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Resumo: Neste artigo analisamos as contribuicbes e os limites de uma atividade
experimental para a compreensado dos conceitos de trajetoria, distancia percorrida e
deslocamento. A atividade experimental foi desenvolvida no ambito do Programa
Residéncia Pedagdgica por um estudante de licenciatura em Fisica em uma escola
estadual localizada na cidade de Porto Alegre. Como fundamentacédo, dialogamos
com as perspectivas tedricas de Perfil Epistemologico, Perfil Conceitual e a
Abordagem Semioldgica a fim de destacar variadas dimensdes presentes no ensino
dos referidos conceitos. A insercdo de uma atividade pratica pode ser uma estratégia
de mobilizacdo dos estudantes e de concretude para a aprendizagem de
determinados conceitos cientificos. Observamos, entretanto, que € preciso considerar
as variadas dimensdes conceituais envolvidas a fim de contribuir com uma
compreensao mais ampla dos conceitos cientificos, mesmo no ensino de trajetoria,
distancia percorrida e deslocamento, que podem ser considerados conceitos simples
ou basicos.

Palavras-chave: Conceito Cientifico. Atividade Experimental. Distancia Percorrida.
Deslocamento.

Trajectory, distance traveled and displacement: formation of
concepts with the use of wind-up toys

Abstract: In this paper we analyze the contributions and limits of an experimental
activity for understanding the concepts of trajectory, distance traveled and
displacement. The experimental activity was developed within the scope of the
Residéncia Pedagdgica Program by a pre-service teacher of Physics at a state school
located in the city of Porto Alegre. As a basis, we dialogue with the theoretical
perspectives of Epistemological Profile, Conceptual Profile and Semiological Approach
in order to highlight various dimensions present in the teaching of these concepts. The
insertion of a practical activity can be a strategy to mobilize students and make them
concrete for the learning of certain scientific concepts. We observe, however, that it is
necessary to consider the various conceptual dimensions involved in order to
contribute to a broader understanding of the scientific concepts, even in the teaching
of trajectory, distance traveled and displacement, which can be considered simple or
basic concepts.
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Displacement.

Trayectoria, distancia recorrida y desplazamiento: formacién de
conceptos a partir del uso de juguetes de cuerda

Resumen: En este articulo analizamos los aportes y limites de una actividad
experimental para la comprension de los conceptos de trayectoria, distancia recorrida
y desplazamiento. La actividad experimental fue desarrollada en el ambito del
Programa de Residencia Pedagdgica por un estudiante de licenciatura en Fisica de
una escuela estatal ubicada en la ciudad de Porto Alegre. Como base, dialogamos
con las perspectivas teoricas del Perfil Epistemologico, Perfil Conceptual y Enfoque
Semioldgico con el fin de resaltar diversas dimensiones presentes en la ensefianza
de estos conceptos. La insercion de una actividad practica puede ser una estrategia
para movilizar a los estudiantes y concretarlos para el aprendizaje de ciertos
conceptos cientificos. Notamos, sin embargo, que es necesario considerar las
diversas dimensiones conceptuales involucradas para contribuir a una comprension
mas amplia de los conceptos cientificos, incluso en la ensefianza de la trayectoria, la
distancia recorrida y el desplazamiento, que pueden considerarse conceptos simples
0 bésicos.

Palabras clave: Concepto Cientifico. Actividad Experimental. Distancia Recorrida.
Desplazamiento.

1 Introducéao

O desafio de lecionar envolve as dificuldades vivenciadas pelo professor ao se
confrontar com as incertezas presentes na sala de aula, de tal modo que um
licenciando precisa enfrentar suas insegurancgas e angustias emergentes do cotidiano
escolar, tanto na busca pelo desenvolvimento das metodologias e abordagens
aprendidas na Universidade, como também na necessidade de afirmar sua identidade
docente. Essas insegurancas e angustias sédo recorrentes nos professores iniciantes
e fazem parte de seu ciclo de vida profissional, no que pode ser denominado, como
propde Huberman (1995), de sobrevivéncia em decorréncia do choque de realidade
com a atividade profissional. Mas, este também pode ser um momento proficuo de
experimentacéo do professor iniciante que busca encontrar sua identidade docente e
que, para isso, esta aberto a metodologias ou abordagens de ensino diferenciadas.
Grande parte de seu futuro repertdrio docente sera constituido nos trés primeiros anos
de docéncia, sendo este, portanto, um momento de grandes descobertas
(HUBERMAN, 1995).

O Programa Residéncia Pedagogica (CAPES, 2018), oferecido pelo Ministério
da Educacédo e com a supervisdo da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), possibilita que as primeiras experimentacdes

profissionais dos licenciandos sejam realizadas com o acompanhamento de um
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docente orientador da universidade e um preceptor, professor da Educacéo Basica.
Para além de atividades curriculares, como o Estagio Supervisionado que também
possui extrema relevancia na formacdo docente, no programa é oportunizado ao
estudante de licenciatura uma maior imersdo na escola de Educacdo Basica. E a
ampliacdo de espacos de descobertas que possibilita um maior repertério de

experimentacdes e de reflexdes supervisionadas sobre o inicio da carreira docente.

Essas reflexdes orientadas, na perspectiva do professor-pesquisador
(STENHOUSE, 1991) incentiva o estudante a investigar a sua propria pratica, além
de sua atuacdo profissional em contextos situados em que as abordagens didaticas
experimentadas estdo envoltas pelo seu desejo de se encontrar enquanto professor
e por estudantes reais e singulares. A aprendizagem dos estudantes depende nao
somente da abordagem didatica utilizada, mas também de como professor e alunos

se relacionam nesta abordagem.

Neste trabalho nos voltamos para uma das experiéncias realizadas por um
licenciando no ambito do Programa de Residéncia Pedagdgica. O licenciando, que
neste trabalho atua também como pesquisador, traz um elemento ludico com
brinquedos de dar corda, para o desenvolvimento de uma atividade pratica sobre os
conceitos de trajetéria, deslocamento e distancia percorrida nas aulas de Fisica.
Enquanto problematizagcdo, procuramos situar os limites e as contribuicbes dessa
atividade prética, tendo como base tedrica as possibilidades de se pensar 0s conceitos
cientificos a partir das nocdes de perfil epistemoldgico (BACHELARD, 1978) e de perfil
conceitual (MORTIMER, 2000), além da abordagem semidtica proposta por Lemke
(1990, 1998). A andlise realizada procura trazer contribuicbes ndo somente para 0s
saberes experienciais do licenciando enquanto futuro professor, como também

elementos de extrema relevancia para o ensino destes conceitos no Ensino Médio.

