabelecendo uma base tedrica.
Em seguida, esses conceitos sdo aplicados por meio de atividades praticas, o que indica
que o conhecimento ¢ transmitido pelo professor, mas ndo é construido de forma
autonoma pelo aluno. Embora o conhecimento seja transmitido, a énfase na pratica
reiterada e na aplicacdo dos conceitos esta em consonancia com a Teoria Interpretativa.
Segundo Pozo et al. (2006), essa teoria defende que "aprende-se fazendo e praticando
repetidamente aquilo que esta sendo aprendido” (p. 110).

Em sintese, os planejamentos com perfil interpretativo evidenciam uma clara
tentativa de contextualizar o conhecimento e de promover a aplicagdo pratica dos
conceitos por meio de metodologias ativas, como o estudo de caso, experimentos € a
aprendizagem baseada em problemas. Contudo, apesar dessa orientacdo para a
aproximacao entre teoria e pratica, verificamos que o professor continua sendo o agente
central, ditando o fluxo das atividades e direcionando as discussdes. Essa estrutura,
embora traga elementos dinamicos e reflexivos, mantém caracteristicas do ensino
tradicional, limitando o protagonismo e a autonomia dos estudantes na constru¢do do
conhecimento. Assim, para que a abordagem interpretativa se consolide de forma mais
efetiva, ¢ imprescindivel repensar os planejamentos de aula, ampliando as estratégias que

promovam a participacao ativa dos estudantes e a autonomia na aprendizagem.

5.3.3 Interpretacdo dos Dados

Os planejamentos de aula apresentados pelos académicos revelam, semelhante aos
resultados dos instrumentos anteriores, uma predominancia de concepgoes alinhadas as
teorias Interpretativa e caracteristicas da Teoria Direta. Ao que foi apresentado, apesar do
objetivo e esforco em adotar metodologias ativas e praticas experimentais, os dados
analisados sugerem que o papel do professor ainda se mantém centralizado,
especialmente no controle das atividades e na organizacao do processo de ensino.

Os planejamentos alinhados a Teoria Direta demonstram uma abordagem focada
na transmissdo clara e estruturada de conceitos, frequentemente apoiada em exposicoes

teoricas e roteiros rigidos para a realizacdo de atividades praticas. Essa preferéncia
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também pode ser interpretada como um reflexo de praticas tradicionais de ensino que
tiveram, que valorizam a clareza e o controle por parte do professor. Embora essas
abordagens garantam a precisdo na apresentagdo dos conteudos, limitam a autonomia dos
estudantes no processo de construgao do conhecimento.

Os planejamentos com um perfil interpretativos se destacaram pelo esfor¢o em
contextualizar os contetidos e conectar 0s conceitos tedricos as aplicagdes praticas. Essa
abordagem reflete um avango em dire¢do a praticas mais reflexivas, onde os estudantes
sdo incentivados a interpretar os fendomenos observados e relaciona-los ao cotidiano.
Contudo, a estruturacdo das atividades, em muitos casos, ainda segue roteiros fechados
que restringem a liberdade investigativa e o protagonismo dos estudantes, logo que, a
dependéncia de instru¢des limita a oportunidade de experimentacdo espontinea e de
resolucao criativa de problemas.

Diante desses resultados, percebemos a necessidade de uma formagao docente que
amplie o repertério metodologico dos académicos, promovendo uma transi¢do mais
solida para praticas construtivistas. Essa formac¢ao deve enfatizar a importancia de
equilibrar o papel do professor como mediador e o protagonismo dos estudantes no
processo de aprendizagem. Além disso, ¢ essencial incentivar a flexibilidade nos
planejamentos, permitindo que as atividades propostas favorecam a exploracdo, a
criatividade e a autonomia dos estudantes.

Em sintese, os planejamentos analisados representam uma evolugdo na adocao de
abordagens mais reflexivas e ativas, mas que ainda ha desafios a serem superados para
que praticas plenamente centradas no estudante se consolidem. O fortalecimento da
formacao inicial docente e a integracdo de metodologias mais flexiveis e investigativas

emergem como caminhos para alcancgar esse objetivo (Garcia, Pozo, 2017; Spohr 2018).

5.4 TRIANGULACAO DOS RESULTADOS

A triangulagdo dos resultados foi realizada com base nos trés instrumentos de
coleta de dados utilizados na pesquisa. O objetivo principal dessa triangulacdo foi
identificar padrdes e inconsisténcias nas concepgdes dos académicos em relacdo as
Teorias Implicitas: Teoria Direta (TD), Teoria Interpretativa (TI) ou Teoria Construtiva
(TC), considerando as subcategorias de andlise e os resultados obtidos em cada
instrumento. O Quadro 8, apresentado a seguir, expoe as concepgoes de cada académico

destacadas em cada instrumento.



Quadro 8 — Alinhamento das concepc¢es implicitas dos académicos nos instrumentos.
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Entrevistas Semiestruturadas Planejamentos de Aula
Académico Que]s)t}l() nario de . a Dificuldades Avaliacdo da | Organizacao 1° 2°
remas Motivagao para aprendizagem | do ensino | Planejamento | Planejamento
aprender
ACi indefinido TI TC TI TI TD TD
AC: indefinido TI TI TD TI TI TD
AGs TI TI TC TD TD TI TI
ACs4 TI TI TI TI TI TI TI
ACs TD TI TC TC TC TI TI
ACs TC TI TI TC TC TI TI
AC, TI TI TI TI TC TI TI
ACs TI TI TI TI TD TI TI
AC, TC TI TI TI TI TI TD
ACio indefinido TI TI TC TD TD TD

Fonte: Proprio autor.
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No questionario de dilemas, os resultados indicam uma forte inclinagdo dos
académicos pela Teoria Interpretativa, especialmente em aspectos relacionados a
contextualizagdo do ensino e a valorizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos. Essa
abordagem também se reflete no uso do didlogo para corrigir erros, ajudando os
estudantes a compreenderem seus equivocos € aprenderem com eles. No entanto, nas
subcategorias de motivacdo e avaliagdo, foram observadas concepcdes divididas. Em
motivagdo, por exemplo, houve uma divisdo entre a Teoria Direta, que enfatiza o controle
do comportamento por meio de recompensas ¢ puni¢des, ¢ a Teoria Construtiva, que
valoriza a motivag¢ao intrinseca ¢ a autonomia dos estudantes.

