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O conhecimento é uma sinfonia. Para sua execugdo,
muitos elementos devem estar presentes como: 0s
instrumentos, as partituras, os musicos, o maestro, o
ambiente, a plateia etc; o projeto é a execugdo da
musica; a participagdo de todos é necessaria para que
a sinfonia acontega; a integragdo é importante, mas
ndo é fundamental; para sua execugdo é preciso
harmonia do maestro e a expectativa dos que assistem.

Sandra Lucia Ferreira; uma metafora sobre interdisciplinaridade, em Introduzindo a
nogéao de interdisciplinaridade. In: FAZENDA, I. C. A. Org). Préticas interdisciplinares
na escola. Sdo Paulo.

(FERREIRA, Sandra Lucia, 1991, p.33).
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RESUMO

LIMA, Mariana de Souza. Pratica de Mediagao e Sua Contribuigao para Formagao
Interdisciplinar de Professores de Fisica. 2022. 87f. Dissertacdo (Mestrado em Di-
vulgacao da Ciéncia, Tecnologia e Saude) — Casa de Oswaldo Cruz, Fundagao Os-
waldo Cruz. Rio de Janeiro: 2022.

Os museus e centros de ciéncias, espagos de educagao nao formais, possibilitam, por
meio da mediagdo de seus modulos e exposi¢cdes, abordagens que contemplam a
integracdo dos saberes. Essa integracédo é préopria dos museus e seus mediadores,
pois interligam os conhecimentos de forma organica, fluida, sem que haja justaposigao
de disciplinas, algo que néo se evidencia como compativel com o atual modelo escolar
baseado na divisdo disciplinar e ainda muito atrelada aos avancgos tecnoldgicos e a
formacgao para o trabalho. Nesse contexto, os museus e centros de ciéncias podem
ser vistos como espacos complementares fundamentais para a formacao docente,
com vistas a contribuir para uma formacgdo ampla, livre das amarras curriculares, de
forma interdisciplinar. Para tanto, neste estudo pretende-se conhecer a representa-
¢ao dos mediadores de museus e centros de ciéncia do Estado do Rio de Janeiro,
licenciandos ou licenciados em Fisica, verificando aspectos como a adaptacéo a pra-
tica interdisciplinar no modelo nao-formal de educacao, que pode contribuir e trans-
formar sua maneira de pensar a pratica pedagogica. Para esse fim, a metodologia
baseou-se na técnica da pesquisa qualitativa, na qual foram realizadas dezenove en-
trevistas semiestruturadas com os mediadores, sujeitos da pesquisa, com a finalidade
de obter o Discurso do Sujeito Coletivo que expressam, descritivamente, as Repre-
sentagbes Sociais. Dessa forma, identificar, com maior clareza, como a experiéncia
advinda da pratica de mediacao contribui para o processo formativo interdisciplinar de
professores de fisica de diferentes instituicdes de ensino.

Palavras-chave: Divulgacao cientifica. Pratica de Mediagéo. Interdisciplinaridade.

Formacéao de Professores.



ABSTRACT

LIMA, Mariana de Souza. Mediation Practice and Its Contribution to Interdiscipli-
nary Training of Physics Teachers. 2022. 87f. Dissertacao (Mestrado em Divulgagao
da Ciéncia, Tecnologia e Saude) — Casa de Oswaldo Cruz, Fundagédo Oswaldo Cruz.
Rio de Janeiro: 2022.

Museums and science centers, non-formal education spaces, enable, through the me-
diation of their modules and exhibitions, approaches that contemplate the integration
of knowledge. This integration is proper to museums and their mediators, because they
interconnect knowledge in an organic, fluid way, without juxtaposition of disciplines,
something that is not evidenced as compatible with the current school model based on
the disciplinary division and still very closely tied to technological advances and training
for work. In this context, museums and science centers can be seen as fundamental
complementary places for teacher education, with a view to contributing to a broad
formation, free of curricular ties, in an interdisciplinary way. To this end, this study aims
to know the representation of mediators of museums and science centers of the State
of Rio de Janeiro, teachers or future teachers of Physics, verifying aspects such as
adaptation to interdisciplinary practice in the non-formal education model, which can
contribute and transform their way of thinking pedagogical practice. To this end, the
methodology was based on the qualitative research technique, in which nineteen semi-
structured interviews were conducted with the mediators, subjects of the research, in
order to obtain the Collective Subject Discourse that descriptively express the Social
Representations. Thus, identifying, with greater clarity, how the experience departing
from the practice of mediation contributes to the interdisciplinary formative process of
physics teachers from different educational institutions.

Key words: Science communication. Mediation practice. Interdisciplinarity. Teacher

training.
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1. INTRODUCAO

Nesta introdugdo fagco um breve resumo dos caminhos que percorri desde a
graduacéao até a escrita deste texto, com o objetivo de compartilhar as experiéncias e
as reflexdes que culminaram na escolha do tema de estudo da presente dissertacéao.

Essa trajetoria teve inicio na pratica pedagogica, enquanto ainda cursava a
graduacgao de Licenciatura em Fisica no Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio de Janeiro, Campus Nilépolis; no qual tive a oportunidade de me
tornar bolsista do Programa de Iniciagcado a Docéncia (PIBID) entre os anos de 2012 e
2014. Na época, o programa tinha o objetivo de nos capacitar para a elaboracéo e
aplicagao de praticas experimentais interdisciplinares em escolas Estaduais. Durante
esse percurso, eu tive a oportunidade de participar ativamente em duas escolas.

A primeira escola onde atuei, localizada no municipio de Nova lguagu, nao
possuia laboratério. Por isso, foi necessario construir previamente os experimentos e
ir para escola preparada para os aplicar em turmas do segundo segmento do Ensino
Fundamental, na sala de aula ou no patio.

Alguns fatores envolvendo a gestao escolar inviabilizaram a continuidade do
programa nesta escola, fazendo com que eu fosse transferida para outra unidade
escolar, desta vez localizada no municipio de Nilopolis. A nova escola possuia
laboratério e trabalhdvamos em um grupo de seis bolsistas, contando com uma dupla
na Fisica, outra na Quimica e outra na Matematica. Desenvolviamos as atividades sob
a orientagcao de oferecer aos alunos praticas que contemplassem as trés areas em
conjunto, a fim de estimular e promover um trabalho colaborativo entre bolsistas,
orientadores, direcao e professores da escola.

A experiéncia no PIBID me permitiu observar inumeras dificuldades, indo desde
a elaboracao das atividades em grupo, até a consolidagao das praticas desenvolvidas,
que deveriam ser interdisciplinares de acordo com os pressupostos tedéricos utilizados.

