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Resumo

Neste trabalho investigamos as razbes particulares que levam professores de fisica do
ensino médio a utilizar ou ndo atividades experimentais. Partindo do pressuposto de que as
atividades experimentais em fisica sdo importantes para 0 ensino, busca-se compreender,
essencialmente, as razbes para o “fracasso experimental”, no sentido da pouca importancia
dada a essa prética de ensino, constatavel pela auséncia praticamente generalizada de
atividades empiricas de fisica nos colégios. Associamos a relagdo com o saber profissional do
professor de fisica com essa pouca pratica instrucional. Fundamentados numa leitura das
idéias de Charlot, encaminhamos uma linha de argumentacdo que procura reinterpretar a
insuficiéncia da explicaco aicercada na falta ou auséncia de algo que esta comumente
disseminada na literatura em educagdo cientifica.

Palavras-chave: fisica, ensino médio, aulas experimentais, relacdo com o saber.

Abstract

In this work we investigated particular reasons that take medium physics teachers to
use or not experimental activities. Starting from the presupposition that experimental
activities in physics are important for teaching, it is essentially looked for to understand the
reasons of the “experimental failure”, in the sense of little given importance to that teaching
practice, demonstrable by absence of practically widespread of empiric activities in physics
schools. We associated the relationship professional knowledge physics teacher's with that
little instructional practice. Based in a reading of the ideas of Charlot, we directed an
argument line that seeks to reinterpret the inadequacy of the explanation found in the lack or
absence of something that is commonly disseminated in the literature in scientific education.
Keywords: physics, high school, experimental classes, knowledge relationship.
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Introducéo

As cléssicas categorias conceituais, epistemoldgicas, procedimentais, instrucionais e
motivacionais (LABURU 2005; WELLINGTON apud LAVONEN 2004: 323; SERE 2002:
626; HIRVONEN & VIIRI 2002; WELZEL ET AL. 1998) continuam permitindo uma anélise
atual dos numerosos objetivos do laboratério didatico e das atividades experimentais em
ambientes ndo-formais. No dia-a-dia, ndo é dificil constatar, no entanto, que no ensino médio
as atividades experimentais de fisica so raramente utilizadas pela maioria das professoras e
professores brasileiros, como asseguram os trabalhos de Pessoa et al. (1985), Axt (1991),
Galiazzi et a. (2001) e Peixoto & Silva (2003). Ao estudar esse comportamento recalcitrante,
investigacbes apontam como justificativas 0s seguintes fatores. indisponibilidade ou
gualidade de material, excessivo nimero de alunos em sala de aula, formacdo precaria dos
professores, pouca bibliografia para orienté-os, restrigdes institucionais, como falta de tempo
para as aulas, disponibilidade da sala de |aboratorio estar a disposicéo quando se precisa (Tsai
2003: 855), auséncia de horario especifico na programacdo, necessidade de laboratorista,
inexisténcia de programacdo e articulagdo entre atividades experimentais com 0 curso
(RICHOUX & BEAUFILS 2003; GARCIA et a. 1995), fata de atividades preparadas,
auséncia de tempo para o professor plangjar e montar suas atividades, caréncia de recurso para
a compra e substitui¢éo de equipamentos e de materiais de reposicéo (Borges 2000; Pessoa et
al. 1985). Como se percebe, os trabalhos citados concentram na caréncia ou na deficiéncia de
algo, amaior parte das explicacfes para as resisténcias dos professores em usar experimentos
na sua pratica de ensino de fisica.

Estando solidarios com a importancia da utilizacdo de atividades experimentais como
mecanismo instrucional, nosso interesse aqui € refletir sobre a débil utilizacdo dessas
atividades nas escolas, de modo a procurar avancar nessa reflexdo. Nesse sentido, tomamos
como inspiracdo a teoria da relagdo com o saber de Charlot (2000). Com ela € possivel
desviar o enfoque da discussdo das atividades experimentais da pauta centrada numa leitura
negativa da falta ou da caréncia e volta-lo para a relacdo do professor com o seu saber
profissional.

A discusséo que abarcara a relagdo com o saber profissiona ndo se limitard a situacéo
dos professores que ndo fazem uso de experimentos, mas passard pela compreensdo dos que
atuam com atividade nas escolas. Assim, neste trabalho estaremos a defender que a
realizacdo ou ndo de atividades empiricas na escola se circunscreve ao problema de ordem
maior que é o da relacdo do professor e professora com o0 seu saber profissional docente. Por
este encaminhamento, acreditamos que o debate relativo aos objetos da leitura negativa
dedogque-se da agenda das condicOes necessarias, comumente disseminada, e abra uma nova
perspectiva de analise desse problematico fendmeno educacional .

Com base narelacdo com o saber de Charlot, procuraremos, portanto, demonstrar que
Se consegue ultrapassar o discurso um tanto desgastado da auséncia e avancar no problema da
ndo utilizacdo de atividades experimentais no ensino médio de fisica, levando o debate para a
relacdo com o saber profissona do professor. Para isso, por meio de entrevistas com
professores de fisica, temos como escopo mostrar que 0 emprego ou a inexecucao de
atividades empiricas por eles passa por uma determinada configuracéo de vinculos que esses
profissionais mantém com o seu saber profissional.
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Referencial tedrico

Neste momento, passamos a apresentar uma leitura da teoria de Charlot (2000), com a
finalidade de referéncia analitica para estruturar o tratamento de dados. E preciso realcar que
se estara a fazer um paralelismo com as idéias de Charlot, a fim de adequé-las e transpb-las
aos interesses desta investigagéo, sem, propriamente, tentar manter uma fidedignidade “ipsis
verbis’ com elas. Em razdo disso, alguns dos seus conceitos encontram-se aqui de tal forma
reinterpretados que, possivelmente, tenham sofrido um grau de afastamento suficiente que
Charlot garantira em suas reflexdes. Isto ndo poderia ser de outra forma, por dois motivos.
primeiramente, devido a esfera da atuacdo empirica desta investigacao, ja que as reflexdes de
Charlot pretendem ser de ambito tedrico; em segundo lugar, em razédo da problemética
particular investigada impossibilitar manter uma correspondéncia “vis avis’ com os conceitos
daquele autor. Para deixar claro, enfim, estamos empregando as idéias de Charlot como um
referencial discursivo aproximado, analogico V/ILLANI et a. 1997), acreditando que sto
forneca uma interpretacéo frutifera para uma das inumeraveis questfes escolares.

Ao abrir um espaco de didlogo entre as disciplinas da Sociologia e Psicologia, ateoria
de Charlot chama a atencdo para “o saber”, como sentido e prazer, de modo a abordar a
costumeira questdo do fracasso escolar presidida na perspectiva da relagéo do sujeito com o
saber. A preocupacdo de Charlot é prover essa proposicdo para as situagcdes de sucesso ou
mau éxito escolar, de maneira diversa da empregada pela Sociologia do século passado, dos
anos 60 e 70, que se concentrava nas diferencas entre as posi¢oes sociais. A Sociologia, nessa
época, vinculava o fracasso escolar a origem socia. Justificava, assim, sob a légica dos
déficits, a reproducdo das diferencas, na medida em que as distintas posi¢des dos pais iriam
corresponder as dos filhos, compreendendo-se, entdo, que estes ocupariam posicdes diferentes
Nno espaco escolar.