Nas entrevistas semiestruturadas, todos os académicos apresentaram concepgoes
alinhadas a Teoria Interpretativa na subcategoria Motivacao. No entanto, enquanto no
questionario de dilemas algumas respostas indicaram uma divisao entre a Teoria Direta e
a Construtiva para essa subcategoria, as entrevistas revelaram um alinhamento mais
consistente com a Teoria Interpretativa. Essa diferenca sugere que os académicos, ao
responderem aos dilemas de forma objetiva, podem ter considerado diferentes abordagens
tedricas, mas ao verbalizarem suas reflexdes, mostraram maior adesao a mediagdo e ao
contexto do ensino.

Esse resultado € coerente com estudos anteriores que apontam que as concepgoes
expressas pelos docentes podem variar de acordo com o método de coleta de dados.
Torrado e Pozo (2006) destacam que as respostas a questionarios de dilemas nem sempre
correspondem as praticas reais, pois ha uma distncia entre o que ¢ dito e o que ¢
efetivamente feito no ensino, mediada por diversos fatores e variaveis. Da mesma forma,
Trindade (2019) sugere que, ao refletirem sobre suas experiéncias em entrevistas, os
académicos podem se alinhar a abordagens mais progressistas, mas ainda encontram
desafios para traduzir essas concepgdes em praticas concretas.

A andlise também revelou inconsisténcias entre os instrumentos para alguns
académicos. Os académicos ACi, 0 ACz e 0 ACio, por exemplo, ndo apresentaram um
padrdo claro no questiondrio de dilemas, demonstraram um maior alinhamento a TI nas
entrevistas, mas elaboraram planejamentos mais proximos a TD, especialmente na
estruturacdo das atividades. A coexisténcia de diferentes teorias entre os académicos
revela ndo apenas diferentes pensamentos, o que pode ser influenciada pelo fato de
estarem em diferentes semestres, mas também pode indicar uma fase de transi¢ao em suas
concepgdes. Conforme aponta Trindade (2019), a presenca de concepcdes mais

tradicionais muitas vezes se baseia nas experiéncias dos individuos enquanto alunos. Essa
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observagao ¢ reforcada pela perspectiva de Pozo (2008), que argumenta que as
dificuldades em alterar as concepgdes dos professores geralmente derivam de suas
crengas, as quais ndo sdo facilmente suscetiveis a mudangas rapidas.

Por outro lado, académicos como AC4, AC7, ACs ¢ ACo demonstraram maior
consisténcia, alinhando-se predominantemente a TI na maior parte das analises. Essa
consisténcia reflete uma compreensdo mais consolidada de uma abordagem
interpretativa, mas também pode indicar resisténcia ou dificuldade em adotar praticas
mais centradas nos estudantes, alinhadas a TC, ou pode indicar que os académicos estao
em processo de evolucao de suas concepgoes, enfrentando desafios para traduzi-las em
praticas concretas.

A elaboragdo dos planejamentos de aula apresentou desafios para alguns
académicos. Embora a proposta tenha sido desenvolver planos que colocassem os
estudantes no centro do processo de aprendizagem, observamos uma variedade de
abordagens. Alguns académicos adotaram estratégias mais tradicionais, enquanto a
maioria buscou alinhamento com a Teoria Interpretativa. Essa situagdo reflete as
dificuldades em aplicar, na pratica, metodologias que priorizem o protagonismo dos
estudantes, indicando limitagdes no uso de abordagens construtivistas.

Entre os planos alinhados a TI, destacamos os trabalhos dos académicos ACs e
ACs, que propuseram metodologias como Estudo de Caso e Aprendizagem Baseada em
Projetos. Embora essas abordagens sejam tradicionalmente voltadas a participagao ativa
dos alunos (Pozo et al., 2006), observamos que sua proposta manteve a centralidade no
professor. As atividades, embora planejadas para aumentar a participagao dos estudantes,
limitaram a autonomia e a exploragdo independente, com as discussdes circunscritas ao
escopo definido pelo docente.

Esses resultados vao ao encontro com os resultados de Garcia e Pozo (2017) e
Spohr (2018), que apontam uma inclinacao tedrica entre os académicos para adotar
abordagens pedagogicas mais interpretativas e construtivas, mas, na pratica, muitos ainda
recorrem a métodos tradicionais de ensino, como demonstrado pela prevaléncia de
atividades baseadas na exposicao e pratica de problemas. Essa dualidade entre a melhoria
da pratica de ensino e aderéncia a métodos tradicionais pode ser atribuida tanto a
resisténcia @ mudanga das crengas, como sugerido por Pozo (2008), quanto a falta de
oportunidade de discutir, refletir e assim remodelar suas concepgdes durante a formagao

inicial, como sugerido por Trindade (2019).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, buscamos responder a seguinte questdo de pesquisa: “Quais sdo
as teorias implicitas dos académicos de Fisica Licenciatura da UFMS sobre o ensinar e
0 aprender?” Para isso, investigamos de que forma as concepcdes dos académicos
influenciam na elaboragéo de seus planos de aula. Adotamos uma abordagem qualitativa
e utilizamos diferentes instrumentos de coleta de dados, incluindo questionarios de
dilemas, entrevistas semiestruturadas e andlise de planejamentos. A combinacao desses
métodos nos apresentou diferentes perspectivas das crencas do licenciandos, favorecendo
uma compreensdo mais aprofundada das teorias implicitas dos académicos.

A analise revelou uma predominancia de concepcdes alinhadas a Teoria
Interpretativa e, em menor grau, elementos da Teoria Direta entre os académicos. Esse
perfil demonstra uma evolugdo no modo como os futuros professores percebem o ensinar
e 0 aprender, com maior valorizagdo da mediagdo e da interacdo com os estudantes.
Contudo, também foi observado que a transicdo para praticas construtivistas ainda é
limitada por fatores como a dificuldade de incorporar plenamente metodologias ativas.

Os resultados obtidos por meio dos questionarios de dilemas indicaram um
alinhamento predominante dos académicos a Teoria Interpretativa, especialmente em
aspectos como avaliacdo e organizagdo do ensino. Essa tendéncia sugere que os futuros
professores compreendem a docéncia para além da simples transmissdo de informacdes,
reconhecendo a necessidade de adaptacdo as necessidades dos estudantes. A interpretacao
dos erros e dificuldades dos alunos, por exemplo, é vista ndo como um entrave ao
aprendizado, mas como um ponto de partida para reflexdes pedagdgicas mais amplas.

As entrevistas reforcaram essa visdo, ao evidenciarem a preocupacdo dos
académicos em motivar 0s estudantes e tornar o ensino mais significativo. Muitos
relataram a importancia do uso de exemplos praticos e da experimentacdo como
estratégias fundamentais para o engajamento e a contextualizagcdo do conhecimento. No
entanto, embora essa perspectiva demonstre um avango em relagdo a abordagens mais
tradicionais, também foram identificadas dificuldades na implementagéo efetiva dessas
metodologias no planejamento das aulas. Elementos da Teoria Direta ainda aparecem em
certas escolhas pedagogicas, sugerindo que, apesar da intencdo de adotar praticas
mediadas e interativas, h4 desafios na superacdo de modelos mais tradicionais de ensino.