2 Trajetoria, deslocamento e distancia percorrida no Ensino de Fisica

As investigacbes sobre as concepc¢fes espontaneas ou perfis conceituais
relacionados a dinamica sdo recorrentes (PRUDENCIO, 2017). Principalmente
relacionados a relacdo entre forca e movimento, a associacao entre velocidade e forca
(VILANI; PACCA; HOSOUME, 1985; PEDUZZI, 1996; GOMES; FUSINATO; NEVES,
2010) entre os estudantes de educacdo basica torna-se um obstaculo para a
compreensao da primeira e da segunda leis de Newton (REZENDE; BARROS, 2001,
MONTEIRO; MARTINS, 2015).
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Ja as investigacOes sobre as concepcdes relacionadas a cinematica sdo menos
recorrentes (PRUDENCIO, 2017), mas ndo menos importante dos professores de
Fisica terem conhecimento a fim de superar possiveis obstaculos didaticos que
possam encontrar na sala de aula. A separacdo entre os conceitos de velocidade e
aceleracdo sdo comumente associados pelos estudantes por suas experiéncias
cotidianas, ocasionando certas confusées como a proporcionalidade entre velocidade
e aceleragdo (se um aumenta a outra também aumenta) ou de que sdo grandezas
fisica iguais (VILANI; PACCA; HOSOUME, 1985). Ha também a dificuldade na
interpretacdo da representacao grafica destes conceitos, como separar a forma de um
grafico de sua real trajetdria (ARAUJO; VEIT; MOREIRA, 2004).

Ramos e Scarinci (2013) trazem, entretanto, uma investigacdo focada nas
concepcdes dos conceitos basicos da cinematica e que possui grande importancia no
estudo da Fisica: tempo e espaco. Por estarem presentes rotineiramente em nosso
dia a dia, os estudantes ja possuem uma compreensao bem elaborada sobre estes
conceitos que € préxima do uso classico na Fisica. Por este motivo, investigactes
sobre as concepcfes dos estudantes destes conceitos acabam sendo direcionadas
para sua conceitua¢ao nao classica, como o tempo na relatividade (AYALA, 2010), ou
as suas interfaces com a cultura humanistica e de massa (SOUZA; TESTONI;
BROCKINGTON, 2016).

Nosso destaque, entretanto, volta-se para as representacées dos conceitos de
trajetoria, distancia percorrida e deslocamento. Nos livros didaticos® é recorrente
encontrarmos a definicdo destes termos, bem como exemplos que buscam explica-
los. Yamamoto e Fuke (2010), por exemplo, trazem a discussao de trajetoria e espaco
(como distancia percorrida) em um mesmo tépico, partindo de suas definicdes e

relacionando ambos os conceitos, conforme expresso a seguir:

Trajetéria € o conjunto formado por todas as posicfes ocupadas por um
movel durante seu movimento, tendo em vista determinado referencial.
Espaco(s) é o valor algébrico da distancia medida na trajet6ria, entre a
posicdo do mével e a origem (O) dos espacgos (0 ponto de referéncia do
mavel), em determinado instante de tempo (t). (YAMAMOTO e FUKE, 2010,
p. 41)

Ja o exemplo proposto por Yamamoto e Fuke (2010) para explicar os conceitos

5 Os dois livros didaticos referidos nesta parte do artigo fizeram parte do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD)
de 2010 e exemplificam algumas das possibilidades de organizacdo e conceituacdo para a trajetoria, o
deslocamento e a distancia percorrida.
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de trajetdria e espaco (distancia percorrida) envolve uma ilustracdo representativa,

entretanto ndo contextualizada com uma situagcao do dia a dia (Figura 1).

Figura 1: llustracéo utilizada para explicar os conceitos de trajetéria e distancia percorrida

&

A
A

s (m)

deOaA:100m
deOaB:100m O
deOacC:50m

Fonte: Yamamoto e Fuke (2010, p. 41)
O conceito de deslocamento é tratado pelos autores em um tépico especifico,
que € iniciado pela propria definicdo do termo:

As mudancas de posicdo de um mével sobre certa trajetoria ficam
caracterizadas pela variagdo do espaco, ou deslocamento escalar. Para um
objeto que se move entre uma posi¢ado de partida (so = espaco inicial) e uma
posicdo de chegada (st = espaco final), o deslocamento escalar (As), em
notacado algébrica, é:As = st - so (YAMAMOTO e FUKE, 2010, p. 45)
O exemplo trazido pelos autores € um exercicio sem imagem representativa e
que ndo relaciona com os conceitos de trajetéria e espaco anteriormente trabalhados,
ainda que seja preciso diferenciar os conceitos de distancia percorrida e deslocamento

para a resolucao do exercicio:

Um veiculo de carga que sai do km 28 de uma rodovia deve ir até o km 239
dela. No caminho, o motorista para no posto de combustivel do km 135, volta
até a lanchonete no km 133 e depois segue até o destino final. (YAMAMOTO
e FUKE, 2010, p. 45)

Ja no livro de Xavier e Barreto (2010) ha um tépico especifico para a discussao
dos conceitos de deslocamento e distancia percorrida. Nesse tdpico, os autores
buscam diferenciar ambos o0s conceitos, sendo que o "deslocamento escalar depende
somente das posicdes escalares (inicial e final) ocupadas pelo movel, e a distancia
percorrida depende do comprimento da trajetéria descrita por ele (XAVIER e

BARRETO, 2010, p. 54).

A diferenciacdo entre os termos € exemplificada com uma situacao
unidimensional na qual o sentido do movimento é invertido em determinado momento,

como podemos ver na representacao da Figura 2.

J& para a trajetoria € dedicado um pequeno tépico em que € destacado a sua

dependéncia em relacdo ao referencial, como mostra a Figura 3, e a sua relagédo com
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movimento progressivo e retrogrado.