Concomitantemente a minha atuagao no PIBID, tive meu primeiro contato com
um Museu de Ciéncias. Ingressei como bolsista do Programa de Apoio a divulgacao
Cientifica (PADC) do Museu da Vida (MV), especificamente no projeto Ciéncia em
Cena, em que permaneci por dois anos. Neste periodo, desempenhei fungdes como
mediadora e atuei no desenvolvimento de oficinas e instala¢gdes na interface Ciéncia
e Arte. Foi entdo que percebi o quanto ainda precisava aprender, ndo apenas sobre

outras areas do conhecimento, mas também da propria fisica, que, para mim, ainda



estava muito restrita aos calculos. Isso tornava desafiadora a insergdo em um espaco
em que todas as ciéncias eram igualmente empreendidas com entusiasmo pela
equipe. Passei entdo a buscar aprimorar meus conhecimentos em diferentes areas
com auxilio dos outros mediadores e orientadores.

Apesar de toda experiéncia pratica que estava obtendo, algo ainda faltava. O
tempo em que permaneci no PIBID e as multiplas experiéncias que o museu me
proporcionou geraram um incOmodo muito grande, que me levava a pensar nas aulas
que tinha nas disciplinas na graduacgao, e a perceber que elas ndo me estimulavam.

Consequentemente, a questdo que passou a nortear meus estudos foi como e
por que a pratica que eu exercia era tdo desconectada da teoria que aprendia em sala
de aula. A essa altura, ja com ideias de pesquisa em mente, busquei por uma das
professoras da faculdade para saber o que poderia ser feito. A partir desse encontro
passei a participar como bolsista do projeto intitulado Observatério da Educagéo:
Impacto dos Mestrados Profissionais em Ensino de Ciéncias na qualidade da
Educacao Cientifica (OBEDUC), sob orientacao desta professora, no periodo de 2014
a 2017.

O objetivo do projeto era avaliar a qualidade da educacéo cientifica propiciada
pelos Mestrados profissionais, considerando a diversidade regional e cultural dos
contextos educacionais de formacgao e atuacado. Pude entdo aprender técnicas da
pesquisa académica junto aos pesquisadores envolvidos no projeto e entender melhor
o contexto educacional e as dificuldades inerentes a essa area. Aprofundei também
meus estudos sobre a teoria envolvendo a interdisciplinaridade e o quanto explorar
esse tema e a transposicao dele para a pratica pedagoégica € uma tarefa ardua, devido
as adversidades que estdo além de nossa boa vontade.

Em paralelo, ao final do ano de 2015, ingressei como mediadora no Espacgo
Ciéncia Viva (ECV), logo depois, apds processo seletivo e posterior capacitacao de
mediadores no Ciéncia Mével/Museu da Vida (MV), projeto itinerante do MV que viaja
em um caminh&o, levando exposigdes, jogos, equipamentos interativos, multimidias,
oficinas e outras atividades para municipios da regido Sudeste do Brasil.

Com o tempo e aperfeicoamento junto aos profissionais do espaco, ao final de
minha graduagéo em licenciatura em fisica, passei a atuar junto a coordenacgao interna
do Espacgo Ciéncia Viva (ECV), no desenvolvimento de materiais didaticos para as
atividades de mediacgao do publico visitante, na organizagao e supervisao da formagéao

continuada de mediadores do (ECV). Também atuei junto a coordenagao pedagogica,
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ao administrar visitas escolares, dentre elas, a selecao e preparagao de atividades e
da equipe, bem como ferramentas de avaliacao das visitas.

A partir das experiéncias apresentadas e das reflexdes a seguir, cheguei até este
programa de pos-graduagdo com o presente tema de pesquisa, visando investigar
como a pratica de mediagao contribui para formacgao interdisciplinar do futuro docente
de fisica.

Acredito que ambas as instancias educativas, o museu e a universidade, podem
ser vistas como instrumentos complementares fundamentais para as reflexdes
necessarias a formacado docente, o que pode resultar em um fortalecimento do
processo formativo do licenciando, "sem ousar desejar a substituicdo ou

supervalorizagdo de uma em detrimento da outra" (MARANDINO, 2003, p. 62).

1.1. PROBLEMA DA DISSERTACAO

Nas ultimas décadas, a literatura acerca de abordagens interdisciplinares para
a educacao em ciéncias ganhou grande proporg¢ao. Sao inumeros os trabalhos que
versam sobre sua importancia. Embora este numero seja vasto em ambito geral, ndo
se percebe essa preocupacao nas pesquisas em ensino de fisica (MOZENA, 2014).

Em sua maioria, as pesquisas dao énfase aos “aspectos cognitivos do ensino-
aprendizagem” de fisica, mas nao tratam da “complexidade do processo educacional
e muito menos os saberes docentes e as contingéncias do trabalho do professor” que
tem papel fundamental na implementagcdo de métodos para contemplar um ensino
menos fragmentado e mais contextualizado com o desenvolvimento cientifico
(MOZENA, 2014, p. 22).

Atribui-se ao professor essa ardua tarefa sem que sua formacdo o tenha
preparado para este desafio (MOZENA; OSTERMANN, 2016), uma vez que, para
conseguir alcangar o fazer interdisciplinar, o professor deve perceber-se da mesma
forma, para que isto ocorra, espera-se que as metodologias para um fazer
interdisciplinar devam ser incluidas em seu processo formativo (FAZENDA, 2011).

Nessa perspectiva, Mozena (2014, p. 238) detectou, em um levantamento sobre
0s enunciados da interdisciplinaridade no contexto das mudancgas curriculares para o
ensino médio no Brasil, que a fisica se evidencia como um ponto crucial para este
aspecto “quando bem empreendida em larga escala na escola, ficando de lado em
muitos projetos ou colocadas no projeto de maneira forgada ou n&o relacionada”. Uma

das justificativas identificadas € de que, ao envolver muitos professores em um
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projeto, o “lado humano se sobressai, de maneira que a fisica acaba ‘sem voz”
(MOZENA, 2014, p.238).

A autora indica que, possivelmente, falte aos professores de fisica uma formacéao
mais soélida em relagdo a sua disciplina, assim como a compreensao da gama de
relagcbes que o ensino de fisica pode estabelecer. Esta compreensdo ndo deve ser
apenas com as disciplinas relativas as ciéncias naturais, mas também com as ciéncias
humanas, que “Ilhes permita aprofundar com mais facilidade os assuntos que nao
dominem e perceber as relagdes com as outras disciplinas” (MOZENA, 2014, p.238).