Charlot desenvolve seu ponto de vista, objetando abordagem negativa da
realidade socia do estudante, firmada na deficiéncia sociocultural, para avaliar 0 maogro
escolar. Critica um pensar fundamentado ra passagem da posicéo social dos pais para a
posicao escolar dos filhos, como se fosse uma heranga, a maneira de um bem que passa de
uma geracdo a outra, por vontade testamental (ibid.: 22). Segundo €e, a posi¢do escolar é
produzida pela influéncia de um conjunto de préticas familiares transmitidas pelos pais que
supervisionam as ligdes de casa, levam os filhos aos museus, a concertos, etc., e pelos filhos
gue sabem que ndo basta ser ‘ filho de' parater sucesso ha escola, mas que € preciso dedicacdo
e muito esforco.

Para o referido autor, a relacdo com o saber €, de forma mais ampla, relagdo com o
aprender. Tal rlacdo é védida para qualquer figura do aprender e ndo apenas para a relacéo
com o saber-objeto. Este € definido como sendo o proprio sber enquanto “objetivado”,
apresentando-se igual a um objeto intelectua, referente a um contelido de pensamento (ibid.:
75). Sustentado nas definicdes de Monteil (apud CHARLOT 2000: 61), Charlot diferencia
saber de conhecimento. Este ultimo é intransmissivel e subjetivo, € resultado da experiéncia
pessoal ligada a atividade do sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas. Ja o saber
encontra-se sob a primazia da objetividade, € uma informacéo que se apropria, desvinculada
de uma subjetividade que a interprete!, é “um produto comunicavel”, podendo ser uma
“informag&o disponivel para outrem”, portanto, é transmissivel?.

1 Assim, parece que o saber de Charlot pode ser entendido com sendo a episteme de Lakatos (1992: 193) ou 0
mundo 3 de Popper (1977: 191).
2 Aspas do préprio autor (CHARLOT 2000: 61).
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Na introducdo vimos trabalhos em educacéo cientifica analisados pelo enfoque da falta
gue, resumidamente, passamos a denominar, parafrascando Charlot, de “fracasso
experimental”, a desgjada implementacdo de atividades empiricas que pauta a formagdo dos
professores de fisica para 0 ensino médio. Ora, acompanhando esse autor, propomos
modificar abordagem analitica, por uma que dé uma interpretacdo baseada na relacdo do
professor e da professora com 0 seu saber profissional. Por ela, uma leitura negativa limita
entender o fracasso experimental em termos de falta ou de deficiéncia de algo. Pensar dessa
forma é reificar as relagdes para torna-las coisas, transformando-as em coisas ausentes, aquilo
gue falta Contrariamente, uma leitura positiva busca compreender como se constroi a
situacdo de um professor que se vale ou deixa de se valer de atividades empiricas, ligando-aa
sua experiéncia de vida, interpretagdes do mundo, diligéncias, condutas, crencgas, convicgoes,
e ndo ao que precisa estar presente para que ele use tais atividades. Pela leitura positiva
pergunta-se: O que estd ocorrendo? Qual recurso didatico implementao professor ou a
professora? Qual o sentido da situacéo para ele ou para ela? Qual o tipo de relacbes mantidas
com os outros? O que ele ou ela acredita ou estd convencida em termos epistémicos
psicolégicos, pedagdgicos etc.? A andlise a partir desta ética incorpora uma postura
“otimista’ da realidade e tenta entender, por extensdo, ndo sO como se constréi a situagéo de
professores que praticam um ensino regularmente recheado por experimentos, meas,
fundamentalmente, como se constréi a situagdo daqueles que fracassam nessa implementagéo,
prestando atencdo ao que fazem, conseguem e sdo; ndo somente aquilo que eles deixam de ter,
falham ou as caréncias envolvidas

O viés do discurso negativo proporciona beneficios para muitos profissionais do
ensino de fisica, 0 que o torna conveniente e resistente a mudanca. Preserva-os de qualquer
critica direta, pois o fracasso em promover atividades experimentais ndo lhes € imputével,
mas, sim, aos meios ou aos fatores externos. Os seus fundamentos arraigamse numa
experiéncia profissional habitual, interpretada a luz de principios que visam preservar, validar
e legitimar a prética diéria de grande parte do corpo docente. Trata-se de uma postura e de um
significado que se da a profissdo. Frente a isso, € inGtil argumentar termo a termo; a critica
dirige-se a0 modo proprio de ler o entorno e, com isso, interpretar a experiéncia cotidiana. E
verdade que o fracasso tem alguma relacdo com as auséncias levantadas pelos trabahos
citados no inicio deste estudo. Porém, isso ndo permite, em absoluto, dizer que os problemas
de auséncia sdo a causa do insucesso da implementacéo de situagOes experimentals. Pensar
assm é pensar de forma incompleta e limitada, ja que € possivel constatar que ha professores
gue alcangam sucesso nesse empreendimento em semel hantes condicoes.

Por mais interessante que sgja 0 ponto de vista amparado na causalidade da fata, a
analise do fenbmeno aqui chamado “fracasso experimental” néo integra, por essa via, todas as
dimensdes desse fendbmeno. Ao ndo tratar da relagdo com o saber, acaba por excluir a
dimensdo mais significante. Em razéo disto, é fundamental que se procure considerar a
histéria e a singularidade do individuo, seus significados, modos de pensar, agir, sentir, assim
como, os valores, principios e desejos que o professor ou a professora confere a sua profisséo
e a sua vida. O docente, mesmo, ocupa certa posicdo na sociedade. Essa posicdo tem a ver
com o curso que fez, mas ndo se reduz a ele, e depende, igualmente, do conjunto de relagdes
ou vinculos que mantém com o0s seus colegas professores, origem familiar, com a sua posi¢ao
universitaria, a experiéncia mantida com os alunos, com a interpretacdo que da a profissdo e a
atividade exercida etc.

Basicamente, para Charlot (2000), a relacéo com o saber passa ndo s por uma relacéo
com o conhecimento, porém se estende arelagcdo consigo mesmo e a relagdo com oS outros.
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Assim, ndo ha saber sendo para um sujeito “enggjado” em certa relagdo com o saber, sendo
ele compreendido a partir desta relacdo. Em sintese, essenciamente, para ele, saber € uma
relacdo: “Nao ha saber que ndo esteja inscrito em relagdes de saber” (op. cit.: 62 - 63).