Figura 2: Representagéo utilizada para diferenciar os conceitos de deslocamento e distancia

5

Fonte: Xavier e Barreto (2010, p. 54)

Figura 3: Representacéo da trajetoria dependente do referencial
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Fonte: Xavier e Barreto (2010, p. 52)

Uma pequena comparacdo entre as formas de abordagem dos conceitos de
trajetoria, distancia percorrida e deslocamento nestes dois livros de Ensino Médio ja
nos mostra uma certa amplitude de abordagens possiveis para 0 ensino desses
conceitos. As diferencas podem ser representativas, fazendo uso de imagens mais
genéricas, como no caso da Figura 1, ou buscando alguma proximidade com uma
situacdo cotidiana, como a Figura 2. Também h& aprofundamentos conceituais
distintos possiveis para além de sua definicdo ou da representacdo matematica, como
a relacdo da trajetéria com o referencial (Figura 3) ou explorar as diferencas entre
distancia percorrida e deslocamento. Na proxima sec¢ao iremos trazer um referencial

tedrico que nos possibilita dialogar com essas abordagens dos conceitos cientificos.

3 Algumas possibilidades para o conceito cientifico

Nessa secao, retomamos algumas possibilidades de se pensar o conceito
cientifico, principalmente no que tange a relacéo entre sujeito e objeto. Nosso objetivo
€ ter um arcaboucgo tedrico que nos auxilie a compreender os limites e as
potencialidades da atividade proposta para o ensino dos conceitos de distancia
percorrida e deslocamento a partir da relacédo entre sujeito e objeto. Traremos, para
tal, as nocdes de perfil epistemologico (BACHELARD, 1978) e de perfil conceitual
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(MORTIMER, 2000), além da abordagem semidtica proposta por Lemke (1990; 1998).
Essas abordagens podem ser compreendidas como tendo bases tedricas distintas.
Ainda assim, a aproximacao que fazemos € em torno de uma perspectiva em comum
de um sujeito plural frente aos conceitos cientificos e que, essa aproximacao, nos

permite perceber aspectos distintos desta relacéo.

Bachelard (1978) traz em discussdo uma critica a perspectiva dualista entre
teoria e experiéncia. Refletindo especificamente sobre a Filosofia das Ciéncias, o
autor defende que ndo ha plenitude em nenhuma doutrina filoséfica sobre o objeto,
racionalismo e empirismo seriam o complemento efetivo um do outro. Ndo cabe assim
ao filésofo da ciéncia a ambicao de encontrar e defender uma perspectiva Unica sobre

0 conjunto de uma ciéncia, afinal,

para caracterizar a filosofia das ciéncias seremos entdo conduzidos a um
pluralismo filoséfico, o Unico capaz de informar os elementos t&o diversos da
experiéncia e da teoria, elementos estes tdo diferentes no seu grau de
maturidade filosdéfica. Definiremos a filosofia das ciéncias como uma filosofia
dispersa, como uma filosofia distribuida. (BACHELARD, 1978, p. 8)

A possibilidade de um pluralismo filos6fico reflete na compreensdo dos
conceitos cientificos. Bachelard (1978) traz a exemplo um conceito particular, o de
massa. Multifacetado, este conceito adquire caracteristicas distintas a depender da
doutrina filoséfica que se parte. Se podemos ter uma nocao empirica de massa a partir
do que medimos em uma balanc¢a, também podemos racionalizar este conceito como
0 quociente entre a forca e a aceleragéo, tal como proposto por Newton. Bachelard
(1978) traz ainda mais duas perspectivas para o conceito de massa, uma dependente
da velocidade relativistica e outra de massa negativa decorrente dos resultados de
Dirac. Essas duas perspectivas, ainda que podendo estar presentes em alguns textos
bases de Fisica, séo interpretacbes em desuso (consideradas errbneas atualmente),
uma pela ndo referéncia histérica da massa relativistica e sua matematizacdo sem
representacdo Fisica (OSTERMANN e RICCI, 2004) e o outra pela compreensédo de
gue a massa nhegativa obtida por Dirac seria, na verdade, uma energia negativa e
resultou na proposicdo das antiparticulas (como o pdsitron) posteriormente

observados experimentalmente.

O conceito de massa para Bachelard (1978) deixa de ser unico. A
representacdo de massa para um quimico de laboratorio, muito associada ao

empirismo da balanca, pode lhe ser muito util e essencial, o que poderia ndo ser para
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um fisico teorico. A esta amplitude de possibilidades de conceituacdo que Bachelard
(1978) chamou de perfil epistemoldgico. Um perfil epistemolégico que se refere
sempre a um dado conceito e que, em um mesmo cientista, essa amplitude de
possibilidades podem conviver em menor ou maior grau, a depender das experiéncias

em que se faz uso.

Mortimer (2000) parte de Bachelard para o seu delineamento de perfil
conceitual. Com um direcionamento para o ensino, Mortimer (2000) identifica que
muitos dos problemas de aprendizagem possuem aspectos ontolégicos e néao
epistemoldgicos, como no caso do atomo quantico em relacdo ao atomo classico.
Esses aspectos ontologicos dos conceitos cientificos sdo responsaveis por parte das
dificuldades de aprendizagem dos estudantes, ja que exigem uma mudanca na
natureza de como € interpretado determinado conceito. Menezes, Machado e Silva
(2020) mostram como trazer esses aspectos para o Ensino de Quimica contribui para

uma melhor compreensédo do conceito de atomo.

Para além da soma desta perspectiva também ontolégica para o conceito
cientifico, as discussoes trazidas por Bachelard e Mortimer possuem uma perspectiva
comum de convivéncia de diferentes categorias conceituais, como € saliente na

definicao de perfil conceitual

como um sistema supraindividual de formas de pensamento que pode ser
atribuido a qualquer individuo dentro de uma mesma cultura. Apesar de cada
individuo possuir um perfil diferente, as categorias pelas quais ele é tracado
sdo as mesmas para cada conceito. A nocao de perfil conceitual é, portanto,
dependente do contexto, uma vez que é fortemente influenciada pelas
experiéncias distintas de cada individuo; e dependente do conteudo, ja que,
para cada conceito em particular, tem-se um perfil diferente. Mas as
categorias que caracterizam o perfil sdo, ao mesmo tempo, independentes
de contexto, uma vez que, dentro de uma mesma cultura, tém-se as mesmas
categorias pelas quais sdo determinadas as diferentes zonas do perfil.
(MORTIMER, 2000, p. 80).