Uma vez identificada a fragilidade das instituicdes no ambiente de ensino formal
em oferecer uma formacéo interdisciplinar aos licenciandos, esta pesquisa se propds
a verificar aspectos como a adaptacdo a pratica interdisciplinar no modelo de
educacdo nao-formal, por meio da agdo de mediacdo, que pode contribuir e

transformar a maneira de pensar a pratica pedagdgica do mediador licenciando.

1.2. Museus ¢ Centros de Ciéncias

Jacobucci e colaboradores (2009) e Carlétti (2016) relatam que os museus e
centros de ciéncias tiveram histdrias distintas quanto a sua instalagao e disseminacgao
no Brasil. Os primeiros museus de ciéncias surgiram pela "necessidade de abrigar
colegbes bioldgicas, como obras de referéncia para pesquisas e para expor as
riquezas do pais" (JACOBUCCI, 2009, p. 2), enquanto os primeiros centros de
ciéncias surgem da necessidade de se buscar pelo aperfeicoamento do ensino de
ciéncias no Brasil.

Como os museus de ciéncias foram implementados a partir de diferentes
vertentes, sdo classificados dentro do que McManus (1992) chama de geragdes. A
primeira, com foco em exposicoes de acervos e colegcbes de objetos para
contemplagao passiva do visitante, sem a possibilidade de interagéo direta, dado que
0 mesmo nao poderia tocar em nada. Os da segunda geragéo, direcionados a tematica
cientifica e industrial, com exposi¢des com propésito de utilidade publica, focada na
tecnologia aplicada, cujos aparatos, diferentemente dos museus da primeira geracéo,
permitiam aos visitantes a interagao por meio de botdes.

Ja os museus de terceira geragao, que atualmente sdo mais conhecidos como
centros de ciéncias e tecnologia, sdo os que possibilitam a demonstracdo dos
conceitos e ideias cientificas por meio de exibigdes e aparatos interativos (CARLETTI,
2016, p. 8).
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Os centros de ciéncias, assim como 0s museus interativos, promovem a
compreensao e popularizacdo da ciéncia e tecnologia, proporcionando sua
apropriagao social, com enfoque na vida moderna (PADILLA, 2001, p.2). "Todavia, os
centros e museus interativos de ciéncia s6 comegaram a surgir a partir da década de
1980, e houve um boom de criacdo desses espacos na década de 2000 (CARLETT],
2016, p. 18).

A despeito da terceira geracdo, Marandino (2008, p. 16) salienta que o seu
objetivo € tornar o sujeito que visita 0 museu ativo em seu processo educativo. Foi a
partir da década de 1980 que "a concepc¢ao educativa das exposicoes em museus de
ciéncia recebeu aportes das teorias construtivistas, que enfatizavam o papel ativo do
individuo na construgao de seu préprio aprendizado”.

Nessa perspectiva, para Hein (1999), o construtivismo seria um novo nome para
um conjunto de ideias antigas, que possui grandes implicagdes na maneira como 0s
museus abordam a aprendizagem. Julga, ainda, que o construtivismo é apropriado
como base na educagao museal.

De acordo com Marandino (2008, p. 16), "Atualmente, a preocupagao em tornar
a exposicdo acessivel ao publico é enfatizada, de maneira que o publico a
compreenda, tornando-a significativa". Para tanto, € necessario que as visitas
promovam diferentes situacbes de dialogo entre mediadores e o publico. Os
mediadores, entdo, assumem o papel de aproximar o publico dos conhecimentos
cientificos contidos nas exposicdes.

Gomes e Cazelli (2016, p. 26), esclarecem que os mediadores podem se dedicar
a variadas tarefas no museu. A cada dia de atuacdo empregam habilidades diversas
para executar seus papéis: "dialogam com os visitantes; orientam o uso de aparatos
interativos nas exposi¢des; sao anfitribes, recebendo e organizando grupos
agendados; realizam atividades educativas especificas, entre outras atribui¢des. ”

Ante o exposto, Ovigli, Freitas e Cazuli (2010, p. 110) observam que: “os saberes
da mediagdo humana adquiridos em museus de ciéncias sdo, em grande medida,
provenientes da experiéncia". No dia a dia, o mediador reflete sobre sua pratica,
reconsidera suas posi¢des iniciais, e se depara constantemente com situagdes nunca
vivenciadas, aprendendo a lidar com elas.

E a partir da experiéncia da pratica de mediagdo, que os saberes da mediacdo
se relacionam com os saberes experienciais ou praticos de Tardif (2014, p. 38-39).
Segundo este autor, os professores no exercicio “de suas fungdes e na pratica de sua
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profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e
no conhecimento de seu meio”, incorporando-os a experiéncias individuais, ou mesmo
coletivas, “sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser"
(TARDIF, 2014, p. 39).

Em uma aproximagéo com Donald A. Schon, Marandino (2008) argumenta que
a pratica de mediagao, ao exigir continua reflexdo-na-ag¢ao por parte dos mediadores,
também “pressupde uma pré-disposigao por parte do mediador para experimentar, e
a experimentagdo justifica-se pela necessidade de buscarmos continuamente
melhorar” (MARANDINO, 2008, p. 29).

Dessa forma, assim como o professor que pode pensar no que aconteceu € no
que observou durante uma aula, “no significado que lhe deu e na eventual adaptacao
de outros sentidos. Refletir sobre a reflexdao-na-acéo € uma agado, uma observagao e
uma descricdo, que exige o uso de palavras” (SCHON, 1992, p.3), o mediador ao
observar e analisar a sua propria vivéncia e dos profissionais que com ele atuam, pode
criar um repertorio de praticas que funcionem ou ndo. Quanto maior a contribuicdo
coletiva a essas reflexdes, maiores as chances em se obter no repertdrio praticas mais
eficazes.

Isto posto, objetivou-se neste estudo, ainda que de forma diferenciada dado que
estamos tratando de uma proximidade entre a pratica de mediacdo e a pratica
docente, identificar as representagcdes sociais no que diz respeito a integracdo dos
saberes, e de que maneira o processo envolvido na pratica de mediagdo pode
contribuir para o processo formativo interdisciplinar do licenciando em fisica.

Ante as reflexbes apresentadas, esse trabalho segue a seguinte organizagao:
Na introdugao, exploramos os problemas e justificativas que incorporam a motivagao
para a escolha deste tema de pesquisa, assim como as possibilidades proficuas que
uma integragao entre os campos da educacgao formal e ndo formal pode oferecer para
o processo formativo do futuro professor de fisica.