Assim, os resultados indicam que os académicos de Fisica Licenciatura da UFMS

transitam entre diferentes perspectivas sobre o ensinar e o aprender, refletindo um
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movimento de mudanca, mas também de permanéncia de certas concep¢oes tradicionais.
Essa dualidade se evidencia, sobretudo, na analise dos planejamentos de aula, que revelou
uma discrepancia entre as concepcbes expressas pelos académicos e as estratégias de
ensino efetivamente propostas. Embora demonstrem compreensdo sobre préaticas
alinhadas a Teoria Interpretativa, suas propostas de aula frequentemente recorrem a
abordagens centradas no professor, privilegiando a exposicdo de conteldos em
detrimento da participacdo ativa dos estudantes.

Essa centralizacdo do ensino reflete as dificuldades enfrentadas na incorporacéo
de metodologias ativas e na promoc¢do da autonomia dos estudantes, um obstaculo que
pode estar relacionado a influéncia das experiéncias educacionais anteriores dos
académicos.

As caracteristicas identificadas nos planejamentos reforcam, assim, a
predominancia de uma visao interpretativa do ensino, na qual o professor é percebido
como mediador do aprendizado. No entanto, os desafios para a adogéo plena das préaticas
construtivistas apontam para a necessidade de um suporte mais efetivo durante a
formacdo inicial. Isso implica ndo apenas a ampliacdo de experiéncias concretas e
reflexivas, mas também uma revisdo dos processos formativos, garantindo que 0s
académicos tenham oportunidades para experimentar e consolidar novas metodologias ao
longo de sua trajetoria académica.

A restricdo da experiéncia pratica apenas aos estagios finais do curso pode
dificultar a ressignificacdo das concepc¢des sobre o ensinar e o aprender, uma vez que,
nesse estagio, os académicos ja internalizaram modelos pedagdgicos que tendem a
reproduzir em suas préaticas. Dessa forma, € essencial que a formagdo docente inclua
momentos recorrentes de experimentacdo, nos quais os licenciandos possam planejar,
aplicar e refletir sobre suas praticas em contextos reais de ensino.

Além disso, a mudanca nas concepcdes e praticas docentes ndo depende apenas
da formacéo inicial, mas também do contexto institucional e das condigdes de trabalho
nas escolas. Nesse sentido, uma formacdo que prepare o futuro docente para lidar com
esses desafios e buscar alternativas vidveis dentro das realidades escolares torna-se
essencial para a efetivagdo das mudancas desejadas.

Portanto, os resultados deste estudo evidenciam ndo apenas a transicdo entre
diferentes concepcOes de ensino, mas também os fatores que influenciam essa dinamica.
Para que os académicos consolidem préaticas pedagdgicas mais coerentes com as

concepgdes interpretativas e construtivistas que demonstram valorizar, é fundamental que
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a formacéo docente articule teoria e pratica de maneira continua e integrada. Assim, sera
possivel promover uma mudanca efetiva na forma como o ensino é planejado e
conduzido, impactando diretamente a qualidade da aprendizagem dos estudantes.

Diante desses achados, esta pesquisa contribui para o ensino de Fisica ao fornecer
um diagndstico sobre as crencas dos licenciandos e os desafios que enfrentam na
implementacdo de abordagens construtivistas. Como encaminhamento para pesquisas
futuras, sugerimos investigar a evolugdo das teorias implicitas ao longo da graduacéo,
explorando como diferentes experiéncias formativas influenciam a ressignificacdo das
praticas pedagdgicas. Alem disso, estudos que analisem intervencgdes especificas para a
promoc¢do de abordagens construtivistas poderdo fornecer subsidios para fortalecer a
formacéo docente.

Dessa forma, esperamos que esta pesquisa contribua para uma reflexdo sobre a
formacdo inicial de professores de Fisica e que esses resultados possam subsidiar
melhorias nos processos formativos, promovendo praticas mais alinhadas as necessidades

para a nova cultura de aprendizagem.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADGS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: TEQRLA IMPLICITAS DE ENSING APRENDIZAGEM: O EMSINAR E O APRENDER
MA FORMACAD INICIAL
Peaguisador: VINICIUS GALVAN WALTER
Area Teméatica:
Vers8o: 1
CAAFE: TO506923.6 0000.00M

institulgio Proponente: INSTITUTO DE FISICA - UFMS
Patrocinador Princlpal: Financlarmento Préprio

DADCOS DO PARECER

MWimero do Parecer: 6.163.916

Apresentacio do Projeto:

O projets “TEORIA IMPLICITAS DE ENSING APRENDIZAGEM: O ENSINAR E O APRENDER NA
FORMACAD INICIAL® tem por finalidade & investigar as Teorias Implicitas presentes nas concepgdes sobre
ensing & aprendizagem dos académicos de Fisica Licenciatura, por melo da andlise dos planejamentos e de
suEs pratices pedagdgices desenvolvidas na discipling Tdpicos Especiats [V. Mediante os resultados oblidos
serd possivel contribuir nos processos de ensino & aprendizagem dos professores em formagdo,
promovends estratéglas diferenciadas, procurando relacionar a atividade escolar com as problematicas do
contexto social.

A pesquisa, de acordo com o pesguisador, serd desenvelvida da seguinte forma: pesquisa
predominantemente qualitativa. Segundo o pesquisador *Serd realizada uma enfrevista semiestruturada,
adaptads ou complementada de acordo com as necessidades e interesses especificos da pesquisa. O
abjetivo & identificar as concepgbes dos académicos sobre ensine & aprendizagem. Esses dados serdo
submetidos 3 uma Andlise Textual Discursiva, uma abordagem qualitativa e Interpretativa, que permitird ume
analse aprofundada dos discursos dos entrevistados, explorando as nuances, confradigbes e significados
subjacenies 43 suas concepobes sobfe ensing e aprendizagem.”