Na abordagem epistemolégica e ontoldgica trazidas por Bachelard (1978) e
Mortimer (2000) é possivel destacar um aspecto de grande relevancia para a relacédo
entre sujeito e objeto. Por um lado, partindo da andlise dos conceitos cientificos,
vemos que eles ndo séo absolutos ou isolados, pois tomam forma dentro do contexto
em que sao utilizados. Por outro lado, os sujeitos podem se relacionar, em maior ou
menor grau, com 0s conceitos cientificos em distintos contextos fazendo uso dos

significados que Ihe cabem no determinado momento. Ou seja, 0 sujeito, de forma

plural, pode conviver com diferentes definicbes ou compreensdées de um mesmo
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conceito sem que isso Ihe cause conflito.

Essa relacéo plural do sujeito com o conceito dependente do contexto também
pode ser trazida para as diversas formas de representacdo de um conceito. Lemke
(1990) traz esta perspectiva a partir de elementos da semidtica defendendo que
‘pessoas diferentes constroem diferentes significados para a mesma palavra, o
mesmo diagrama, 0 mesmo gesto. A mesma pessoa pode construir diferentes
significados para algo em diferentes momentos, dependendo das circunstancias e das
experiéncias vivenciadas.” (LEMKE, 1990, p. 186, traducéo nossa). A exemplo, Lemke
(1998) cita o simbolo V que pode ser interpretado em Fisica tanto como velocidade
quanto como voltagem. A diferenciacdo entre estas interpretacdes esta no contexto,
afinal, esta se falando de mecéanica ou de eletricidade?

Lemke (1998) traz, entretanto, um contraponto essencial para
compreendermos a aprendizagem de um conceito cientifico. Ele faz este contraponto
a partir da dicotomia entre as perspectivas mentalistas e semiéticas de compreender
o conceito cientifico. Para tal, questiona primeiramente o que é o conceito cientifico

de energia:

E a palavra “energia” e as formas como usamos esta palavra? E o simbolo E
e as equacdes matematicas em que este simbolo aparece? E um diagrama
de niveis de energia, ou o grafico dos pocos potenciais de energia? E o
conjunto de procedimentos para medir experimentalmente a energia térmica
ou elétrica em algum sistema? (LEMKE, 1998, s/p)

Pela perspectiva mentalista, € possivel entender cada uma destas situacées
como vestigios da ideia de energia, formas de representacdo de uma realidade que
possuem equivaléncia. J&, pela perspectiva semiotica, ndo existe o fenbmeno energia
real e Unico que corresponde ao conceito de energia. Ha uma série de fenbmenos
materiais complexos que nos auxiliam a construir a nogédo de energia. O conceito

cientifico € uma construgdo histérica que se da por meio de signos, sejam eles

palavras, simbolos, imagens e acdes.

No ensino, 0 maior impacto desta diferenciacao € reconhecer que cada uso ou
cada possibilidade de representacdo do conceito de energia ndo emerge de uma
concepcdo geral do termo (a sua definicdo). E preciso reconstruir cada uma das
equivaléncias, seus usos, suas equagdes e como funcionam, seus diagramas, as
diferentes representacdes verbais, matematicas, visuais e operacionais e as suas
equivaléncias (LEMKE, 1998).
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A relacéo entre o sujeito e 0 objeto, no nosso caso, relacionado aos conceitos
de distancia percorrida e deslocamento, nos permite reconhecer as possibilidades de
representacdo do conceito, com a situacado dada, podendo resultar em respostas
distintas da esperada pelo professor. A compreensédo do conceito pode, em dada
situacdo, ser entendida como aprendida por determinado estudante, ja em outra
situacdo, este mesmo estudante pode fazer uso de outra zona do perfil, a qual o

professor conclui como ndo aprendido o mesmo conceito.

4 Contexto

As aulas analisadas neste trabalho foram planejadas e desenvolvidas na
primeira edicdo do Programa de Residéncia Pedagodgica (RP) ofertado pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Esse
programa teve sua primeira edi¢do iniciada em 2018, sendo uma reformulagéo
(divisdo) do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
(CAPES, 2018). O RP destina-se a alunos de cursos de licenciaturas de universidades
federais, municipais e privadas sem fins lucrativos, que tenham frequentado 50% do
curso. Na primeira edicdo do programa, o aluno deveria dedicar 440 horas em 18
meses, sendo 100 horas desenvolvidas em regéncia de classe, supervisionadas por
um orientador (professor da universidade) e um preceptor (professor da escola). Como
um fomento a educacao, esse programa do governo federal visa incentivar a formacéao
dos professores, ao diminuir o distanciamento entre os estudantes do ensino superior
e a realidade da escola publica, além de contribuir com a diminuicdo da evasao nos

cursos de licenciatura.

Neste trabalho iremos analisar as contribuicbes e 0s necessarios ajustes em
uma atividade pratica que visava a formacdo dos conceitos de trajetoria, distancia
percorrida e deslocamento. Essa atividade foi realizada em uma escola publica
estadual no Rio Grande do Sul, mais especificamente na regido periférica de Porto
Alegre. A atividade aqui analisada fez parte de uma sequéncia didatica voltada para
a introducdo da cinematica em uma turma de primeiro ano do Ensino Médio. A
atividade analisada nédo foi a Unica a trabalhar os conceitos de trajetéria, distancia
percorrida e deslocamento, sendo importante, portanto, para a nova analise situa-la
dentro da sequéncia de aulas em que se trabalhou com 0os mesmos conceitos. Essa

sequéncia de aulas podemos separar em trés blocos, como destacado no Quadro 1.

As primeiras aulas ministradas aos estudantes, tinham como objetivo
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apresentar e resolver exercicios sobre o conteddo de trajetéria, deslocamento e
distancia percorrida. Inicialmente esta atividade foi planejada para ter uma duracéo de
duas aulas, porém diante da falta de professores na escola, foi estendida para quatro
aulas. O desenvolvimento dessas aulas foi amparado nas vivéncias dos alunos, de
modo a exemplificar situacdes cotidianas, como o trajeto de alguns 6nibus que os
alunos utilizavam. Ja os exercicios contemplavam possiveis distingbes entre o0s
conceitos de deslocamento e de distancia percorrida, sendo um dos exemplos um
exercicio envolvendo a trajetoria fechada de um circuito de Formula 1, similar a

guestao 3 da atividade avaliativa final que sera analisada mais adiante.