Apesar da funcdo central da escola ser a instrucdo, nela 0 docente mantém relacOes
gue assumem formas diversas, sgjam com 0S Seus pares, Sgam com 0S monitores,
funcionérios, alunos, os pais destes Ultimos etc.. Particularmente, no caso dos primeiros,
mesmo que eles tenham a tarefa especifica de instruir ou educar, notamos que ela ndo se reduz
a iss0. Os professores, a0 mesmo tempo, sdo agentes de uma instituicdo, representantes de
uma disciplina de ensino, individuos singulares mais ou menos simpaticos. Da relacdo do
professor com o aluno, encontramse envolvidas relacbes com os saberes mutuos, mas,
também, com os saberes e valores distintos, caracteristicos das geraces em jogo, com 0
profissionalismo do primeiro, com o estatuto institucional, com a pessoa de cada um etc.

No entanto, o aprendiz jamais € um puro sujeito do saber, porém, mantém com o
mundo relagdes de diversas espécies. Um exemplo citado por Charlot (ibid.: 64) é o caso de
um estudante que aprende para evitar uma nota baixa ou uma surra, para passar de ano, para
ter uma profissdo mais tarde, para agradar o professor que considere simpético etc. Nesses
casos, a apropriacdo do saber é frégil, pois adquire sentido em outro sistema de sentido®.

Diante dessas formas relacionais, o referido autor estabelece um inventario de figuras
do aprender que utilizaremos para entender quais relagbes com o saber profissional séo
presenciadas num professor ou professora de fisica de modo que ele ou ela se coloque na
posicdo de utilizar ou ndo atividades experimentais em sua prética de sala de aula. Assim, em
correspondéncia com Charlot, argumentamos que empregar esse tipo de atividade comporta
uma relacdo com o saber profissional. Contudo, toda relacdo com esse saber - como com
qualquer saber - passa pela relacdo do sujeito com o Mundo, com 0 Eu e com o Outro.

A primeira dessas trés relacfes apresenta uma dimensdo epistémica. Trata da relacéo
do sujeito com 0 mundo e a forma de apropriacéo de um objeto-saber que ndo se possui. Para
aprender, deve-se passar da ndo-posse a posse, da identificacdo de um saber virtual a sua
apropriacao real. No caso especifico da questdo envolvida aqui, podemos dizer que a relacéo
com o Mundo tem a ver com arelagdo do professor com os conhecimentos exigidos pela sua
profissdo. Por conseguinte, tem a ver com a relacdo que ele cultiva com o conhecimento da
Fisica, em como ensina-la e aprendé-la, sendo que estas Ultimas tém a ver com o
conhecimento pedagdgico. Como sintetiza Lavonen et a. (2004: 310), para 0 ensino, crengas
da esfera epistémica afetam a maneira com que 0s professores usam experimentos no
laboratorio escolar, ou até se os utilizam.

A0 mesmo tempo, a relagdo como Mundo comporta uma relagdo consigo mesmo, de
identidade, com o Eu. Aprender faz alusdo a historia do sujeito, as suas expectativas, as suas
referéncias, as suas necessidades fundamentais para a vida, a sua concepcdo de vida, as suas
relacBes com os outros, a imagem que tem de s e a que quer dar de Si aos outros. Faz alusdo
as fantasias formuladas, as ilusdes criadas, aos sentidos, objetivos e certas significacoes as
guais a pessoa se apega ou se atrela e que se tornam internalizadas, portanto, dela propria.
Como resultado de tudo isso, 0 sujeito pode fantasiar uma situagdo de onipoténcia cognitiva,

3 vale dizer que para Charlot h& uma correspondéncia entre sentido e mobilizacdo e que ambos s30 aspectos que
vém de dentro do sujeito (CHARLQOT 2000: 55). Entende que para alguém se mobilizar, portanto, para haver
atividade, a situag&o precisa apresentar significado para ele (p. 54), precisa ter-1he sentido, um valor, um desegjo

(p. 58).
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ou ainda, pensar que ao crescer (No caso de um estudante) ou com o passar do tempo (no caso
de um professor) conseguirdo saber e, assim, € sO esperar.

Dentro dessa dimens&o, e inspirados em PichontRiviére (2000), podemos acrescentar
gue ro decorrer da histéria do sujeito é possivel que se configurem ansiedades de perda e de
se sentir atacado, estabelecendo e compondo tracos tipicos a cada professor. Na perda surge o
sentimento de medo de ficar privado de conquistas, de estruturas ou de relagOes interpessoais
ja estabelecidas, podendo provocar isolamento e soliddo. O sentir-se atacado surge do medo
ou da inseguranca da mudanga, do receio da falha, de sair de um estereétipo anterior que é
mantido por inércia e de ndo estar instrumentado o suficiente para se defender dos perigos que
se acredita incluidos no novo campo ou situacdo diferente. Para ilustrar estes conceitos sgjam
0S seguintes casos. imaginemos, no primeiro caso, um professor que para ndo perder o
emprego ou para ndo se sentir isolado procura fazer ou manter 0 que a maioria dos seus pares
faz ou deixa de fazer. O segundo exemplo pode tratar de uma Situacdo em que se esta
habituado com aulas tedricas e que alterar esse procedimento, implica numa inseguranca
frente aos alunos. A causa dessa inseguranca pode se dar tanto pelo enfrentamento de novos
problemas de ambito empirico, comuns de ocorrer e para 0 qual ndo se esta preparado, como
de inexperiéncia em gerenciar atividades mais abertas que se afastam de uma aula tradicional
mais controlavel, logo, previsivel.

Finalmente, aprender € entrar sempre em uma relacdo com o Outro. Esta relacéo
pertence ao dominio social, € umarelacdo com aguele que me gjuda a aprender a matéria, que
me mostra como desmontar um motor ou auxilia a implantar um experimento, aquele que eu
detesto ou admiro, s80 0S meus pais ou meu patrdo que me atribuem missOes, é a
circunstancia contextual, por exemplo, burocrética, que me coage a agir de determinada
maneira Neste Ultimo caso, nota-se que 0 aitro pode ser agquele que ndo esta fisicamente
presente, € o “fantasma do outro” e, nesse sentido, de forma semelhante, é ingressar na
comunidade virtual dagueles que detém as mesmas capacidades ou de um imaginario que
mantém um olhar de regulacdo sobre mim (CHARLOT 2000: 72-73). Quando a assungdo de
papéis comporta uma imitacdo de um determinado personagem ou de um ideal de outro, por
admiracéo, respeito, consideracdo etc., ou sga, quando ha tentativa de imitar em razéo da
influéncia de outrem, gque acaba resultando “num eu como se fosse €e”, entendemos, de
forma semelhante, uma relagdo com o Outro. Esse tipo especifico de relacdo, baseada hum
mecanismo de assuncdo de papéis, concretiza-se num ato consciente ou inconsciente de
replicar a conduta de “alguém”. Assim, pr exemplo, um professor (ou aluno) poderia se
espelhar rum imaginario de “bom” professor (ou aluno) e desempenhar tal papel* Ora, como
lembra PichorntRiviére (2000: 66), € natural que as pessoas assumam diferentes papéis,
conforme afuncao ou a pressao exercida pelo ambiente especificado; papéis que sdo avocados
pela necessidade exigida pela conformacdo da circunstancia.