Os participantes emiolvidos na pesguisa =80 académicos de Flsica Licenciatura da UFRMS, campus

Endarogo: A Costa e Siva, sin® - Pioreins ¢ Prédio das Pri-Relonas ; Hircules Maymons; ; 17 andar
Balmre: Pirainos CEP: 700705000

UF: M5 Municipic: CAMPO GRANDE

Tolofone: [ETIZM5-T187 Fax: (ET)3345-T1&7 E-mail: cepconepproppiasims br
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ol d et e P it & 183 016
Campo Grande, matriculados na disciplina Toplcos Especials W,

Sao0 critérios de inclusfio: académicos de Fisica Licenclatura da UFMSE, campus Campo Grande,
mairiculades na discipling Tdpicos Especiaia 1V,

B30 critdénios de exclusdo: a ndo participagdo de individuos que nao estejam matriculsdos no curso de Fisica
Licencistura. A aus#ncia de assinatwra do TCLE pode levar 4 exclusido do parficipanie da pesquisa, sendo
este um criténio essencial para garantir a parbcipacio des individuos de forma conascenta & voluntéria.

Az Intervencdes a serem realizadas nos participantes s&o: enfrevista semiestruturada & um questionars
final.

0= dados serdo coletados por melo de entrevistas e questondrio.
D= locats de execwsdo: Instiulo de Fisica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.

O progeto ndo conta com apoio financeiro, exceto o financlameanto proprio do pesquissdor.

Objetive da Pesguisa:

De acordo com o pesquisador: Contribulr para a construeglo do saber pratico a partir de intervengbes
metodoldgicas, realizadas durante o decorrer da disciplina. Dessa forma, juntamente com o3 académicoes de
Licenciatwra em Fisica, espera-ae promover uma reflexdo diante da import@ncia do plansjamento escolar, de
modo gue, o fuluro professor se tome sutocritico perante o seu papel docente, relaconando as teorlas
estudadas durante a formagdo iniclal com a pratica.

Ayvaliacao dos Riscos & Beneficios:

D acordo com o pesquisador responsdyel:

Riscos: Previsivels nacos estio relacionados a0 constrangimenio ou desconforto dos participantes durante a
coleta de dados, tals como responder pergunias pessoais ou senshvels, @ o risco de comprometimento da
privacidade dos participantes caso as produgdes dos académicos sejam divilgadas sem autonzagdo
préwta. Fara evitar ou minimizar esses riscos, adotaremos providéncias e cautelas como a elaboracao de um
Termo de Consentimenta Livre e Esclarecido, contendo

Endarogo: Ay, Costa e Siva, sin® - Pioreinos ;| Prédio das Pré-Relonas | Héroules Mayenors; ;1% ardar
Balrro: Paorednos CEP: 700700
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Informactes claras sobre a pesguisa, finalidade, procedimentos, reces e beneficos, bem como & probegdo &
privacidade dos participantes. Fara as atividades experimentals, caso ocomam, fomeceramos onentacio,
acompanhamento & equipamentes de seguranga necessarios, e os experimentos serdo realizados na
presenga do professor pesquisador. Ressallamos ainda que se030 adotadss medidas de profegdo & uso de
Equipamentos de Frotegdo Individual.

Beneficios: Direclonado a formacho de professores, a pesguisa tem como objetivo investigar guals teorias
implicitas estdo presentes nas concapgdes dos acaddmicos sobre ensing & aprendizagem. Desta forma, os
beneficios diretos aos participantes desta pesguisa s80 & oporiunidade de refletir @ ampliar seus
conhecimentos sobre as suas praticas pedagbgicas. bem como o desenvolvimenio de habildades e
competéncias relacionadas & pesquisa clentifica. Além disso, a pariicipa¢do na pesquisa pode contribuir
para a formacio de urna consciéncla critica e reflexiva sobre a pratica docente, medhorando a qualidade do
ensino oferecido pebes futuros professores de Fisica.Os beneficios indiretos podem ser o apnimoramento da
disciplina de Fisica e da educagio em geral, com a possibilidade de produgio de novos conhecimentos e
coniribulgles para a drea. A socledade em geral também pode =e beneficlar a longo prazo, com & formacio
de profissionals mais gualificados e capacitados para atuarem na educagio. promovendo a melhona do
enaing & aprendizagem de Fisica em escolas de ensing médio & fundamental.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

O estudo tem cardter nacional & n&o multicéntrico, com participantes localizados na cidade de Campo
Grande, M5, Brasil. O projets tern cardter scaddmico. O tamanho da amostra serd de 30, Previsso de inlco
das Intervengdes acs parficipantes para 01/M11/2023. A pesquisa ndo conta com patrocinio, excelo o
financiamento préprio, estimado em RS 357.60. M30 havera uso de fontes secundarias de dados
(prontudrios, dados demografices, ete). Nao haversd retencio de amosires pars SIMAazensmento em Damnco.
MEo propde dispensa do TCLE. O cronograma de execuclo apresantado eatd adequada.

Consideragies sobre os Termos de apresentacio obrigatiria:
Ern relacio aos termos de apresentacio obrigatbria entregues pelo pesquisador, considera-se:

1) Termo de Consentimentio Livee & Esclarecido, TCLE: devidamente anexado pele pesquisador na
Flataforma Brasil.

2) Autorizacho(fes) dols) local{in) de execusdo: fol apresentado Autorizagdo do Instituto de Fislca

Endarego: Ay, Costa e Siva, s/n® - Pioreins | Prédio das Pro-Relonas | Hérculess Maymone;, ;1% ardar
Balma:  Piorsins CEF: 70i070-800

UF: M5 Municipie: CAMPO GRAMDE

Telefsna: ([E745-T187 Fax: (ET)3345-T187 E-mall: oepconiep. propputrms br
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da UFMS.

3} Instrumento de coleta de dados: fol apresentads o roteire da "EMTREVISTA SEMIESTRUTURADA® e o
“QUESTIONARIO DE DILEMAS®.

Recomendagbes:
As recomendagies de melhonia s8o

1} Recomendo incluir ne TCLE o8 critérios que forarm adofados para escolha dos participantes da pesguisa
Sugestao: 0 convile para sua participacdo se deve & “XOO00C" (critdrios de incdlusdo - explicar o motvo da
parlicipagdo, de acordo com o grupo de parbcipantes. Ex.: gestores, pacientes, estudantes, moradores,
eic.)

2) 0 CEFIUFMS onenta a utilizagio de numeragao das péginas do TCLE no formats (*1 de 2 paginas® e, ).

3) A garantia de plena liberdade do parlicipante consiste também em n&o influenciar o meamo em sua
tomada de decis®o. Portanto, o CEP solicita gue nao sejam empregados no TCLE tikwlagtes & cargos (ex.
Dr., professor, mestrando, eic.), pols devido a credibilidade gue eles emanam, o seu empregoe poderia
influenciar o participante em sua tomada de decisBo. Assim sendo, recomenda-se excluir “Prof Dr* do
TCLE.