Quadro 1: Sequéncia de aulas em que se trabalhou com os conceitos de trajetéria, distancia
percorrida e deslocamento

Conteudos Aulas Atividade desenvolvida Instrumentos de andlise

Apresentacao e exercicios dos
01404 conceitos de deslocamento e N&o analisadas
distancia percorrida

Trajetoria,
distancia 05 e 06 Atividade pratica com brinquedos | Relatério da atividade pratica que
percorrida e de dar corda envolveu 4 orientactes

deslocamento - T
Questbes 02 e 03 da avaliacédo

07 e 08 Avaliacéo final gue envolveram os conceitos
objeto da andlise

Fonte: Elaboragéo propria
Apés as quatro primeiras aulas de apresentacdo e de exercicios sobre 0s
conceitos de trajetdria, deslocamento e distancia percorrida, foi proposta uma
atividade prética relacionada a esses conceitos. Com o uso de quatro brinquedos de
dar corda, foi proposto que os estudantes se dividissem em quatro grupos e que
descrevessem o0 movimento de todos os brinquedos conforme as seguintes
orientacdes:
I. Desenhe a trajetoria de cada brinquedo.
II. Meca o deslocamento de cada brinquedo.
lll. Faga uma tabela com os deslocamentos e as trajetorias de cada
brinquedo.
IV. Escreva o que vocé concluiu dessa atividade
A Figura 4 mostra os estudantes manuseando os brinquedos de dar corda
durante a atividade.
A primeira parte da analise desenvolvida neste trabalho envolveu as
representacdes e os resultados expostos pelos estudantes nessas quatro orientacdes

da atividade pratica. Ao final do trimestre foi realizada uma avaliacéo final envolvendo
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todo o conteudo trabalhado no periodo. Nessa avaliacdo, trés questdes abordaram

especificamente os conceitos de trajetéria, deslocamento e distancia percorrida.

Figura 4: Alunos manuseando os brinquedos de dar corda

Fonte: Acervo da pesquisa
Traremos essas questdes na segunda parte da analise a fim de identificar tanto
0s conceitos que ficaram bem estabelecidos ou ndo apds a sequéncia de aulas
desenvolvida quanto as possiveis lacunas conceituais resultantes que podem nos

auxiliar a reestruturar a atividade pratica proposta.

5 Metodologia

Esta € uma pesquisa qualitativa que visa compreender os limites e as
potencialidades de uma sequéncia didatica voltada para o ensino dos conceitos de
distancia percorrida e deslocamento. Os autores sdo participes da atividade
desenvolvida, seja como o professor que conduziu as atividades, seja como orientador

no decorrer do planejamento da sequéncia didatica.

Os instrumentos utilizados na analise foram o questionario aplicado junto a
atividade pratica (aulas 05 e 06) e trés questdes da avaliacdo final da sequéncia
didatica (aulas 07 e 08). Organizamos a andlise pelos instrumentos utilizados,
destacando os conceitos de trajetéria, de distancia percorrida e de deslocamento. Os
trechos referentes a cada um desses conceitos foram analisados buscando
compreender a relacdo entre o que foi mobilizado do perfil conceitual e o
desenvolvimento da atividade a que se refere o instrumento. A partir desta relacao,
buscamos identificar limites no desenvolvimento da atividade, bem como dimensdes

conceituais que nao foram trabalhadas na sequéncia didatica.

6 Anéalise dos dados

Iremos realizar nossa analise separando inicialmente os dados obtidos em
cada um dos instrumentos utilizados na pesquisa. Na primeira parte sera analisado o

relatorio de atividades elaborado pelos estudantes. Neste relatério sera analisado
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separadamente cada uma das suas orientacdes, conforme apresentadas no topico de
contexto. O segundo instrumento, a avaliagdo realizada pelos estudantes, sera
analisada na segunda parte da analise. Nesta segunda parte serd analisada
separadamente somente as questdes 2 e 3 da avaliacdo relacionadas diretamente

com 0s conceitos de trajetoria, deslocamento e distancia percorrida.

6.1 Relatorio da atividade brinquedos de dar corda

O relatério foi realizado como etapa final da atividade pratica com brinquedos
de dar corda com o objetivo de propiciar concretude as conceitos aos conceitos
trabalhados. Este relatérios foi composto por quatro orientacdes com a finalidade de
conduzir os estudantes em investigacbes sobre a trajetéria e o deslocamento
realizado por diferentes brinquedos de dar corda. As aulas que envolveram essa
atividade pratica se situaram entre as aulas tedrica com resolucdo de exercicios e a
avaliacdo. A primeira orientacao do relatorio dessa atividade envolvia o conceito de
trajetoria.

Desenhe a trajetoria de cada brinquedo — Como resposta a essa orientacao,
cada grupo de estudantes desenhou a trajetéria de todos os quatro brinquedos de dar

corda. A Figura 5 mostra exemplos das trajetérias desenhadas pelos grupos.

Figura 5: Respostas dos alunos para as diferentes trajetdrias dos brinquedos de dar corda

g y
ol 1) eharlom

Fonte: Acervo da pesquisa
As trajetérias de um mesmo brinquedo de dar corda n&o foi a mesma em todos
0S grupos, pois os brinquedos foram revezados entre os grupos a fim de que eles

tirassem as suas proprias medidas. Vemos que as trajetdrias desenhadas envolveram
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sempre duas dimensdes, ndo sendo realizada nenhuma trajetoria plenamente em
linha reta que pudesse ser representada somente em uma dimensdo. Essa
caracteristica da trajetoria dos brinquedos envolvidos é importante para a comparacao

com a orientacao que veio a seguir.

Meca o deslocamento de cada brinquedo — Para medir os deslocamentos os
alunos utilizaram uma fita métrica, sendo que encontraram uma dificuldade inicial na
medigédo, pois ndo tinham muita familiaridade com as representagdes de medidas com
o instrumento, confundindo centimetros e polegadas em alguns momentos. Contudo,
com poucas intervencdes do professor, e com o auxilio dos colegas, todos 0s grupos
conseguiram realizar suas proprias medidas de deslocamento, que estdo

condensadas no Quadro 2.

Quadro 2: Medidas para o deslocamento dos brinquedos de dar corda dos quatro grupos
participantes da atividade

Brinquedos Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Elefante 240 cm 103 cm 179 cm 121 cm
Tubaréo 106 cm 154 cm 119 cm 197 cm
Ba[tazar 69 cm 53 cm 66 cm 59 cm

(pintinho 1)

Ba.rth.olomeu 28 cm 47 cm 7cm 55cm

(pintinho 2)

Fonte: Elaboragéo propria

Faca uma tabela com os deslocamentos e as trajetdrias de cada brinquedo —
Essa orientacdo se mostrou repetitiva durante a atividade, pois os estudantes ja
haviam anotado de forma dispersa na folha de relatério e ndo se envolveram em
condensar os dados obtidos em uma tabela. A orientacdo possuia como objetivo a
comparacao entre a trajetoria e o deslocamento, para que se pudesse diferenciar
posteriormente 0s conceitos envolvidos. Ainda que os estudantes ndo tenham
respondido diretamente a esta orientacdo, a comparacdo pretendida com ela foi

realizada na orientacao iv.