E preciso deixar claro que ndo ha relagdo com o saber sendo a de um sujeito que se
encontra inserido em um mundo, em uma relagdo com o0 outro e consigo mesmo. O sujeito
apresenta um “eu” marcado por toda uma histéria e que ocupa uma posi¢éo social e escolar;
vive em um mundo estruturado por relagbes sociais; relaciona-se com 0s outros (patréo,
direcéo, alunos, pais, professores,...) que aprecia ou o aborrece. A andlise da relacdo com o
saber, enquanto vinculo social, ndo se da independentemente da andlise das dimensdes
epistémica e de identidade, mas por meio delas. Por i1sso, assim como 0s aspectos epistémico
e de identidade séo inseparaveis do social, cada aspecto tomado em si € indissociavel dos

4 Aqui demos um exemplo positivo, mas exemplos negativos certamente podem ser incluidos.
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demais®. Isto pode ser entendido com o auxilio da seguinte ilustracéo, quando alguém afirma
gue: “eu gosto da matematica porque eu gosto do professor”. Temos aqui explicita uma
relacdo ndo sO consigo mesmo (“eu gosto”), mas, a0 mesmo tempo, ha uma relagdo com o
mundo (matematica), que se encontra na dependéncia da relacdo com o outro (professor).
Uma situacdo diferente pode ser imaginada quando se pensa em alguém mantendo uma
relacdo de fantasia, de imagin&rio de um outro, que o influencia ea quem procura imitar.
Nessa hipbtese, a fantasia pode acabar se associando a histéria pessoal, pela mistura do outro
COom O eu e, com isso, O sujeito a interioriza, passando a fazer parte da relacdo de identidade
da pessoa, cuja ascendéncia inicial teve como vinculo uma relacdo socia. A relacdo de
identidade estabelecida, portanto, por assimilagdo da fantasia do outro, termina se
materializando em atitudes e papéis. Contudo, podemos pensar numa pseudo-relacdo de
identidade que aparentemente passa por um falso eu, um “eu impostor”, quando acontece do
sujeito assumir um papel efémero, em funcdo da atividade imputada pela circunstancia. E
pseudo-relacdo porgue a relacéo de identidade torna-se aparente e dependente da situacéo,
sendo que a verdadeira relacdo de identidade encontra-se encoberta e somente pode ser
desvelada fora ou quando se atera o0 contexto de pressdo conjuntural. Assim, muitos desses
papéis podem indicar, a primeira vista, uma relacdo de identidade no sentido de agir de forma
natural ou por admiracdo, mas, na realidade sdo assumidos em funcdo de uma necessidade
imposta por uma relagdo de regulacdo do Outro. Em termos mais concretos, em certos
momentos, em raz&o das circunstancias (relacdo com o Outro), um professor se pde num
papel minimo de professor, obrigado pela funcéo adjudicada a ele; em palavras mais diretas, o
professor se encontra professor, porém ndo o € ou se V€ como professor.

E preciso estar a atentar que ndo € intencdo estabelecer um juizo de valor entre o
“fracasso experimental” e arelacdo com o saber profissional. Ndo é porgue um professor ou
professora ndo se serve de praticas empiricas, convencido da inutilidade pedagdgica ou
epistémica desse procedimento, por exemplo, que se estard a dizer que a relagdo com o saber
profissional desses docentes desvia-se de um ideal de bom praticante desse oficio. Inclusive,
na literatura ha trabalhos pontualmente mencionando algumas criticas para a inconveniéncia
de praticas de laboratério (HIRVONEN & VIIRI 2002: 306; TRUMPER 2003: 648; TSAI
2003: 847; HODSON 199; HOFSTEIN & LUNETTA 2004: 33). Portanto, a constatacéo do
ndo emprego experimental ndo implica inferir a existéncia de um vinculo debilitado do
professor com o0 seu saber profissional. Também, contrariamente, ndo se pode concluir que
um professor ou professora que pratica atividades empiricas por alguma mera conjuntura
impositiva, preserve uma insuspeita relacdo com o oficio. Entdo, como mostraremos, € a
configuracdo relacional particular mantida com o saber profissional, o fator determinante para
0 emprego ou ndo de atividades empiricas, sem que estas iniciativas se reduzam a uma
esperada vocacdo ou inaptiddo para 0 magistério.

M etodologia

Para a coleta de dados selecionamos trés professores de fisica do ensino médio, com
experiéncia de magistério variando entre trés e doze anos. Estes tomaram parte de um estudo
(KANBACH, 2005) que envolvia maior nimero de professores de fisica, ocorrido em escolas
da cidade de Londrina, no estado do Parana. Os professores e as escolas foram escol hidos por
conveniéncia.

® Charlot (2000: 76) vai mais além e diz que a dimenséo i dentidade, no fundo, abarca todas as outras dimensdes.
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Todos os professores eram formados em licenciatura em fisica pela Universidade
Estadual de Londrina e, por conseguinte, passaram pela disciplina de Instrumentacdo para o
Ensino de Fisica (136 h), que tinha como objetivo principal preparar o licenciando para as
atividades experimentais na escola. E significante dizer que essa disciplina tinha como
proposta principal de ementa a realizagdo de atividades experimentais de baixo custo, com
materiais acessiveis do dia-a-dia e de fécil construcdo pelo professor ou pelos aunos,
dispensando, em muitas atividades, o espaco formal do laboratério didatico e que considerava
as insatisfatérias condicdes materiais e de trabalho que o professor pudesse enfrentar. Alguns
Kits experimentais eram construidos pelos licenciandos durante a disciplina e pdiam ser
levados para casa

De natureza qualitativa, de tipo estudo de caso, a pesquisa baseou-se em entrevistas
semi-estruturadas, gravadas e transcritas para andlise. As entrevistas selecionadas estéo
apresentadas por completo em KANBACH (2005), sendo gque na se¢do seguinte apenas partes
das perguntas e respostas das entrevistas estdo explicitadas. A estrutura bésica das entrevistas
Seguiu o roteiro de perguntas visto no quadro, no Anexo.