No capitulo 2, “quadro tedrico”, serdo estabelecidas as conexdes a partir das
reflexdes de diferentes autores sobre as possibilidades indicadas na introdugdo. No
Capitulo 3, “metodologia”, serdo apresentados o detalhamento dos referenciais de
analise, os instrumentos metodologicos, os sujeitos de pesquisa e 0s meios pelos
quais foram realizadas a coleta e analise dos dados. Os resultados serao
apresentados no capitulo 4, “analise e discussao”, e no Capitulo 5, as consideracdes

finais.
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2. QUADRO TEORICO
2.1 EDUCACAO EM MUSEUS

O Museu ¢é atualmente reconhecido como um espaco que, para além de sua
funcao social e cultural de preservacgao do patrimonio material e imaterial, “também se
apresenta como campo feértil para as praticas educativas” (GRUZMAN; SIQUEIRA,
2007, p. 403), assim como de divulgagéao cientifica em seu comprometimento com a
compreensao publica da ciéncia (MARANDINO; IANELLI, 2012). Se constitui, ainda,
como espaco de formacdo em diferentes ambitos e, "a maneira como estas
instituicdes assumiram e promoveram este papel formador, no entanto, modificou-se
durante os anos a partir dos contextos historicos e sociais" (MARANDINO, 2015, p.
111). Diante desse reconhecimento, torna-se relevante explorar o valor educacional
dos museus a partir dos estudos de Hein (1999), uma vez que a finalidade desse
potencial representa um desafio para as exibi¢des e programas de museus quando
se almeja transformar o entusiasmo 6bvio dos visitantes em atividades conectadas,
envolventes e integradas que levem ao crescimento.

Hein (1999), em "O museu Construtivista", afirma que para se compreender o
construtivismo, movimento forte das décadas de 1980 a 1990, mas que se mantém
atual e que €, em grande medida, responsavel por fazer surgir a "interatividade como
um viés assumidamente influenciada por esse movimento pedagdgico, tanto nas
escolas, como nos museus de ciéncias" (MARANDINO, 2008, p. 22); é necessario
considerar a natureza de qualquer teoria da educacéo.

Nesse sentido, Hein (1999) traz a luz dois artigos publicados na Revista de
Educacédo em Museus (Journal of Education in Museums) a qual aponta que uma
teoria educacional consiste em dois componentes principais: uma teoria do
conhecimento e uma teoria da aprendizagem (/dem, p. 1).

Ao considerar a organizagdo de um museu para facilitar a aprendizagem, é
fundamental discutir sobre o que e como deve ser aprendido pelo visitante, sem deixar
de lado o fato de que as crencas sobre a natureza do conhecimento que os
organizadores possuem, influenciam profundamente na abordagem da educacao.
Dessa forma, faz diferenca acreditar que o conhecimento existe independente do
visitante, ou se concorda com a visdo de que o conhecimento equivale apenas as
ideias construidas na mente do individuo.

O segundo componente abrange a crenga sobre como as pessoas aprendem,
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supondo que a aprendizagem representa a assimilagdo da informagéo, dos fatos e
experiéncias. Essa visdo leva a conclusédo de que a aprendizagem consiste na adigéao
de simples associagdes, o que resulta em um conhecimento baseado em um
acréscimo de pequenas informagdes.

Associada a essa ideia, esta a crenga de que a condigao original da mente &
uma espécie de tabula rasa, e que tudo que se sabe foi adquirido através da
experiéncia. Uma visdo oposta, € que a mente constréi esquemas e que a
aprendizagem se traduz em selecionar e organizar, a partir da gama de sensacgdes
que os rodeia (Idem, p. 2).

As duas dimensdes da teoria educacional apresentadas acima, foram
combinadas e descritas em quatro relagdes possiveis. A comecgar pela "posicao
familiar", visao tradicional da educacéao, onde o professor tem duas responsabilidades:
entender a estrutura da disciplina, o conhecimento que deve ser ensinado, com uma
organizagéao ditada pelo conteudo a ser aprendido.

Ja a segunda responsabilidade implica em o professor apresentar o dominio do
conhecimento a ser ensinado de forma adequada para que o aluno possa aprender,
uma ordem logica ditada pelo assunto a ser ensinado que facilitaria o aprendizado.
Essa abordagem da educacéao pode levar a monotonia de uma sala de aula, contendo
0s pequenos vasos entdo ali dispostos em ordem prontos para receber grandes
quantidades de fatos até que estejam cheios (/dem, p. 3).

A segunda relacdo educacional representada a aprendizagem pela descoberta,
que se assenta na mesma crenga positivista sobre o conhecimento que a anterior,
mas adota uma visdo diferente acerca de como o conhecimento é adquirido. Os
defensores dessa abordagem acreditam que para aprender, os alunos precisam ter
experiéncia, precisam fazer e ver, no lugar de ser dito.

No lugar de organizar o assunto com base na estrutura légica, do mais simples
ao mais complexo, o professor 0 organiza para que possa ser vivenciado, faz com que
a simplicidade pedagogica assuma um aspecto pratico e nao intelectual. Porém, o
objetivo desta abordagem pratica ainda € que o aluno compreenda ideias e conceitos
que sao independentes do aluno. Através da experiéncia, as confusdes serao
substituidas por concepgdes corretas (Idem, p. 3).

O construtivismo, terceira relagdo, argumenta que tanto o conhecimento quanto
a forma como sdo obtidos dependem da mente do aluno. Dado que os alunos

constroem o conhecimento a medida que aprendem; ndo simplesmente acrescentam
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novos fatos ao que ja conhecem, mas constantemente reorganizam e criam tanto a
compreensao quanto a capacidade de aprender a medida que interagem com o
mundo, o conhecimento & construido através deste processo de maneira individual ou
social (Idem, p. 4).

Por ultimo, baseada na crenca de que o conhecimento é adquirido de maneira
incremental, ndo precisando existir fora do aprendiz, o behaviorismo, uma vez que o
mesmo foi originalmente uma teoria de aprendizagem psicoldgica e nao fez nenhuma
afirmacao sobre o status do conhecimento adquirido a partir de respostas a estimulos
(Idem, p. 4).

As posi¢des educacionais descritas, podem ser aplicadas aos museus, € para
qualquer consideragdo quanto a aprendizagem em museus, surgem questdes como:
Qual é a teoria do conhecimento aplicada ao conteudo das exposi¢cdes? Como as
pessoas aprendem? Essas duas questdes que permeiam a teoria educacional em
museus levam a um conjunto de quatro posi¢cdes, semelhantes as descritas acima,
cada uma representando um tipo diferente de museu, como ilustrado na figura1 abaixo
(Idem, p. 4).