Escreva o que vocé concluiu desta atividade — Esta era uma orientagdo com
certo grau de liberdade e, por isso, os estudantes poderiam respondé-la referindo-se
as mais diversas experiéncias. Ainda assim, houve uma série de respostas que

remetem a comparacao esperada na orientacao iii:
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Aluno 1: Aprendi que o deslocamento é a relacdo do ponto inicial e o final, trajetéria € o caminho
percorrido.

Aluno 2: Conclui que o deslocamento é a distancia que percorrem e trajetdria € o caminho no
qual eu fiz.

Aluno 3: Descobri que a trajetéria é o rastro que o bicho percorre e o deslocamento € muito
direto.

Essas respostas denotam a percepcao desses trés estudantes que a trajetéria
e o deslocamento se referem a conceitos distintos, sendo esse um dos objetivos da
atividade. O aluno 3 faz a diferenciacdo entre trajetoria e deslocamento, entretanto
associa de forma resumida o conceito de deslocamento ao termo direto, parecendo
que Ihe falta termos mais adequados para explicar o conceito. O aluno 1 ja se refere
ao deslocamento fazendo uso de uma linguagem proxima da cientifica ao relacionar
com ponto inicial e final. O aluno 2, entretanto, traz uma aproximacdo entre 0S
conceitos de deslocamento e distancia, o que pode resultar em um obstaculo
conceitual ao pretender diferenciar deslocamento de distancia percorrida. Assim,
ainda que estes trés estudantes tenham de certa forma explicitado a diferenca entre
trajetoria e deslocamento, suas respostas sao distintas em relacdo ao nivel de
aproximacdo com a compreensao esperada para o conceito de deslocamento. J& o
conceito de trajetoria para estes trés alunos parece mais proximo, sendo utilizado os

termos caminho (por dois dos alunos) e rastro.

Cabe destacar que houve respostas as quais ndao envolveram a distincdo entre
0s conceitos de trajetéria e deslocamento. Abaixo destacamos as falas de dois
estudantes para corroborar nossas percepgoes:

Aluno 4: Que Bartholomeu e Baltazar ndo aguentam correr e ndo conseguem fazer isso direito,
Bartholomeu conseguindo ter um trajeto decente, porém néo viajou muito, e Baltazar s6 andou
em U. O elefante precisou de um tapinha, mas depois conseguiu ter um trajeto bom, até bater
na parede. O tubardo foi o melhor, viajou longe e ndo parou mesmo batendo na parede uma
vez.

Aluno 5: Eu conclui que o tubarao foi mais longe que todos os bichos.

Ao analisarmos os trechos destacados acima, o aluno 4, respondendo a
orientacao iv, realiza primeiramente uma descricdo do que observou, para depois
concluir que um dos brinquedos foi melhor. Outro fator de interesse se apresenta na
fala do aluno 5, afinal em nenhum momento no desenvolvimento da atividade
incentivou-se uma competicdo entre os brinquedos. Contudo, ainda assim, a
percepcao de que poderia ter um movimento esperado, desejavel ou também eficiente

esteve presente na sua fala.

Ma

Revista de Ensino
de Ciéncias e
Matematica



16

RENC

RENCiMa, Sé&o Paulo, v. 14, n. 2, p. 1-23, abr./jun. 2022

6.2 Questdes da avaliacdo relacionadas a trajetOria, a distancia percorrida e

deslocamento

O segundo instrumento de analise deste trabalho foram duas questdes (com
uma delas tendo dois itens) presentes na avaliacdo final da sequéncia didatica (que
envolveu outros conteudos, além de trajetéria, distancia percorrida e deslocamento).
Essa avaliacdo foi realizada pelos estudantes individualmente e, para além de sua
dimensdo somativa, ela também nos possibilita compreender um pouco melhor a

amplitude de uso que os estudantes estao fazendo dos conceitos trabalhados.

Antes de detalharmos cada uma das questfes que serdo analisadas, um olhar
geral para a quantidade de respostas certas e erradas dos alunos para estas questdes
pode nos auxiliar em algumas reflexdes. Estiveram presentes na avaliagao 25 alunos,
sendo que para as duas questdes analisadas foi possibilitado aos estudantes
responderem somente uma em decorréncia da extensdo da avaliacdo e o tempo
disponivel para realiza-la. Ainda assim, quase todos os estudantes optaram por
responder as duas questdes. No Quadro 3, a quantidade de respondentes em cada

uma das quest(”)es foram separados entre oS que acertaram e 0S que erraram a

guestao:
Quadro 3: Quantidade de acertos e erros por questdo dos alunos na avaliagdo
Questdo Conceito avaliado Respostas certas REERICS Uikl €1
Erradas respondentes
02 a-) Distancia Percorrida 25 0 25
02 b-) Descolamento 0 25 25
Deslocamento e
03 distancia Percorrida 15 5 20

Fonte: Elaboracéo propria

Em uma andlise superficial para a questao 2 (2a e 2b), pode-se ter a impressao
de que os estudantes compreenderam o conceito de distancia percorrida, o que nao
ocorreu com o conceito de deslocamento. Entretanto, considerar a perspectiva de
Lemke (1998) para os conceitos cientificos € aceitar que os estudantes compreendem
um conceito a partir de seus variados usos e ndo de uma concepcéo ou definicao
geral deste conceito. Essa perspectiva ja nos permite ter um olhar diferenciado para
os resultados de acertos das questdes analisadas, em que se torna relevante nao
dizer se os estudantes aprenderam ou ndo o0s conceitos trabalhados, mas sim se eles

compreenderam o uso que se faz ou a forma de se relacionar com esses conceitos
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em determinados contextos. Essa perspectiva se torna mais relevante se
adicionarmos os resultados da questdo 3 na analise, em que também se trabalhou o
conceito de deslocamento, porém houve uma quantidade de acerto relevante em
contraponto a questéo 2b. Torna-se, portanto, imprescindivel analisar cada uma das
guestdes detalhadamente, afinal € desta forma que iremos trazer o contexto envolvido
em cada caso em relacdo ao conceito trabalhado.