As perguntas foram elaboradas com a intencdo de seguir a orientacdo das relagcdes com
0 saber profissional. As trés dltimas colunas da tabela procuram indicar o enfoque da relacdo
com o saber (Eu, Outro e Mundo), que cada pergunta procurou explorar. No entanto, isto ndo
significa que uma pergunta indexada somente em uma coluna com um “x”, por exemplo,
determinou que as relacdes representadas nas outras colunas estivessem excluidas e que a
indexacdo especificada ocorreu somente para essa pergunta. O motivo para isso, justifica-se
em raz&o da inerente dindmica ndo determinista de uma entrevista, ou sgja, cada pergunta néo
implica, automaticamente, numa Unica resposta esperada. Tal problema se procurou resolver,
fazendo uso de entrevistas semi-estruturadas que possibilitam maior flexibilidade. Na préatica
foi dificil realizar um questionamento que se voltasse para uma Unica relacdo. Pior foi
ultrapassar a resisténcia do professor em falar sobre si mesmo, pois muitos evitavam se expor
por se sentirem avaliados. Além disso, nateoria de Charlot, as trés relagdes sdo indissociaveis
e se sobrepdem, conforme vimos; fato este de relevancia quando se considera a inerente
dificuldade analitica de se interpretar resultados de uma entrevista realizada.

Devido a natureza do que se esta a examinar, € importante observar que os argumentos
a respeito de um entrevistado foram o resultado da integralidade da andlise da entrevista, néo
se restringindo apenas a respostas particulares de perguntas especificas. Portanto, quando na
proxima secdo estivermos analisando um entrevistado, as conclusdes dotidas decorreram da
composi¢ao de toda a entrevista.

Para checar as respostas as perguntas da tabela, teve-se a preocupacdo de perguntar,
para alguns (3 a 4) aunos do entrevistado, se eles viram ou praticaram algum tipo de
atividade experimental durante as aulas desses professores.

Analise
Passamos a analisar as entrevistas de KANBACH (2005) segundo o referencial tedrico

proposto, a fim de compreender a influéncia das relagbes com o saber profissional na
realizacdo ou inexecucdo das atividades experimentais.
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O paragrafo inicial de cada entrevistado descreve algumas informagdes gerais a
respeito dos professores, identificados com nomes ficticios. Para um melhor esclarecimento
do que esta sendo interpretado, destacamos alguns trechos da entrevista realizada ao longo de
toda a andlise. Esses trechos estdo colocados entre parénteses, aspas e em italico e conservam
0s mesmos vocabulos empregados pelos entrevistados. Para facilitar o entendimento ou
esclarecer 0 que esta sendo dito, deixamos também entre parénteses alguns comentarios
NOSSOS.

Apresentacao e discussdo dos dados

Prof. Jdlio
(Atua ha 5 anos no ensino médio publico; formado no curso de licenciatura em Fisica pela
UEL, com especializacdo na area de ensino de Fisica).

Julio diz em varios momentos da entrevista que ministra aulas experimentais (“eu
sempre procuro fazer aulas experimentais com eles’) e garante a importancia pedagégica das
mesmas (“Eu acho que é importantissimo... o aluno fica duas vezes mais ligado... Ele vé a
teoria e depois vocé mostra uma aplicacdo disto para ele, ai ele acaba vivenciando uma
realidade e isso fica na cabega do aluno... o aluno fica mais ligado na matéria, ele se envolve
mais... a pratica ajuda o aluno a vivenciar de uma maneira mais clara a fisica... Entdo eu
acho, ou melhor, eu tenho certeza que o aluno aprende melhor com aulas experimentais.”).
Contudo, essa discurso de Julio permanece apenas no plano da retdrica, pois os seus alunos
entrevistados afirmam que ndo sdo realizadas aulas experimentais, resumindo-se a aulas
tedricas e resolucdo de exercicios.

Para entender por que Jllio, na realidade, ndo emprega atividades experimentais
busquemos a sua relacdo como o saber profissional, que ndo se acha na licenciatura em fisica,
pelo menos, num sentido amplo, que englobe aguelas atividades. E possivel constatar que o
objetivo maior de Jalio sempre foi cursar engenharia eletronica, apesar de dizer que gosta de
Fisica e de dar aulas. A relagdo com o Eu/Mundo de Jdlio se da com o curso de engenharia
(“eu queria fazer engenharia, prestei vestibular duas vezes para engenharia, em nenhuma
delas eu consegui passar, ai eu resolvi partir para a Fisica... (atualmente); eu tive tendo
vontade de fazer engenharia de novo, eu iria dar aula s6 a noite e durante o dia eu faria o
curso de engenharia”) e em melhorar sua situagdo financeira (“... para mim, a licenciatura
seria 0 meio mais rapido de eu ganhar dinheiro... se eu tiver uma oportunidade melhor, com
certeza eu deixo de dar aula... eu viso uma coisa (Situacdo financeira) melhor para mim;
tenho a intencdo de ter uma familia e com esse salério de professor eu acho que € pouco para
conseguir isto... s com aula eu ndo pretendo ficar para o resto da minha vida, ndo” .). Destas
fdas, vé-se que a relacdo de identidade de Jdlio acha-se ra expectativa de constituir uma
familia, além de sua referéncia ser o curso de engenharia, que para ele, como se pode inferir,
deve dar conta da parte financeira, logo, da expectativa desejada.

Da entrevista de Jlio, ainda é possivel constatar uma relacdo com o Outro virtual, de
natureza burocrética, que passa pelo discurso dafalta (“... so poucas aulas por semana, para
vocé, por exemplo, dar uma aula experimental por més. Sendo vocé nao consegue vencer a
grade que os caras lhe impdem.”). Afirmamos que € um outro virtual burocratico porque o
professor ao conferir ao sistema institucional a obrigagdo do cumprimento de programa (“os
caras lhe impdem”), deposita no Outro (sistema) um motivo para a ndo realizagcdo das aulas
préticas.
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Desta forma, a ndo utilizacdo das atividades experimentais por Julio mostra estar
ligada a uma relacdo com o Eu e com o Mundo que se localiza fora do contexto da fisica, da
pedagogia e das suas inter-relacfes. Portanto, da relagdo com o saber profissional necessério a
guem trabalha num ambiente escolar. Também, vemos que arelagdo com o Outro burocrético
da um aval para que as aulas préticas sejam colocadas em segundo plano ou desconsideradas,
no processo de ensino, por este professor. Por tudo isso, a ndo utilizagdo de atividades
experimentais por esse professor fica fundamentada.

Profa. Magda
(Atua no ensino médio publico ha 3 anos; formada no curso de licenciatura em fisica pela

UEL).