Figura 1. llustragédo da teoria educacional e os museus
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Fonte: Adaptado de Hein (1999, p. 5).
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No quadrante superior esquerdo, apresenta-se 0 museu sistematico, que se
baseia na crenga de que: primeiro, o conteudo do museu deve ser exibido de forma a
refletir a estrutura auténtica do assunto, e segundo, o conteudo deve ser apresentado
ao visitante de uma forma que facilite a compreensao.

Como exemplos de museus que se organizam em torno desse principio, Hein
(1999, p. 5) destaca o Deutsches Museum em Munique, que ilustra a estrutura das
ciéncias. Da mesma maneira, o Harvard Museum of Comparative Zoology que foi
projetado por Louis Agassiz para refutar Darwin ao ilustrar a “verdadeira” classificacéo
dos animais.

A National Portrait Gallery, na maioria das vezes, organiza suas pinturas
cronologicamente, pressupondo que essa ordem fara mais sentido para seus
visitantes. Semelhantemente, € comum que as exposi¢cdes apresentem o material de
maneira unica e ordenada, considerada pelos designers da exposigcdo como a mais
adequada para que os visitantes aprendam a mensagem da exposigao.

Ja os defensores do museu construtivista, em contrario, argumentam que: o
visitante constroi o conhecimento pessoal a partir da exposi¢cao e que o0 processo para
obtencdo do conhecimento € um ato construtivo. As exposicdes que concedem aos
visitantes a oportunidade de tirar suas préprias conclusdes sobre o significado da
exposicao sao baseadas no principio construtivista.

Hein (1999, p. 6) salienta que ha um numero crescente de exposi¢des que sao
projetadas para que sejam possiveis varios caminhos através da exposi¢cao e que o
aluno (visitante) tenha uma variedade de opgdes para adquirir informagoes.

Essa visdo educacional alternativa e oposta a estrutura légica dos assuntos e
a forma como eles sao apresentados ao visitante, depende nao das caracteristicas do
assunto nem das propriedades dos objetos expostos, mas das necessidades
educacionais do visitante.

Nesse tipo de museu ndo se supde que o assunto tenha uma ordem
independente do visitante, tampouco que haja uma unica maneira de o visitante
aprender. As exposi¢coes museoldgicas construtivistas nao tém pontos fixos de entrada
e saida, permitem que o visitante fagca suas proprias conexdes com o material e
incentivam diversas formas de aprender (/dem, p .6).

Outro ponto importante do museu construtivista, € a oportunidade para o
visitante fazer conexdes com os conceitos e objetos familiares, uma vez que para dar

sentido a nossa experiéncia, precisamos ser capazes de conecta-la com o que ja
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sabemos, encorajando comparagdes entre o desconhecido e 0 novo.

Em face do exposto, Falk e Storksdieck (2005, p. 141) em acordo com Hein
(1999), sugerem que a natureza do aprendizado de ciéncias em museus, varia em
grande medida entre os visitantes em fungéo de sua heterogeneidade, o que faz Falk
e Storksdieck (2005) apresentarem o modelo contextual de aprendizado objetivando
oferecer uma estrutura para organizar as complexidades da aprendizagem.

O modelo contextual fornece elementos com os quais é possivel organizar a
informacéao relativa ao aprendizado, levando-se em consideragao os fatores que o
influenciam direta ou indiretamente. De maneira breve, Falk e Storksdieck (2005, p.
122) destacam onze fatores fundamentais para as experiéncias de aprendizagem do
museu, que se dividem da seguinte forma: contexto pessoal, que envolve a motivacao
e expectativa do visitante, seus conhecimentos prévios, interesses e crengas que cada
um carrega, assim como a escolha e controle sobre o que e como aprender. O
contexto sociocultural, envolve a mediagao social dentro de um grupo e a mediagao
facilitada por outros. JA& em um contexto fisico, encontram-se a organizagao
antecipada, a orientagao do espaco fisico, a arquitetura e ambiente de grande escala,
o design de exposi¢des, seus conteudos e rétulos, assim como os eventos e
experiéncias de reforco subsequentes, fora do museu.

Esses onze fatores, segundo Falk e Storksdieck (2005, p. 123), contribuem
significativamente para a qualidade de uma experiéncia museoldgica individual ou
coletiva e, o grau de importancia relativa a qualquer um deles pode variar entre os
visitantes. Dessa forma, o que segue é um resumo de cada fator: "motivacdo e
expectativas" - Os individuos visitam os museus por diferentes motivos e possuem
expectativas predeterminadas.

Evidentemente que esses elementos podem afetar o que uma pessoa faz e
aprende durante uma visitagao, e geralmente esses elementos estao intrinsecamente
alinhados a realidade individual do sujeito, fazendo com que o aprendizado seja
satisfatorio quando suas expectativas sado realizadas e a um aprendizado deficitario
quando o contrario.

Em "conhecimentos e experiéncias anteriores" - todo aprendizado é filtrado por
meio das "lentes" dos visitantes e seja enquadrado dentro dos limites impostos pelos
conhecimentos e experiéncias prévias que tenham. Por causa da natureza
heterogénea dos visitantes o aprendizado adquirido em museus é sempre pessoal e

Unico.
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Ja em "interesse prévio", no contexto museal, esse interesse ira afetar a ida ou
nao ao museu, que tipo de instituicdo visitar, quais exposi¢cdes ver e o que vale a pena
aprender. Na auséncia desses interesses prévios, ninguém vai a museus, assim como
nao aprenderiam nada se o visitassem. Essa diversidade de interesses dos visitantes
€ um meio para a natureza pessoal e unica de tal aprendizado.

"Escolha e controle" - Evidencia que a aprendizagem esta no auge quando os
visitantes podem exercer a escolha sobre o que e quando aprender, sentindo que
estdo no controle de seu proprio aprendizado. Nessa perspectiva, 0s museus sao
essenciais para permitir a aprendizagem de livre escolha.

Quando os museus tentam imitar o ensino obrigatério ao publico, acabam
minando seu proprio sucesso e valor associado ao aprendizado. Como muitos desses
fatores, a escolha e controle sdo afetados por outros, por exemplo, o fator
"conhecimento e experiéncias prévias", assim como a natureza da composicdo do
grupo social do visitante.