Questdo 02 da avaliagdo — A questdo 2 envolveu os conceitos de distancia
percorrida e deslocamento em um contexto bem especifico, numa situagéo
bidimensional representada por uma imagem de um satélite, conforme representado

na Figura 6.

Figura 6: Questéo 2 da avaliagédo
Questao 2 - Pedro sai do Instituto Estadual Dom Diogo de Souza rumo ao Bourbon

A. Qual a distancia percorrida por Pedro?

B. Qual o deslocamento percorrido por Pedro?

Fonte: Acervo da pesquisa
Esperava-se que os estudantes relacionassem a atividade pratica com 0s
brinquedos de dar corda a fim de responder a esta questdo. Na imagem (Figura 5)
esta representada uma trajetoria, tal como eles fizeram na atividade pratica, na qual
expressaram ter uma concepcao coerente para o deslocamento, além de calcular
corretamente o movimento dos brinquedos (orientacdes ii e iv da andlise do relatorio
da atividade pratica). Entretanto, ndo é o que observamos em suas respostas a essa

questédo 2 da avaliagéo.

Enquanto todos os estudantes responderam corretamente a pergunta quanto
a distancia percorrida, nenhum acertou o deslocamento expresso na imagem. Pelas
respostas dos estudantes a questdo 2b, vemos que poucos associaram distancia
percorrida como sendo 0 mesmo que deslocamento, mas a grande maioria considerou

como ambos tendo valores distintos, sendo que para o deslocamento realizaram a
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conta inversa da distancia percorrida (subtracéo ao invés de soma). As respostas dos

estudantes a questédo 2 foram:
= 20 responderam 600, sendo oriundo da subtragao (1200 - 600 = 600).
= 4 responderam 1800, sendo oriundo da soma (1200 + 600 = 1800).
= 1 respondeu por extenso "Dom Diogo até Wallig shopping".

Algumas reflexdes decorrem deste olhar que nos auxiliam a repensar o
desenvolvimento das atividades. Primeiro que a atividade préatica ndo contribuiu
adequadamente para os estudantes resolverem a questdo 2 da avaliacdo. A atividade
pratica ndo trabalhou o conceito de distancia percorrida, e isso pode ter contribuido
para certa confusdo entre os conceitos. Uma abordagem comparativa entre 0s
conceitos, nos moldes que Xavier e Barreto (2010) fazem, poderia contribuir para
evitar esse resultado negativo. Também néao foi trabalhado na atividade pratica um
referencial bidimensional. Nesta, foi possivel medir o deslocamento diretamente (uma
linha reta da posic¢éao final para a posicao inicial), porém na imagem da questao 2 essa
medida envolveria o calculo por Teorema de Pitdgoras considerando que 0s catetos
estdo cada em um dos eixos do plano cartesiano. Uma abordagem bidimensional na

atividade pratica poderia ter sido enfatizada a fim de tentar minimizar esse problema.

Questdo 03 da avaliacdo — A questéo 3 da avaliacao final foi proposta tendo
como referéncia as quatro primeiras aulas da sequéncia didatica. A grande maioria
dos estudantes acertaram esta questdo (75%, conferir Quadro 3). Essa questédo 3,
Figura 7, envolveu os conceitos de deslocamento e distancia percorrida em uma

trajetdria fechada de circuito de formula 1:

Figura 7: Questéo 3 da avaliagédo

Questdo 3 - Um carro de formula 1 faz um circuito fechado, saindo de um ponto e
retornando a esse mesmo ponto. Supondo que esse carro tenha feito o circuito duas
vezes e o comprimento do circuito seja 6000 metros, qual serd seu deslocamento
total e a sua distAncia percorrida ao fim do circuito?

Fonte: Acervo da pesquisa

A questdo 3 da avaliacdo final foi proposta tendo como referéncia as quatro
primeiras aulas da sequéncia didatica. A grande maioria dos estudantes acertaram
esta questéo (75%, conferir Quadro 3). Um olhar individualizado para esta questao
poderia interpretar como satisfatéria a compreensdo dos conceitos de distancia
percorrida e deslocamento pelos estudantes. Entretanto, a questado 2b, respondida

pelos mesmos estudantes, nos diria 0 contrario. Este resultado corrobora com a viséo

Mc

Revista de Ensino
de Ciéncias e
Matematica



19

RENC

RENCiMa, Sé&o Paulo, v. 14, n. 2, p. 1-23, abr./jun. 2022

de Lemke (1998) de que o conceito cientifico ndo é unicamente uma definicdo, mas
também as suas representacfes verbais, matematicas, visuais e operacionais e as
suas equivaléncias. Desta forma, € possivel para os estudantes compreendam
algumas representacdes relacionadas aos conceitos e ndo compreendam outras, nao
sendo adequada as conclusfes absolutas de que os estudantes sabem ou ndo sabem

determinado conceito.

A representacgéo bidimensional do conceito de deslocamento, por exemplo, ndo
foi abordada nesta questédo 3. Ainda que um circuito de férmula 1 esteja em um plano,
a resolucao deste exercicio pode ser realizada considerando somente uma dimensao,
a do perimetro do circuito. Assim, esta questdo ndo envolve a compreensao

bidimensional para os conceitos de distancia percorrida e deslocamento.

Outro fator que pode ter contribuido para um maior nimero de acertos na
qguestao 3, em relacdo ao conceito de deslocamento, pode ser a sua aproximag¢ao com
exercicios resolvidos nas aulas 1 e 2. A questao 2 foi proposta tendo como referéncia
a atividade préatica e ndo os exercicios desenvolvidos nas duas primeiras aulas da

sequéncia.

Comparando o que fora trabalhado nas questdes 2 e 3, os estudantes
investigados conseguiram se relacionar bem com o conceito de deslocamento
unidimensional, entretanto 0 mesmo n&o ocorreu com sua concepg¢ao bidimensional.
Durante a sequéncia de aulas trabalhadas, ndo foram desenvolvidas praticas (de
exercicios e nem experimentais) com o0s estudantes da educacdo basica que
envolvessem uma perspectiva bidimensional para o conceito de deslocamento. Na
perspectiva do perfil epistemoldgico tal como proposto por Bachelard (1978), em que
a acepc¢ao de um conceito esta relacionado com uma pratica atrelada, ndo era de se
esperar, portanto, que os estudantes desenvolvessem tal perspectiva bidimensional
da mesma forma que desenvolveram a perspectiva unidimensional. Ja, numa
perspectiva ontoldgica, tal como trazida por Mortimer (2000), podemos nos perguntar
se essa dificuldade vivenciado pelos estudantes se relaciona com a natureza do
conceito, podendo ser compreendida somente como unidimensional pelos

estudantes, ndo percebendo a existéncia bidimensional do conceito.