Embora ache que é “interessante comegar um assunto com experiéncia... pois as
atividades experimentais “... sempre incentivam os alunos’, a professora Magda afirma que
ndo utiliza experimentos durante as aulas. Numa primeira leitura pode parecer que tal motivo
se justifica pelo discurso da escassez de tempo (“Primeiro é a falta de tempo para preparar
(as atividades experimentais)”). Mas, semelhante a Jllio, uma leitura mais completa da
entrevista de Magda indica que esse argumento ndo tem uma sustentacdo maior, ja que a
questdo com ainsatisfagdo financeira é o ponto relevante para ela (“...eu recebo o equivalente
ha quarenta horas para trabalhar, e para montar os equipamentos, eu teria que ficar o dia
inteiro na escola e isso eu acho que é realmente um desincentivo ao professor.... 0 professor
deveria ganhar hora extra”.). A falécia do argumento da falta de tempo também se constata
por uma contradicdo quando Magda atesta ndo entender como as pessoas casadas acham
tempo para preparar aulas experimentals, 0 que ndo € 0 Seu caso, pois ela é solteira (“Eu
ainda sou solteira, eu ndo sei como é que um professor que tem familia consegue arrumar
tempo para montar as aulas experimentais. Eu, sinceramente, ndo sel dizer como e quando
estas aulas experimentais podem ser montadas”.). Em principio, entdo, a falta de tempo nédo é
o motivo fundamental para a professora ndo ministrar aulas praticas, pois o tempo deixaria de
ser um impedimento se houvesse remuneracdo extra ou para pessoas solteiras, que é 0 seu
caso. Para reforgar a posicéo quimérica do seu argumento, indicamos que a disciplina de
Instrumentacdo cursada por Magda destaca o emprego de materiais simples e de baixo custo,
gue os alunos podem comprar ou arranjar e montar com facilidade. Todavia, essa orientagéo
do curso parece ter sido prejudicada em funcéo da observagdo da professora, que caracterizaa
sua relagdo consigo mesma (Eu) durante o curso: ‘Enquanto aluno, a gente ndo aproveita
como deveria e eu posso dizer que 0 meu aproveitamento nestas disciplinas foi minimo, como
todo aluno. Eu acho que a grande maioria esta interessado em passar...”. N&o obstante,
Magda apreendeu algumas recomendagdes dessa disciplina como se vé “Eles (os
experimentos) ndo sdo dificels de serem construidos... Uma saida (para a fata de tempo)
seria trabalhar junto com os alunos durante o periodo das aulas mesmo. Pedir para €es
trazerem equipamentos e trabalhar com eles na sala de aula”. Por esta fala, novamente,
vemos outra contradicdo de Magda a0 assinalar a inexisténcia de tempo para montar e
preparar atividades préticas, ja que elatem consciéncia de como superar essa questéo.

Vemos que apesar da opcéo de Magda pela fisica ter uma relacdo com o Outro (“...
por causa de um professor (do ensino médio) que eu acabei gostando e ai eu acabei fazendo
Fisica por iss0”.), do relato acima sobre 0 seu aproveitamento como aluna e do seu
verdadeiro interesse estar na matemética (ver Anexo), concluimos que sua relagdo com o
Mundo néo era com a fisica e muito menos com a licenciatura. Sua prioridade encontrava-se
no bacharelado, que ndo pdde ser realizado por uma questdo de horario, conforme Anexo.
Sem duvida que, para esta professora, 0 ndo emprego de atividades experimentais € um
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problema consigo mesma, de relacdo com o Eu, como ela propria diz: “... a questdo da
utilizacdo das atividades experimentais estd relacionada mais comigo mesmo ..”. A
corroborar fortemente as nossas conclusdes, observamos uma outra afirmagdo sua: ‘Se eu
pudesse trocar (as aulas de fisica) por uma outra atividade para ganhar a mesma coisa, eu
trocaria. Eu acho que é muito cansativo(a) esta rotina de dar aulas’. Uma vez que néo se
consegue observar em Magda uma relagdo com o saber profissional, a ndo realizagcdo de
atividades experimentais € uma consequiente decorréncia. Em suma, a relacdo mantida por
Magda com o seu trabalho é de emprego e ndo de profisséo.

Prof. Pedro
(Atua ha 12 anos no ensino médio publico; formado em engenharia civil, bacharelado e
licenciatura em Fisica na UEL ; cursa especializacgo em Ensino de Fisica).

O professor Pedro, de inicio, sO ministrava aulas tedricas €, com 0 tempo, comegou a
introduzir experimentos, 0 que se tornou uma paixao para ele, como € constatado em varios
momentos da entrevista: “(Eu realizo) Menos (atividades experimentais) do eu gostaria”... E
0 que eu mais gosto de fazer... O prazer de construir alguma coisa, de montar alguma coisa e
com isso poder demonstrar principios e fendmenos fisicos... Eu sou fascinado pela introducéo
dos experimentos no ensino de Fisica... Se eu for fazer um balanco destas aulas, elas estédo
muito aquém do que eu gostaria. Isto talvez por falta de ciatividade em introduzir um
experimento num dado contelido da aula”. Sua paixdo € tamanha que chega a dizer: Quando
eu ndo preparo aula, a aula é formal, quando eu preparo a aula, €la é experimental”. As
passagens anteriores sdo o testemunho inequivoco de uma forte relagdo com o Eu e as
atividades experimentais. Elas demonstram que Pedro € aficionado por esse tipo de atividade.

Historicamente, a relacdo com o Eu de Pedro e a escolha de uma profissdo se da por
meio da realizacdo do curso de engenharia, conj ugada a necessidade de satisfacdo econdmica
(“... eu pensava em ganhar dinheiro...”), que mais tarde se mostrou enganosa (“A Engenharia
foi um erro que eu cometi, ndo se encaixa nem com o meu bidtipo (Pedro tem estilo hippie),
nem com a minha filosofia de vida.”). O magisté&io ndo foi, a priori, uma aspiracdo ou
vocacdo perseguida e aimejada por Pedro (“Eu ndo tinha a pretensdo de ser professor de
Fisica...”). O interesse por essa carreira comega a existir pela confluéncia de, pelo menos, trés
fatores constataveis. Primeiramente, seu desgjo de estudar fisica — relagdo com o Eu e o
Mundo - (“... eu queria era estudar a Fisica porgque eu gostava de Fisica”). Em segundo,
devido a uma relacdo com o Outro, ele caminha para o bacharelado em fisica estimulado por
um professor (“Eu pretendia seguir a carreira de fisico tedrico... no terceiro ano (de
engenharia) tive aula com um professor do departamento de Fisica e ele me convidou para
vir fazer o curso de Fisica. Ele disse que eu tinha jeito, ele falou que o meu jeito de resolver
os problemas era jeito de fisico e ndo de engenheiro.”), sendo levado a cursar um mestrado
em fisica que o frustraigual a engenharia. Em terceiro, Pedro so faz os cursos de licenciatura
e especiaizacdo na area apos dez anos de ja estar ministrando aulas. E os faz somente pela
imposicao de uma relacdo com o Outro burocrético que o obriga a seguir esse caminho para
satisfazer uma necessidade de sobrevivéncia (relacéo com o Eu) para manter o emprego, pelo
menos, No primeiro caso: “Eu fiz porgue a profissio exigia, eu fiz ndo porgue eu queria, mas,
sm, porgue eu ndo poderia continuar dando aula. A Especializacdo eu estou fazendo porque
a profissdo exige também”. Em sintese, a docéncia acontece em razdo das relagdes com o Eu,
com o Outro e com 0 Mundo de Pedro surgida do desinteresse pela engenharia e a animacéo
em estudar Fisica (“O bacharel, no sentido de pesquisa tedrica € o meu hobby”.), provocada
por um professor, pela influéncia de amigos que o incentivam a dar aulas e, naturalmente,
pela necessidade de sobrevivéncia econdmica.
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As relagdes antecedentes encaminham Pedro, de uma forma um tanto imprevista, para
o professorado e, com o0 tempo, esta profissdo se torna uma forte relacdo construida de
identidade, como se vé em negrito nas seguintes flas: ‘E minha profissdo, eu me sinto
realizado, no sentido de fazer o que gosto, mas ainda meio triste por ndo ter condicfes para
trabalhar da maneira que eu gostaria. Falta de equipamentos, salario baixo etc. (comentando
bem mais a frente, iguamente, da falta de tempo para montar e testar um experimento para as
aulas) ... eu me sinto meio cansado em tentar mudar as coisas e parecem que as coisas S0
pioram. As coisas pioram sempre. Mas por tras tem a forca, a vontade de tentar dar o
melhor de mim. ... Sempre surgem desafios novos e eu nao estou preparado para qualquer
coisa (realizar qualquer atividade experimental), mas eu estou preparado para buscar. Eu
acho que o mais importante é ir buscar a informacdo”. Como se percebe, apesar dos
problemas localizados no dominio da auséncia, ha em Pedro um desgo pela atuacdo
profissional, que ultrapassa o discurso da falta. Para ele, estes problemas se tornam condigoes
gue se encontram na esfera do suficiente e ndo do necessario.