"Mediacao social dentro do grupo" — Os visitantes, em sua maioria, visitam os
museus como parte de grupos sociais, grupos com histoérias, grupos que
coletivamente ou separadamente formam comunidades de aprendizes. Pais que
ajudam suas criangas a compreenderem e dar significados a suas experiéncias e
criangas que fornecem uma nova maneira de ver o mundo a seus pais.

Os grupos sociais nos museus utilizam uns aos outros como meios para
decifrar informacdes e crencas compartilhadas. Museus criam ambientes Unicos para
que essa aprendizagem colaborativa ocorra e, como consequéncia, trocas
colaborativas influenciam a natureza e a qualidade da aprendizagem. (/dem, p. 124).

"Mediacao facilitada por outros" — a aprendizagem mediada nao ocorre apenas
em museus, esse tipo de aprendizagem pode ocorrer com estranhos que detém um
pouco mais de conhecimento sobre determinado assunto, tal aprendizado, possui
antecedentes evolutivos e culturais que, consequentemente, oferece um grande
potencial para afetar o aprendizado do visitante. Muitas dessas interagées ocorrem
com guias, mediadores de museus, docentes e artistas. Estes podem melhorar ou
inibir as experiéncias de aprendizagem dos visitantes.

"Organizadores prévios" — Estudos mostram que as pessoas aprendem melhor
quando sdo informadas antes de uma aprendizagem, de maneira que os visitantes
supdem que os designers do museu foram tentando comunicar algo a eles e por isso,

apreciam saber “o0 que se espera deles”.
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Em "orientagcdo para o ambiente fisico" — Estudos apds estudos destacaram
que as pessoas aprendem melhor quando se sentem seguras em seu entorno, assim
como saber navegar com sucesso pelo espaco fisico do museu, que pode apresentar
uma diagramacgao do espago grande ou complexa e estimulos sensoriais diversos, o
que pode influenciar diretamente na experiéncia desses visitantes. Dessa forma,
quando as pessoas se sentem desorientadas, isso afeta diretamente sua capacidade
de se concentrar em qualquer outra coisa, ja quando as pessoas sao orientadas por
meio de sinalizagcbes devidas, a novidade aumenta em vez de diminuir a
aprendizagem.

"Arquitetura e espaco fisico" - "Design" — Sinalizam que as pessoas estao
sempre atentas, mesmo se as vezes apenas subconscientemente, de seu ambiente
fisico. Fazendo com que elementos que podem parecer desconexos com a influéncia
da aprendizagem, mas n&o o s&o. Temperatura, tamanho, aglomeracao, e até a cor
do cenario podem influenciar o quanto uma pessoa aprende. Sejam exposi¢oes,
programas ou sites, o aprendizado ¢é influenciado pelo design.

Por fim, o fator "eventos de reforco subsequentes" — Em que a aprendizagem
nao respeita limites institucionais. As pessoas aprendem acumulando compreensao
ao longo do tempo, de muitas fontes distintas. O conhecimento e a experiéncia
adquiridos nos museus sdo incompletos; isto requer que contextos de habilitacdo se
tornem inteiros e os contextos facilitadores ocorrem fora dos muros do museu,
semanas, meses, e muitas vezes anos depois. Esses eventos de reforgo
subsequentes e experiéncias fora do museu sao tao importantes para aprender como
sao os eventos dentro do museu.

Falk e Storksdieck (2005, p. 142) salientam que todos os fatores devem ser
considerados ao refletir a aprendizagem em museus e suas experiéncias. Somente
levando-se em consideracao todas as complexidades da experiéncia museal é que a
compreensao da aprendizagem dos museus emerge, e uma vez destacados, pode-
se, de boa-fé, declarar inequivocamente e com grande certeza de que os museus de
ciéncia facilitam a compreenséao publica da ciéncia.

No Brasil “A Educagédo Museal vem sendo realizada como pratica educacional
especifica e consolidando-se como campo de construgdo de conhecimento”
(CASTRO, 2019, p. 91) ja ha muitos anos como resultado de um grande esforgo

conjunto entre os profissionais da area e:
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Entre as politicas publicas especificas de educacao museal, temos na década
de 1980 uma primeira tentativa governamental organizada e continuada de
implementacdo, com a criagdo do Programa Nacional de Museus (1980-
1985), o Projeto Interacdo (1980-1985) e o Programa de Agao Cultural (1980-
1985), que apresentaram propostas sistematizadas de projetos e modos de
fazer e pensar a educagédo Museal, incluindo-se ferramentas, incentivo a for-
magcao profissional e integracdo entre cultura e educacao na esfera das poli-
ticas publicas. Porém, o exemplo que representa maior elaboragéo e conso-
lidagdo no campo tem sido o que resultou do Programa Nacional de Educa-
¢ao Museal, criado em 2012 pelo Instituto Brasileiro de Museus, que deu ori-
gem a Politica Nacional de Educagcédo Museal (PNEM) (CASTRO, 2019, p.
92).

Sendo a PNEM arquitetada de forma colaborativa entre os anos de 2010 e 2017
com o objetivo de orientar as ag¢des educacionais dos museus brasileiros,
apresentando um conjunto de principios e diretrizes dos quais destacamos para os
fins desta pesquisa, a conceituagao de educacdo museal e de mediacéo. Costa et al.

(2018, p. 73-74) em um apontamento feito na PNEM sinalizam que a:

Educacao Museal envolve uma série de aspectos singulares que incluem: os
conteudos e as metodologias proprios; a aprendizagem; a experimentagao; a
promogéao de estimulos e da motivagéo intrinseca a partir do contato direto
com o patrimdnio musealizado, o reconhecimento e o acolhimento dos dife-
rentes sentidos produzidos pelos variados publicos visitantes e das maneiras
de ser e estar no museu; a produgao, a difusdo e o compartilhamento de co-
nhecimentos especificos relacionados aos diferentes acervos e processos
museais; a educacao pelos objetos musealizados; o estimulo a apropriacéo
da cultura produzida historicamente, ao sentimento de pertencimento e ao
senso de preservacdo e criagdo da memdria individual e coletiva. E, portanto,
uma agéo consciente dos educadores, voltada para diferentes publicos. [...]
Neste contexto, a Educagao Museal € uma pega no complexo funcionamento
da educacgéo geral dos individuos na sociedade. Seu foco nao esta em obje-
tos ou acervos, mas na formagao dos sujeitos em interagdo com os bens mu-
sealizados, com os profissionais dos museus e a experiéncia da visita. Mais
do que para o “desenvolvimento de visitantes” ou para a “formagao de pu-
blico”, a Educacédo Museal atua para uma formagao critica e integral dos in-
dividuos, sua emancipacgao e atuagao consciente na sociedade com o fim de
transforma-la [...] (COSTA, et al, 2018, p. 73-74).