7 Consideracdes finais

A atividade docente envolve um processo de reflexdo sobre a sua propria acao
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(SCHON, 2000). Considerando a perspectiva de professor-pesquisador de Stenhouse
(1991), esse processo de reflexdo visa a producédo de conhecimento pelo professor
sobre a sua propria pratica a partir de um didlogo com teorias de ensino e
aprendizagem. Uma producdo de conhecimento que contribui diretamente para o
redirecionamento da pratica do professor que a realiza, mas que também pode auxiliar
outros professores e pesquisadores a compreender as possibilidades de relagao entre
a teoria e a pratica docente. Sendo este trabalho desenvolvido no &mbito do Programa
de Residéncia Pedagdgica voltado para a formacéo inicial de professores, assumimos
um compromisso maior de socializacdo das reflexbes e o0s decorrentes

conhecimentos produzidos.

A insercao de uma atividade pratica pode ser uma estratégia de mobilizacao
dos estudantes e de concretude para a aprendizagem de determinados conceitos
cientificos. Vimos neste trabalho, entretanto, que, para a sua inser¢cdo em uma
sequéncia de aulas, € necessario caracterizar bem o que esta sendo trabalhado, pois
dentro de uma ampla possibilidade de representacdes dos conceitos cientificos, a
atividade pratica ou a sua forma de desenvolvimento, pode envolver ou focar
compreensdes distintas das esperadas. As diferencas entre os acertos e erros nas
respostas das questdes 2 e 3 nos permitiu compreender melhor como o aprender um
determinado conceito cientifico ndo € absoluto e envolve suas variadas
representacdes, corroborando com a perspectiva exposta por Lemke (1990; 1998).
Vimos também que as acepcdes unidimensional e bidimensional do conceito de
deslocamento podem envolver uma validacdo a partir da pratica associada, numa
perspectiva ndo dualista entre teoria e experiéncia, tal como nos coloca Bachelard
(1978). Caso as perspectivas unidimensional e bidimensional sejam compreendidas
como naturezas ontologicas distintas, a transicdo de uma para a outra envolveria
ainda um obstaculo para a compreensao dos estudantes, conforme destaca Mortimer

(2000) e que, por isso, necessitaria de uma atencéo especial.

Em nossa analise, a possibilidade de representacao bidimensional do conceito
de deslocamento foi um aspecto que poderia ter sido trabalhado adequadamente na
atividade pratica (fazendo uso de coordenadas cartesianas) e que se mostrou falha
gquando cobrada na avaliacdo final. A atividade pratica também néo trabalhou o
conceito de distancia percorrida, o que poderia ser facilmente adicionado com o uso

de uma fita métrica pelos estudantes (também um desafio interessante de medida).
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Com isso, percebemos que a atividade pratica ndo envolveu um objetivo maior de
diferenciacao entre os conceitos de distancia percorrida e deslocamento, o que pode
ter resultado nas confusdes conceituais expressas na questao 2b. E a diferenciacéo
entre trajetoria e deslocamento expressa como pelos estudantes nas conclusées da
atividade pratica (orientacéo iv), ndo foram suficientes para a realizacdo dessa mesma
questao 2b. Nao foi explorada com os estudantes a aproximagao entre 0s conceitos
de trajetoria e distancia percorrida.

Com os resultados expressos trazemos alguns elementos que contribuem para
o aprofundamento do ensino de conceitos aparentemente simples de trajetoria,
distancia percorrida e deslocamento. Discutir esses conceitos somente a partir de
suas definicbes podem n&o representar a complexidade envolvida neles em suas
multiplas representacdes. Vemos também que esmiucar os elementos presentes no
ensino destes conceitos nao é recorrente, sendo investigacdes deste tipo realizadas
com conceitos mais relacionados a dinAmica do que a cinematica (PRUDENCIO,
2017). Ainda dentro da cinematica, a analise de concepc¢des dos estudantes sobre
velocidade e aceleracdo adquirem mais destagque, ou mesmo 0 conceito de tempo,
por sua interface com a relatividade (AYALA, 2010). Galvdo e Assis (2019), por
exemplo, fizeram uso de carrinhos de brinquedo em uma atividade experimental
investigativa que contribuiu para uma compreenséo do conceito de velocidade média

por meio da relacdo entre deslocamento e tempo.

Assim, o foco deste trabalho esta localizado nos conceitos de trajetéria,
distdncia percorrida e deslocamento, pode nos trazer mais reflexdes se
considerarmos o seu contexto. Ser decorrente de uma experiéncia de regéncia de um
estudante de licenciatura tem dois aspectos relevantes a serem considerados. O
primeiro, relacionado a uma problematica com origem na pratica de um professor
iniciante e que resulta em questionar o ensino de conceitos que poderiam ser
considerados elementares, ou sem grandes nuances. O segundo, relacionado com a
aprendizagem deste professor iniciante, que percebe como parte de sua formagéo um
olhar mais atento para o que realmente esta sendo ensinado em uma determinada
atividade proposta, bem como seus limites e possiveis reformulacdes. Uma atividade
pratica ndo € boa somente por ser uma atividade pratica, € preciso organiza-la e
redireciona-la a partir dos objetivos que se tem e dos resultados de aprendizagem

alcancaveis naquele momento. Uma acdo que envolve a propria formacdo do
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professor-pesquisador.

Trazemos, por fim, aqui também uma reflexdo sobre a pesquisa desenvolvida.
A andlise da atividade enquanto objeto de pesquisa foi realizada apds o encerramento
da interacdo do licenciando com a escola, ndo sendo possivel retornar seus resultados
para sanar as dificuldades identificadas pelos estudantes. Esta se torna uma reflexao
importante que nos mostra um dos limites das investigacdes cientificas frente ao que
ocorre no cotidiano escolar. Por outro lado, enquanto participe como coautor neste
artigo, espera-se que o licenciando, futuro professor, desenvolva elementos de
reflexdo na acdo e sobre a agdo (SCHON, 2000) que possibilite intervengdes mais

imediatas no desenvolvimento dos estudantes da educacao basica.
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