A despeito de o professor Pedro criticar de forma genérica a sua formagdo de
licenciado em vérios instantes da entrevista, ele informa que as disciplinas de Psicologia da
Educacéo e de Instrumentacdo foram excecOes. No caso desta Ultima, é possivel constatar a
sua influéncia positiva dentro da relacéo com o Mundo de Pedro, que o gudou a superar
alguns dos problemas postos na fala anterior, como se percebe na declaracéo: “Mas no fundo,
eu acho que os experimentos tém que ser feitos na sala de aula mesmo. O laboratério nédo é
tdo importante... eu procuro fazer os experimentos com materiais de facil acesso”, conforme
observagdes especificadas na secdo precedente.

Continuando a correspondéncia vinculada com o Mundo, na relagdo particular com os
conhecimentos exigidos, é possivel identificar dois motivos que levam Pedro a realizar
experimentos. Vemo-lo sustentando, primeiramente, uma relacdo de ordem epistémica com o
conhecimento da Fisica, em que esta suposta a importancia do professor conseguir “... poder
demonstrar principios e fenbmenos fisicos...”, por meio de experimentos. A ordem
epistémica esta suposta ademais, a hecessidade do aluno “... fazer relacdo entre (a) teoria e o
mundo real” , assim como, transmitir a ele “... 0 gosto pela ciéncia, o gostar de mexer com a
natureza”. Simultaneamente, um segundo motivo, agora de ordem pedagdgica, estd a
suposicao intuitiva da concepgcdo de a atividade experimental ser fundamental para
aprendizagem do aprendiz (*O experimento ele da significado e sentido ao contetido
trabalhado. O aluno ele consegue, ndo aprender a teoria, mas ele consegue relacionar
aspectos da teoria com o que ele esta vendo ali na frente dele... eu tento relaciona-las (as
atividades experimentais) com o contelido trabalhado... De certa forma, eu acho que assim
ele vai conseguir lembrar do contetdo. Ele lembra do experimento e automaticamente ele
lembra do conteldo... O sentido (que as atividades experimentais tém) é ilustrar o
conteido...”. Logo, ha por parte de Pedro uma verdadeira preocupacdo com a aprendizagem
dos seus alunos, caracteristica da dimenséo da relacéo com o Eu, na parte que toca as relactes
do sujeito com os outros, como vimos neste trabalho e que se nota pelas declaracdes. “Tinha
que ter outros mecanismos para fazer o aluno entender, ai eu comecel a usar o lado ludico,
asbrincadeiras... de ver que ele ndo aprendia nada na forma tradicional ou se aprendia, ndo
lembrava de nada... Mas 0 que mais me levou a mudanca (do tipo de instrucdo do ensino
tradicional para as atividades experimentais) foi o aluno’. Passando pelas atividades
empiricas, 0 emprego de meios para atrair o aprendiz para a aprendizagem, como explicitados
nos grifos, é reconhecivel e esta personificado em Pedro.
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Em funcdo, fundamentalmente, das caracteristicas das relagdes com o Mundo e 0 Eu, 0
professor Pedro conserva uma relagdo com o saber profissional que propicia uma atuacdo
experimental em suas aulas de fisica. Contrariamente, as relagdes com o Eu, o Mundo e o
Outro que Magda e Julio mantém com o saber profissional, justificam e explicam a néo
utilizac8o dessa atividade.

Comentarios e conclusio

Nas analises acima € importante ressaltar que ndo se estd a valorar se é justo ou injusto
um professor ou professora priorizar interesses pecunidrios ou de outra natureza. Esta € uma
guestdo que a opcao pelo referencial charlotiano ndo se coloca e nem foi intencéo das andlises
baseadas numa leitura desse referencial, priorizar ou criticar supostos valores dos
entrevistados. Apesar de que no processo de apreciacdo se apontar e se servir de valores, a
finalidade maior dos exames é a busca das relacbes com o saber profissional, centrada nas
relacbes com o Eu, Outro e Mundo. Todavia, ha imbricacdo de aspectos relacionados a
valores por detras dessas trés relacfes. Isto faz com que a compreensdo da relagdo com o
saber profissional sgja inseparavel desses aspectos, em cada sujeito. As apreciacdes e
avaliagOes, portanto, passam e sdo suportadas por valores que auxiliam nos entendimentos das
configuragBes vinculares mantidas pelos entrevistados, porém sem haver pretenséo de juizos
de valor dos pesquisadores. Especificamente, ndo é ter ou deixar de ter aspiracbes com o
financeiro, melhorar de vida ou se é vaido cobicar um bom carro etc., a questdo que estd em
jogo. Mas 0 quanto esses anseios limitam ou ndo as relacbes do professor com o saber
profissional, se eles se manifestan em relacbes prioritarias de desgo, influenciando
significativamente as relactes do sujeito com o saber profissional e, por consequéncia, as
relacBes com as atividades empiricas.