Conclusbes ou Pendéncias e Lista de Inadequagies:
Diante da analise dos documenios anexados pelo pesquissdor responsavel, consldera-se o projeto

APROVADD.

Conslderagbes Finals a critérlo do CEP:

E de responsabilidade do pesquisador submeter ao CEP semestralmente o relatdrio de atividades
desenvolvidas no projeto e, se for o caso, comunscar a0 CEP a ocorméncia de eventos adversos graves
eaperades ou ndo esperados. Tamb$m, ao término da realizagho da pesguisa, o pesguisador deve
submeter ao CEF o relabénio final da pesquisa. Os relaténoes devem sar submetidos através da Plataforma
Brasll, utilizando-se da ferramenta de NOTIFICACAD.

informaghes sobre os relakdaos parcials e final podem acessadas em hitps:oep. ufms.

Endarogo: Ay, Costa e Siva, 3in® - Pioreines @ Prédio das Pro-Relonas | Hércules Maymors; | 1% andan
Balmo: Peoreinos CEP: TO07D-S00

UF: M= Municiple:  CAMPO GRAMDE

Tedefoing: ([E73345-T187 Fax: (ET)3345-T187 E-mail: cepconap.proppidtmes br
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CONFIRA AS ATUALIZACOES DISPONIVEIS NA PAGINA DO CEP/UFMS

1} Regimento Intemo do CEFUFMS
Dizponivel em: hitpa:lcep.ufms. brinoyo-regimerbo-inbennao

2} Calendéario de reunsles
Verifigue o calenddnio de reunides no site do CEF (hitpslicep.ufms. bo'calendario-de-reunioes-go-cep-20E3

3} Etapas do trémite de protecolos no CEP via Platatorma Brasil
Dizsponivel em: hitps:licep.ufms.brietapas-do-tramite-de-protocolos -no-cep-via-plataforma-brasill

4} Legislacao e outres documenbos:

Fesolugtes do CHS.

Morma Operacional nfO01/2013.

Portaria n*2_301 do Ministéno da Sadde.

Carlas Ciculares da Conep.

Feaolugie COPPIUFKMS n"240/2017.

Cuires documentos como o manual do pesquisador, manuwal para download de pareceres, pendéncias
frequentes em protocolos de pesguisa clinica v 1.0, etc.

Dizsponivels em: hitps:fcep ufms. legklacoes-2/

5) Informactes essenclals do projeto detalhedo
Disponivels em: hitps i capufrs. bofinformecoes-essenciats-projeto-detahad ol

6} Informactes essenclals — TOLE e TALE

Dizponivels em: hitps:cepuime. bo'informacoes-assancials-tole-e-talel

- Orientagdes quanto acs Termos de Consentimento Livre & Esdarecido (TCLE) & aos Termoa de
Asgsentiments Livre & Esclarecido (TALE) gue serlo submetidos por melo do Sistema Plataforma Brasil
wersao 2.0

Endarogo:  Aw. Costa @ Siva, 5n® - Pioreins | Prédio das Pro-Relonas | Hénoukes Maymores;, ;1% andar
Bairre:  Pioreins CEP: 70070500

UF: KIS Municipio: CAMPO GRAMDE

Talafone: |[ETEMS.T1HT Fax: {BET)3345-T187 E-mail: cepoonepproppiduims br
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- Modelo de TCLE para os participantes da pesquisa versio 2.0

- Modelo de TCLE para os responsdwess pelos parficipantes da pesquisa menores de idade efou legalments

incapazes wersdo 2.0,

T} Bicbancos e Biormepositdnoes para armazenameants de material bloldglco humano
Disponivel em: hitps:fcep . ufms. bribobancos-e-biormepositon os- para-material-biologlco-hiu i

8} Relato de ceso ou projeto de relate de caso?
Disponivel em: hitps:fcap. ufms. brieg2-2/

9} Cartilha dos direfios dos participentes de pesquisa
Disponivel em: hitpa:f'cep . ufms. bricartilha-dos-direitca-dos-participantes-de-peaquisa’

10) Tramiagdo de eventos adversos
Disponivel em: hitps:fcep.ufms. briramitacao-de-evenios-advanses-no-siEtema-cep-conap!

11) DecleragBo de uso de matenial bioldgico e dados colatados
Disponivel em: hitps:Veep.ufms.brideclaracao-de-usa-material-biologicol

12} Termo de compromisso para utlizagdo de informagtes de banco de dados
Disponivel em: hitps:fcep.ufms.britermo-de-compromisso-banco-de-dados/

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abalxo relaclionados:

Tipo Documento Arguavg Postagem FAurtar Siluacio
Infonmactes Dasicas | PO_INFORMALOES BASIGAS DO P | O&D6/2023 ACEID
jdo Projete _______LROJETO 2158101 pdf 09:40:43
Brochura Pesquisa | brochura_projeto.pdf OB/OE2023 | VINICIUS GALVAM Acalto

OdB:09  |WALTER

[TCLE | Termos de | tcle. pat OHDEZ023 |VINICIUS GALVAN | Aceito
Assentimento | OdedB:31 | WALTER
Llustificative de
Endarego: Ay, Costa e Siva, s/in® - Pioneinos | Prédio das Pre-Relonas | Hércukes Maymoney, @ 1% andar
Baimmoz: Piorsins CEP: To070-200
UF: WS Municipio: CAMPO GRAMDE

Taelofone: (E72E45-T1HT Fax: (ET)334E-T1ET E-mail: cepconepproppiaime br
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A Plabaforma
LA MATO GROSSO DO SUL - %M
S UFMS
Coontieuiin 4o Panecar & 181018
ALSEMCE fcle. pat OEDEZ023 | VINICIUS GALVAMN Acaila
4B |WALTER
Progeto Detalhado /| projeto_detalhedo pf DEDE2023 (VIMICIUS GALVAMN | Acsito
Brochura rd4B:06 |WALTER
Euln:rs resolucan_pos_graudacac pot OFDERZ023 [VIMNICIUS GALVAM | Acaiio
18:25:18 _|WALTER
Cutros entrevista_semisstuturada. pof 07062023 (VIMICIUS GALVAMN | Acsito
18:18:14  |WALTER
Owtros questionano_de_ddermes. paf OFDER023 [VIMICIUS GALVAMN | Aceilo
= _ 18:17:39 _ [WALTER
Folha de Rosto fodha_de _rosto. pdf OFI0E2023 | VINICIUS GALVAN Acails
181700 |WALTER
Cirgamento orcame b pdf OT0ER2023 (VIMICIUS GALVAMN | Acsito
18:08:17  |WALTER
Deciaracan de autornzacao_institulo_de_fissca, pdf O7IDERZ023 [VIMICIUS GALVAMN | Acsilo
Instinsicao & 180712 |WALTER
i fraestrturs
Cronagrama cromogramda. pdf OT/0ER2023 [VIMICIUS GALVAMN | Aceiio
18:06:58 |WALTER