Entende-se a educagao museal como um campo que propicia a constru¢ao de
conhecimento a partir de ferramentas e procedimentos especificos para o seu
potencial desenvolvimento. “Fruto de um acumulo pratico e politico, a educacao
museal no Brasil tem-se constituido enquanto campo, assim como proposto por
Bourdieu (CASTRO, 2019, p. 95).

Bourdieu (2004) apresenta uma nogao de campo cientifico em clara oposigao
a ideia de comunidade cientifica defendida por Thomas Kuhn, que destaca como
principais caracteristicas dessa comunidade: a preocupagdo em resolver 0s
problemas relativos a natureza de forma desinteressada; com a busca por solucdes

para esses problemas realizada coletivamente; com cientistas neutros que se
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interessam apenas pelo progresso de suas disciplinas, dentre outros aspectos
(HOCHMAN, 1994, p. 208). Para Bourdieu essa no¢do de comunidade esconde mais
do que elucida a verdadeira situagdo das praticas cientificas da sociedade
contemporanea (idem, p. 209). Bourdieu (2004, p. 21-22) esclarece que o campo
cientifico seria:
[...] um mundo social e, como tal, faz imposigdes, solicitacbes etc., que sao,
no entanto, relativamente independentes das pressées do mundo social glo-
bal que o envolve. De fato, as pressdes externas, sejam de que natureza
forem, s6 se exercem por intermédio do campo, sdo mediatizadas pela logica
do campo. Uma das manifestagdes mais visiveis da autonomia do campo é
sua capacidade de refratar, retraduzindo sob uma forma especifica as pres-
sOes ou as demandas externas. [...] dizemos que quanto mais auténomo for
um campo, maior sera o seu poder de refragdo e mais as imposicdes externas
serao transfiguradas, a ponto, frequentemente, de se tomarem perfeitamente

irreconheciveis. O grau de autonomia de um campo tem por indicador princi-
pal seu poder de refracdo, e de retradugdo (BOURDIEU, 2004, p. 21-22).

O campo seria um microcosmo social composto de certa autonomia, com leis
e regras especificas que ao mesmo tempo é influenciado por um macrocosmo social,
um lugar de lutas entre os agentes que integram o campo e que almejam manter ou
mesmo alcancar determinadas posicdes, que por sua vez, sdo obtidas pela disputa
por capitais especificos e valorizados de acordo com as caracteristicas de cada
campo.

Quanto a estes capitais especificos, nada mais sdo que capitais simbdlicos/néo
monetarios que em outras palavras referem-se a autoridade/competéncia cientifica
que pode ser acumulada, transmitida e até mesmo reconvertida em determinadas
condigcdées (HOCHMAN, 1994; PEREIRA, 2015).

Esse capital, de um tipo inteiramente particular, repousa, por sua vez, sobre
o reconhecimento de uma competéncia que, para além dos efeitos que ela
produz e em parte mediante esses efeitos, proporciona autoridade e contribui
para definir ndo somente as regras do jogo, mas também suas regularidades,
as leis segundo as quais vao se distribuir os lucros nesse jogo, as leis que
fazem que seja ou ndo importante escrever sobre tal tema, que é brilhante ou
ultrapassado, e o0 que é mais compensador publicar (BOURDIEU, 2004, p
27).

De acordo com Lima (2018), grande parte dos conhecimentos da area de
educagao museal sao produzidos por profissionais inseridos nos contextos museais,
assim como suas producgdes sdo avaliadas por seus pares.

Outro ponto importante € quanto ao pouco numero de programas de pos-
graduacgao e o numero reduzido de linhas de pesquisa diretamente relacionadas que

faz com que esse campo tenha um menor capital cientifico, que por sua vez, o torna
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menos autdbnomo. Dessa forma, “a educagdo em museus € um campo do
conhecimento novo, emergente e ainda em processo de acumulo de capital cientifico
por parte de seus membros e instituicdes” (LIMA, 2018, p. 161).

Ao compreender e refletir sobre as definigdes apresentadas, destaca-se no
escopo dessa pesquisa a necessidade de um dialogo proficuo entre dois campos, o
museal e a universidade.

Por exemplo: uma vez que durante a formacdo académica temos a
internalizagcdo advinda de todas as influéncias da universidade, que poderiamos
considerar como campo A. Ao chegarmos no final da permanéncia neste campo o
caminho nos conduz a escola, onde as diretrizes estabelecidas para a permanéncia
satisfatoria nesta instituicdo se diferenciam em grande medida das regras antes
vivenciadas/internalizadas na universidade.

A escola com orientagdes educacionais que atualmente incluem uma
expressiva exigéncia a apropriagdo de conhecimentos de diferentes areas de
conhecimento, tencionando beneficiar o ensino mais contextualizado e interdisciplinar
que devem: “assegurar a articulagdo entre diferentes areas do conhecimento,
propiciando a interlocucdo dos saberes para a solugao de problemas complexos”
(BRASIL, 2018, p. 11) e fortalecer a “competéncia pedagodgica das equipes escolares
para adotar estratégias mais dindmicas, interativas e colaborativas em relagcéo a
gestao do ensino e da aprendizagem” (BRASIL, 2017, p. 16).

Ao assumir os museus e centros de ciéncias como instituicdes que possibilitam
a producado de conhecimento e os denominando como campo B, teriamos uma
instituicdo onde por suas regras espera-se que os individuos que estao ali inseridos,
envolvam-se com os diferentes saberes. Nestas instituicdes, ressalta-se o papel do
mediador/bolsista como aquele que tende a orientar, provocar e dialogar com os
visitantes sobre o que estdo observando e fazendo.

Nesse sentido pode-se dizer que a figura do mediador se configura em
favorecer a aproximagao do publico visitante com os diferentes elementos da
exposigdo (composta por moédulos interativos ou nao); assim como da prépria
instituicdo, cabendo ao mesmo um estudo significativo de todo conteudo presente em
tais elementos.