O maior nimero de dados da investigacéo de Kanbach (2005) e os trés representativos
desta pesquisa nos permitem sugerir, auxiliados pelo referencial proposto, que o “fracasso
experimental” quase generalizado nas escolas se evidencia, com certa freqiiéncia, a partir de
um tipo de relacdo com o saber profissiona de ssimples emprego e ndo de vocacdo. O
afastamento desta Ultima condicdo para o de simples “ganha pao”, dada pela primeira
condicdo, parece ter origem na entrada da universidade ou durante a profissdo. Na primeira
situacdo, ha indicacbes de que a opcdo profissional escolhida se deu por equivoco ou por
conveniéncia. A opcao equivocada se evidencia na medida em que o pré-universitério adentra
num curso universitério por desinformacéo e persiste no mesmo com indesgjavel sentimento.
A Ultima opgdo é compreendida, principalmente, pela maior facilidade de concorréncia nos
exames, sendo que 0s compromissos ou desgjos se acham essenciamente externos a carreira.
Outra situacéo acontece quando se adentra ao curso por afinidade ou ilusdo vocacional que se
vao progressivamente volatilizando em razéo da desilusdo com a prépria formacdo ou com a
dura realidade que se depara o licenciando frente as condic¢des de trabal ho.

Tentamos mostrar que a andlise do problema do malogro da implementacéo
experimental no ensino médio pelo professor de fisica, ndo se reduz a simples leitura negativa
fundamentada na falta de material, de laboratdrio, de hor&rio na grade escolar etc. Sem
desconsiderar a importancia desses fatores, vimos que eles ndo sio condic¢des necessérias e
nem a leitura subjacente a eles é suficiente para se compreender a totalidade daquele
problema. Decorre que uma mais completa compreensdo dessa questéo traspassa uma leitura
da relagdo com o saber profissional do professor, sendo que a configuragdo dos vinculos
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estabel ecida nas relagbes com o Eu, Outro e Mundo determina, fundamentalmente, a prética
ou ndo de atividades empiricas na escola.

Uma proveitosa inferéncia que se retira deste trabalho € a que trata da disciplina
“Instrumentagdo para 0 Ensino do curso da licenciatura em Fisica’, a que 0s sujeitos
particularmente desta investigagdo foram submetidos. Como o principal objetivo dessa
disciplina era subsidiar técnica e didaticamente o licenciando para 0 uso de recursos
experimentais na escola, percebe-se que esses objetivos estdo sendo pouco alcancados,
porquanto é raro o professor que utiliza recursos empiricos. O emprego na escola desse tipo
de atividade didética ultrapassa, portanto, as necessdrias tecnicidades que envolvem essa
disciplina.

SO por isso, poderiamos dizer, entdo, que ha fracasso na formacéo do licenciado em
fisica, quando se constata que inexiste um minimo de concatenagdo entre teoria e evidéncia
durante a praxis desses profissionais. Ora, dada a relevancia, tanto epistemoldgica como
didética de se trabalhar junto a realidade em qualquer curso de ciéncias naturais, podemos
dizer que uma discussdo da relacdo do professor de ciéncias com seu saber profissional
precisaria passar, no momento da formagdo, por uma reflexdo da problematica posta e, desse
jeito, esperamos estar contribuindo com esse debate. Assim, a idéia de relagbes e o saber
profissional € um tipo de conhecimento que funciona como um instrumento de andlise para a
compreensdo da utilizagdo ou ndo de atividades empiricas. A respeito desta Ultima, o estudo, a
partir das relacBes, nos faz compreender que sem alteragdo de certos vinculos dificilmente
esse estado de coisas se aterara. Paraisso, as relagdes aqui definidas com o Mundo, com o Eu
e com o Outro estardo sempre presentes. Essencialmente, mais dificil torna-se mudanca,
pois a relacdo do sujeito baseada nessas trés relacdes €, no fundo, resultado de um perfil
subjetivo (VILLANI et al. 2001) dos sujeitos e, em particular, da configuragdo  saber
profissional do professor junto as atividades préticas.

Esperamos que o referencia tedrico sugerido auxilie para um novo olhar e uma nova
significacdo para a problemética direcionada por estas reflexdes.
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ANEXO
Quadro: perguntas bésicas das entrevistas
Perguntas Eu Outro Mundo
1) Ha quanto tempo vocé atua na atividade docente? * * *
2) Qual é asuaformacédo? Vocé possui outros cursos? X X
3) Qual eraasualigacdo com a Fisicae com as outras matériasno ensino médio? X X
4) Porgue escolheu o curso de Fisica? X X X
5) Se houve um outro curso como primeira opg¢do, como anda (hoje em dia) o seu X "
relacionamento com essa opgao? Aindatem interesse nessa carreira?
6) O que o levou a optar pela habilitagdo em licenciatura no curso de Fisica? X X X
7) Como se deu 0 seu relacionamento com o curso durante o periodo da graduacgéo?
Alguma vez vocé pensou em trocar de curso? Por qué? Por que continuou? Ele X X
preencheu as suas expectativas?
8) Em sua opinido, como foi a sua formagdo na licenciatura em Fisica? O que é que X X

vocé tem adizer arespeito? Ela preencheu as suas expectativas?

9) Como foi o inicio de sua carreira (histéria) como professor? Teve dificuldades? Ela

o influenciou na sua pratica cotidiana de sala de aula? Que sentimento vocé mantém  x
com aprofissao?

10) Na sua prética cotidiana de sala de aula, vocé costuma fazer uso de atividades . .
experimentais?

11) Quais asrazdes que o levam a utilizar ou ndo atividades experimentais no ensino de
Fisica? Que expectativas vocé tem a respeito das atividades experimentais para o

ensino de Fisica? Quais sdo as razbes que o levam a pensar assim? Como vocé as
elabora e por que faz dessa maneira? Que sentido elas tém para vocé?

12) Vocé gosta de realizar esse tipo de atividade? Qual o seu sentimento a respeito
dela?

13)0O seu curso de graduacdo, de alguma maneira, o incentivou ou valorizou o uso das
atividades experimentais no ensino de Fisica?

14) Vg():é se sente preparado para realizar atividades experimentais? Por que sim

(ndo)?

15) Vocé se sente obrigado a implementar atividades experimentais? Por que sim

(nao)@)

16) Queimagem vocé tem de si como professor(a)? X

17) Queimagemde si, como professor, vocé espera dar aos outros? X

18) Vocé tem algum projeto futuro para a sua profissdo? Qual seria? X X
19) O que vocé tem adizer a respeito da sua relagdo com os alunos? Ela influencia no
emprego de atividades experimentais?

20) O que vocé tem a dizer a respeito da sua relagdo com os membros da dire¢do do
colégio? Elainfluencia no emprego de atividades experimentais?

21) O que vocé tem a dizer a respeito da sua relagdo com o grupo de professores que

. ~ . . . . . X
trabalham junto com vocé? Elainfluencia no emprego de atividades experimentais?

(* Pergunta de cardter geral com objetivo de contextualizar e subsidiar as demais perguntas ou o entrevistado(a); (1)Pergunta
que procura observar se 0 entrevistado se sente ansioso no sentido de atague: inseguranca da mudanga por ndo estar
instrumentado ou preparado para resolver problemas experimentais ou as perguntas dos aunos,
(2) Pergunta que procura observar se 0 entrevistado se sente ansioso no sentido de perda: inseguranca de ser demitido, de
estar isolado em relac8o aos pares etc.).
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