Situacéo do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciacio da COMEP:

Mo

CAMPO GRAMDE. 05 de Julho de 2023

Assinado por:

Fernando César de Carvalho Moraes

(Coordenadoria))

Endarogo: Ay, Costa e Siva, 3in® - Pioreinos @ Prédio das Pro-Relonas  Hércules Maymome, | 17 andar

Balme:  Piorsims
UF: WM&
Talalona:

CEF: 7O07D-200
Municipic:  CAMPO GRANDE
[ETIE345-T18HT

Fax: {|ET)3345-T1&T

E-malil:

oepconep proppfatms br
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ANEXO B - Declaracao de Anuéncia da Instituicdo Coparticipante

Republica Federativa do Brasil
Ministério da Educagao
Fundacgao Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

AUTORIZACAO DO INSTITUTO DE FiSICA

Eu, Além-Mar Bernardes Gongalves, diretor do Instituto de Fisica, campus
Campo Grande, autorizo a realiza¢do da pesquisa de mestrado intitulada “TEORIA
IMPLICITAS DE ENSINO APRENDIZAGEM: o ensinar ¢ o aprender na formagao inicial”,
a ser conduzida pela pesquisador Vinicius Galvan Walter, sob orientagdo da Prof*
Dr* Lisiane Barcellos Calheiro. Fui informado pelos responsaveis do estudo sobre
as caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como, as atividades que serdo
realizadas na disciplina de Tépicos Especiais IV, componente curricular do curso
de Fisica Licenciatura do Instituto de Fisica, o qual represento.

O Instituto de Fisica estd ciente de suas corresponsabilidades como
coparticipante do presente projeto de pesquisa e de seu compromisso no resguardo
e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura

necessdria para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

Campo Grande, ____de junho de 2023.

0
= ‘
Além-Mar Berhardes Gongalves Vinicius Galvan Walter

Diretor do Instituto de Fisica Pesquisador

Instituto de Fisica
Cidade Universitaria | Unidade V Caixa Postal 549
Fone: 67 3345.7481
CEP 79070-900 | Campo Grande | MS
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APENDICE A — QUESTIONARIO DE DILEMAS ADAPTADO!

1)

2)

3)

QUESTIONARIO DE DILEMAS

Sobre os principais objetivos de uma disciplina, o professor deve:

a) Garantir que os alunos desenvolvam estratégias que lhes permitam atribuir
significado ao que estdo aprendendo. (Construtiva)

b) Garantir que os alunos adquiram todo o conhecimento basico fundamental, pois
com o tempo eles dardo significado a ele. (Direta)

¢) Esforgar-se para que os alunos raciocinem e compreendam o maximo possivel,
mesmo que nem sempre alcancem isso com conteido complexos.

(Interpretativa)

No que diz respeito ao conhecimento prévio dos alunos, para vocé:

a) O conhecimento prévio € principalmente importante para o aluno, pois conhecer
isso permite que ele reflita sobre suas proprias ideias, as compare com modelos
cientificos e construa novas aprendizagens com base nelas. (Construtiva)

b) Nao ¢ muito importante conhecer o conhecimento prévio dos alunos, porque ele
sera substituido pelo novo contetido a ser aprendido. (Direta)

¢) Eutil conhecer o conhecimento prévio dos alunos, especialmente para o professor,
pois permite ao professor mostrar a diferenca entre as ideias dos alunos e as

corretas do ponto de vista cientifico. (Interpretativa)

Um aluno demonstra dificuldades em compreender um conceito. Vocé

(professor) decide:

a) Incentivar o aluno a expressar suas duvidas e opinides sobre o conceito,
estimulando a discussdo em sala de aula. (Interpretativa)

b) Propor atividades praticas que envolvam o conceito, permitindo que o aluno
construa seu entendimento por meio da experiéncia. (Construtiva)

¢) Explicar o conceito novamente de uma maneira diferente, fornecendo exemplos

claros. (Direta)

! Adaptado de: GARCIA, M. B.; MATEOS SANZ, M.; VILANOVA, S. Cuestionario de dilemas para indagar
concepciones sobre el aprendizaje en docentes universitarios. Docencia Universitaria, v. 15, n. 1, p. 103-
120, 2014.
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4) Um aluno cometeu um erro em um exercicio de Fisica. O professor decide:

5)

6)

7)

a)

b)

Perguntar ao aluno como ele chegou a sua resposta e incentiva-lo a refletir sobre
0 processo para identificar o erro. (Interpretativa)

Mostrar ao aluno a resposta correta e explicar passo a passo como chegar a ela.
(Direta)

Pedir ao aluno que tente resolver o exercicio novamente, oferecendo suporte e

orientacdo quando necessario. (Construtiva)

Durante uma discussao em sala de aula, surgem opinides diferentes sobre um

tema. O professor decide:

a)
b)

Fornecer aos alunos a resposta "correta" e encerrar a discussdo. (Direta)
Incentivar os alunos a compartilharem suas perspectivas e argumentos,
promovendo o respeito pelas diferentes opinides. (Interpretativa)

Desafiar os alunos a explorar diferentes pontos de vista e encontrar solugdes

colaborativas por meio do didlogo. (Construtiva)

Em uma situacao de ensino em sala de aula, como vocé abordaria um conceito

complexo de Fisica?

a)

b)

Apresentando uma explicagdo detalhada e precisa do conceito, fornecendo
exemplos concretos para facilitar a compreensao. (Direta)

Proporcionando oportunidades para os alunos construirem o proprio entendimento
do conceito por meio de questionamentos, reflexdes e conexdes com seus
conhecimentos prévios. (Construtiva)

Incentivando os alunos a explorarem o conceito por meio de atividades praticas,

experimentos e discussdes em grupo. (Interpretativa)

Na sua opinido, qual abordagem ¢é mais eficaz para promover a aprendizagem

dos alunos:

a)

b)

Apresentar o contetido de forma estruturada e sequencial, com explicagdes claras
e objetivas. (Direta)

Envolver os alunos em discussoes e atividades que estimulem a reflexao, o didlogo
e a constru¢ao conjunta do conhecimento. (Construtiva)

Incentivar os alunos a explorarem e investigarem o contetido por meio de projetos,

pesquisas e experimentagdes. (Interpretativa)
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8) Diante de um novo conteudo, vocé prefere:

a)

b)

Propor atividades que estimulem os alunos a explorarem o novo contetido por
meio de discussdes, andlises de casos e resolugdo de problemas. (Interpretativa)
Criar situagdes desafiadoras em que os alunos possam construir ativamente o
conhecimento, através de investigacdes, experimentagdes e construgcdo de
hipdteses. (Construtiva)

Transmitir o contetido de forma direta, seguindo um plano de aula estruturado e

fornecendo informagdes claras e objetivas. (Direta)

9) Ao planejar uma aula, vocé acredita que é melhor:

a)

b)

Interpretar as necessidades e interesses dos alunos como ponto de partida para o
planejamento, adaptando-o de acordo com as demandas do grupo.
(Interpretativa)

Seguir um roteiro detalhado, com sequéncias claras de atividades e conteudo a
serem abordados. (Direta)

Promover a constru¢do do planejamento, envolvendo os alunos na defini¢do de

objetivos e atividades. (Construtiva)

10) Como professor de Fisica, ao lidar com um aluno desmotivado, qual abordagem

vocé considera mais eficaz para promover o interesse do aluno?

a)

b)

Sendo a motivagdo uma condigdo prévia a aprendizagem, adotar estratégias que
usem recompensas ou punig¢des para influenciar o comportamento do aluno.
(Direta)

Levar em consideragdo os interesses dos alunos e criar aulas mais agradaveis e
interessantes, estabelecendo uma relacdo linear entre cognicdo e emocao.
(Interpretativa)

Focar em criar um ambiente que motive intrinsecamente o aluno, ajudando-o a
construir suas proprias metas e assumir responsabilidade em seu processo de

aprendizado. (Construtiva)

11) O papel principal do professor é fundamentalmente:

a)

Explicar o topico a ser aprendido e, se o contetido permitir, promover discussao e

analise. (Direta)
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b) Fornecer uma explicacdo clara e completa do conhecimento estabelecido,
conforme aceito na disciplina correspondente. (Interpretativa)

c) Facilitar situagdes nas quais o aluno desenvolve a capacidade de fazer
comparagdes, argumentar € engajar-se em pensamento critico em relagdo ao

topico a ser aprendido. (Construtiva)

12) Na sua opinido, qual ¢ o papel mais importante do professor em sala de aula?
a) Transmitir conhecimentos e informagdes aos alunos de forma clara e objetiva.
(Direta)
b) Interpretar o papel de mediador, ajudando os alunos a construirem significados a
partir de suas experiéncias ¢ interagdes. (Interpretativa)
¢) Estimular a constru¢gdo do conhecimento por meio de atividades praticas e

colaborativas. (Construtiva)

13) Ao avaliar o desempenho dos alunos, vocé acredita que é mais importante:

a) Interpretar a avaliagdo como uma oportunidade para identificar as ideias e
concepgdes dos alunos, utilizando métodos variados e contextualizados.
(Interpretativa)

b) Promover a autorreflexdo e a metacognicdo dos alunos, incentivando-os a avaliar
seu proprio aprendizado e estabelecer metas de desenvolvimento. (Construtiva)

c) Verificar se os alunos adquiriram os conhecimentos e habilidades esperados,

utilizando testes e provas objetivas. (Direta)

14) Em relacio a como formular perguntas de avaliacio:

a) As perguntas devem ser o mais concretas e claras possivel para evitar que os
alunos se distraiam em suas respostas. (Direta)

b) As perguntas devem ser o mais concretas e claras possivel, mas também permitir
que os alunos cheguem a mesma resposta por diferentes caminhos.
(Interpretativa)

c) As perguntas devem ser suficientemente abertas para permitir que cada aluno

organize sua propria resposta. (Construtiva)
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15) Ao avaliar a resolucio de um problema, o mais importante é:

a)

b)

Apresentar uma situacdo problematica nova e, independentemente do resultado
final obtido, verificar se o aluno é capaz de ponderar diferentes abordagens e
escolher entre uma variedade de estratégias para resolvé-la. (Construtiva)
Apresentar uma situacao problematica semelhante as trabalhadas em sala de aula
e garantir que o aluno siga os passos do procedimento ensinado e chegue ao
resultado correto. (Direta)

Apresentar uma situacdo problematica nova e verificar se o aluno ¢ capaz de
selecionar um procedimento adequado para chegar ao resultado correto.

(Interpretativa)
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APENDICE B - PERGUNTAS DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA?

Entrevista Semiestruturada
Caracteristicas do académico (ndo analisada pelo referencial)

1. Ano de ingresso:

2. Ano de conclusdo:

3. Quais experiéncias ou influéncias levaram vocé a escolher a Licenciatura em
Fisica como curso de graduagao?

4. Possui alguma experiéncia de sala de aula?

A motivacao

Como vocé percebe a motivagao dos alunos no processo de ensino de Fisica?
Em que medida isso interfere na aprendizagem dos alunos?

Em que medida isso interfere na sua maneira de ensinar e de planejar?

Esse cenario poderia ser melhorado? Como?

e IS

As dificuldades

9. Diante do processo de aprendizagem de Fisica, o que vocé acredita que leva os
alunos a terem dificuldades?

10. O que vocé faria quando os alunos apresentam dificuldades em relacao a algum
contetido?

11. Vocé acredita que os alunos geralmente t€ém conhecimento dessas dificuldades?

Processo de Avaliaciao

12. Na sua opinido, como deve ser a avaliagdao dos alunos na disciplina de Fisica?

13. De maneira geral, como vocé caracterizaria o desempenho dos alunos em relacdo
aos conceitos de Fisica?

14. O que leva os alunos a cometerem erros?

15. Eles tém consciéncia dos erros?

16. Qual seria o seu posicionamento como professor em relacdo as perguntas
anteriores (pergunta 14 e 15)?

As concepcoes sobre a profissao professor (como se portar em sala de aula)

17. Como vocé concebe o seu papel/funcao como professor de Fisica?
18. Na sua opinido, como o ensino de Fisica pode ser aprimorado para melhorar o
processo de ensino e aprendizagem?

2 Adaptado de: ALVES, I. P. Explicaciones sobre el comportamiento y concepciones sobre ensefianza y
aprendizaje en profesores universitarios de cursos de formacién docente. 2017. Tese (Doutorado) —
Universidad Auténoma de Madrid, Madrid, 2017.
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado participante, vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada
“TEORIA IMPLICITAS DE ENSINO APRENDIZAGEM: O ENSINAR E O APRENDER
NA FORMACAO INICIAL”, desenvolvida pelos pesquisadores Vinicius Galvan Walter e

Lisiane Barcellos Calheiro.

O objetivo central do estudo é investigar quais Teorias Implicitas estdo presentes nas
concepcgdes sobre ensino e aprendizagem dos académicos de Licenciatura em Fisica,
por meio da analise de seus planejamentos construidos na disciplina “Topicos especiais
V.

Este convite é para a sua participacao na pesquisa que investiga as Teorias Implicitas
presentes nas concepcbes sobre ensino e aprendizagem dos académicos de
Licenciatura em Fisica da UFMS, campus Campo Grande, matriculados na disciplina
em questdo. Sua participacdo é voluntaria e contribuird para o avango do conhecimento

na area de ensino de Fisica.

A participagdo na pesquisa pode trazer beneficios diretos, como a oportunidade de
ampliar seus conhecimentos sobre suas proprias teorias implicitas, desenvolver
habilidades de pesquisa cientifica e contribuir para a formacdo de uma consciéncia

critica e reflexiva sobre a préatica docente.

Sua participacdo é voluntaria, isto é, ela ndo € obrigatoria, e vocé tem plena autonomia
para decidir se quer ou ndo participar, bem como retirar sua participacdo a qualquer
momento. Vocé néo tera prejuizo algum caso decida ndo consentir sua participacdo, ou
desistir da mesma. Contudo, ela € muito importante para a execug¢éo da pesquisa. Serdo

garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé prestadas.

Qualquer dado que possa identifica-lo serd omitido na divulgacdo dos resultados da
pesquisa, e 0 material serd armazenado em local seguro. A qualguer momento, durante
a pesquisa, ou posteriormente, vocé poderd solicitar do pesquisador informagfes sobre
sua participagdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que poderd ser feito através dos meios de

contato e explicitados neste Termo.

Para que possamos atingir os objetivos desta pesquisa, sua participacdo envolvera a
elaboragédo de planos de aula para a disciplina em que vocé esta matriculado. Além
disso, vocé sera convidado a responder a um roteiro de entrevista e a um questionario
de dilemas, que serdo conduzidos pelo pesquisador do projeto. E importante salientar
que durante as aulas da disciplina, o pesquisador realizara observacdes para coletar

dados relevantes para a pesquisa. Adicionalmente, informamos que as respostas do
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participante serdo gravadas em audio durante a entrevista para fins de anélise. Todos
os dados coletados serdo tratados de forma confidencial e serdo utilizados

exclusivamente para fins académicos.

O tempo de duracdo da entrevista é de aproximadamente 50 minutos, e do questionario
aproximadamente 1 hora. As entrevistas serdo transcritas e armazenadas, em arquivos

digitais, mas somente terdo acesso as mesmas 0s pesquisadores.

Ao final da pesquisa, todo material ser& mantido em arquivo, sob guarda e
responsabilidade do pesquisador responséavel, por pelo menos 5 anos, conforme
Resolucdo CNS n°466/2012.

O beneficio direto relacionado com a sua colaboracdo nesta pesquisa é a oportunidade
de refletir e ampliar seus conhecimentos sobre suas préprias teorias implicitas sobre
ensino e aprendizagem, bem como o desenvolvimento de habilidades e competéncias
relacionadas a pesquisa cientifica. Além disso, a participacdo na pesquisa pode
contribuir para a formacdo de uma consciéncia critica e reflexiva sobre a prética
docente, melhorando a qualidade do ensino oferecido pelos futuros professores de
Fisica. J& os beneficios indiretos estdo relacionados com o aprimoramento da disciplina
de Fisica e da educacdo em geral, com a possibilidade de producdo de novos

conhecimentos e contribuicdes para a area.

Desde ja, ressaltamos a existéncia de riscos relacionados ao constrangimento ou
desconforto dos participantes durante a coleta de dados, tais como responder perguntas
pessoais ou sensiveis, e o risco de comprometimento da privacidade dos participantes

caso as producdes dos académicos sejam divulgadas sem autorizagcao prévia.

Para evitar ou minimizar esses riscos, adotaremos providéncias e cautelas como a
elaboragéo desse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, contendo informacdes
claras sobre a pesquisa, finalidade, procedimentos, riscos e beneficios, bem como a
protecdo a sua privacidade. Para as atividades experimentais, caso ocorram,
forneceremos orientacdo, acompanhamento e equipamentos de seguranca
necessarios, e 0s experimentos serao realizados na presenca do professor pesquisador.
Ressaltamos ainda que serdo adotadas medidas de protecdo e uso de Equipamentos

de Protecédo Individual.

Todo material previsto para a realizacdo da pesquisa sera ofertado pelos
pesquisadores. Em caso de gastos decorrentes de sua participacdo na pesquisa, Vocé
(e seu acompanhante, se houver) sera ressarcido. Em caso de eventuais danos
decorrentes de sua participacao na pesquisa, vocé sera indenizado.

Os resultados desta pesquisa serdo divulgados em palestras dirigidas ao publico

participante, relatérios individuais para os entrevistados, artigos cientificos e no formato
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de dissertacéol/tese.

Este termo é redigido em duas vias, sendo uma do participante da pesquisa e outra do
pesquisador. Em caso de duvidas quanto a sua participacdo, vocé pode entrar em
contato com o pesquisador responsavel através do e-mail vinicius.galvan@ufms.br, do
telefone (67) 99159-2730, ou por meio do endereco (profissional) o Instituto de Fisica
da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, localizado na Cidade Universitaria s/n,
79070-900, Campo Grande - MS - Brasil. Em caso de duvida quanto a conducao ética
do estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFMS
(CEP/UFMS), localizado no Campus da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul,
prédio das Pré-Reitorias ‘Hércules Maymone’ — 1° andar, CEP: 79070900. Campo
Grande — MS; e-mail: cepconep.propp@ufms.br; telefone: 67-3345-7187; atendimento
ao publico: 07:30-11:30 no periodo matutino e das 13:30 as 17:30 no periodo vespertino.
O Comité de Etica é a instancia que tem por objetivo defender os interesses dos
participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos. Dessa forma, o comité tem o
papel de avaliar e monitorar o andamento do projeto de modo que a pesquisa respeite
0s principios éticos de protecdo aos direitos humanos, da dignidade, da autonomia, da

nao maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade.

[ ] marque esta opcdo se vocé concorda que durante sua participacdo na

pesquisa seja realizada a gravacdo em audio da entrevista.

[ ] marque esta opcdo se vocé ndo concorda que durante sua participacdo na

pesquisa seja realizada a gravacao em audio da entrevista.

Nome e assinatura do pesquisador

, de de

Local e data

Nome e assinatura do participante da pesquisa

, de de

Local e data