Essa experiéncia proporciona ao mediador autonomia para tornar-se
gradualmente mais que um mero observador em suas disciplinas durante seu curso

de graduagao, tornando-se, entéo, sujeito do conhecimento ao qual esta inserido.
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O que se apresenta, portanto, € a ideia de que a permanéncia/vivéncia do
licenciando/mediador concomitante nesses dois campos, seja capaz de auxilia-lo em
sua carreira no futuro enquanto docente, a perceber-se interdisciplinar e, portanto,
com mais facilidade em “ser porta-voz de diferentes tradicbes” sem cometer o
equivoco de engessar sua disciplina. Assim sendo, o campo museal enquanto
instrumento complementar a formagao docente em fisica contribui no sentido da

construcao interdisciplinar de saberes.
2.2. Museus, Centros de Ciéncia e a Interdisciplinaridade

No decorrer dos anos o numero de produg¢des académicas que permeiam o
tema da integragao dos saberes e/ou mais especificamente o da interdisciplinaridade
no ensino, vem aumentando de maneira significativa ante a complexidade que os
envolve (MOZENA, 2014).

Para além do contexto da educagéao formal, Silva, Silva e Silva (2020) em seu
ensaio sobre a “interdisciplinaridade nos Museus e Centros de Ciéncias”, entendem a
interdisciplinaridade como inerente aos modulos e exposi¢cdes destes Espacos.

Em seu texto, os autores descrevem experiéncias em que diferentes grupos
escolares ao visitarem estes espacos apresentam dificuldade em perceber conexdes
entre as diferentes areas do conhecimento cientifico existente nos elementos
expostos. O que expde uma problematica que vai além da escolar, quando "a nao
compreensao dos componentes curriculares de forma contextualizada ao cotidiano,
pode influenciar diretamente na formacgao critica dos alunos, enquanto cidadaos e,
ainda, num analfabetismo cientifico" (SILVA; SILVA; SILVA, 2020, p. 81995).

Este modelo escolar que se baseia na divisdo disciplinar, muito tem a ver com
0s avangos tecnolégicos, promovendo-se um processo de fragmentagao dos saberes
com vistas a auxiliar no progresso de tais desenvolvimentos, originando diferentes
especializagdes ao longo do tempo. No entanto, esse modelo de ensino “impossibilitou
e ainda impossibilita uma formacao para a vida, na qual os diversos conhecimentos
se entrelagam” (idem).

Observa-se que o problema do conhecimento se apresenta em todos os niveis
como uma questdo fundamental, que culmina em um sistema educacional atrelado
aos limites impostos pelas fronteiras disciplinares. O que confirma Morin (2002) ao
falar sobre os desafios na formagao escolar e universitaria muito caracterizada pela

separacgao das disciplinas, nao preparando os futuros professores para perceber os
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fatos em sua totalidade.

Vale ainda ressaltar que os estudos relativos a integragao dos saberes, assim
como sua relevancia no tocante a melhoria do ensino e aprendizagem das ciéncias
sdo vastos e, ndo ha por parte dos pesquisadores um consenso para suas defini¢des.

Acerca das especializagdes, pode-se afirmar que o especialista domina uma
pequena parcela de um imenso conjunto de saberes e, evocar as matematicas, ou a
historia, seria 0 mesmo que designar um conjunto de dados que nenhum ser humano
pode pretender possuir em sua totalidade. No entanto “se a especializagéo € a
condicdo inelutavel do saber, o compromisso da interdisciplinaridade situa-se
contracorrente ao movimento natural do conhecimento. Implica, pois um elemento de
absurdo” (GUSDOREF, 2006, p.14).

Ao explorar o que alguns estudiosos da emblematica interdisciplinaridade
falam, ou mesmo, como a compreendem, Georges Gusdorf' (2006) afirma que a
interdisciplinaridade adentrou no modismo, onde todos reivindicam os saberes que a
envolvem. Porém, longe disto significar um progresso, seria “apenas o sintoma da
situagao patolégica em que se encontra hoje o saber” (idem, p. 37).

O autor continua sua reflexdo quanto a especializacao ilimitada das disciplinas
cientificas, que ao longo de aproximadamente duzentos anos conduziu a uma
fragmentacdo crescente do “horizonte epistemoldgico”. Definitivamente, e
parafraseando Chesterton (2006, p. 37), “o cientista especializado € aquele que, a
forca de saber cada vez mais sobre um objeto cada vez mais reduzido, acaba por
saber tudo sobre nada”. Ante a uma realidade imersa em um estado de fragmentagéao
do conhecimento, a exigéncia interdisciplinar € a manifestagdo de um estado de
caréncia.

Gusdorf (2006, p. 22) reconhece que nao basta identificar o problema para o
remediar, ndo se trata apenas de uma organizagao dos estudos, e sim “do proprio
sentido da presenga do homem no mundo”. Dessa forma, ndo seria aumentar a
quantidade do conhecimento a ser adquirido pelos programas escolares e
universitarios. E sim, ter no “espirito o campo unitario da cultura, que deve reunir
ordinalmente os elementos do saber” (GUSDOREF, 2006, p. 22).

! Georges Gusdorf foi um filésofo e epistemdlogo francés reconhecido como um dos mais relevantes pensa-
dores e militantes do projeto interdisciplinar.
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Nesse sentido, Ivani Fazenda? (2011, p. 11) a partir de iniUmeros estudos afirma
que a interdisciplinaridade seria: antes que um “slogan”, "uma relacdo de
reciprocidade, de mutualidade, que pressupde uma atitude diferente a ser assumida
diante do problema do conhecimento”, ou seja, € a substituicdo de uma concepgao
fragmentaria para unitaria do ser humano. "Seria uma atitude de abertura, n&o
preconceituosa, em que todo o conhecimento é igualmente importante" (FAZENDA,
2011, p. 11). Pressupde o0 anonimato, pois o conhecimento pessoal anula-se diante do
saber universal.

Além disso, Fazenda (2011) ressalta que a interdisciplinaridade ndo se ensina
ou aprende, apenas exerce-se a partir da vivéncia e, ainda se faria necessario a
elaboracdo de uma nova pedagogia, pois acreditar que a interdisciplinaridade pode
ser compreendida praticando-a, vivenciando-a, talvez nao seja suficiente. Conhecer o
lugar de onde se fala se torna fundamental no desenvolvimento de uma atitude
interdisciplinar cotidiana.

Apesar de Fazenda (2011, p. 70) promover amplo debate acerca das
conceituagdes de interdisciplinaridade, ndao tece uma unica definicdo do termo,
acreditando que este conceito ndo possui um sentido uUnico. Assim como nao se
preocupa em distinguir a multi/pluri ou mesmo a interdisciplinaridade. Situando a
multi/pluri como uma “atitude de justaposi¢ao de conteudos heterogéneos” e a inter
como “uma relagao de reciprocidade da mutualidade, ou melhor dizendo, um regime
de copropriedade que iria possibilitar o dialogo entre os interessados” (FAZENDA, p.
70) e por fim, a utépica transdisciplinaridade, que seria a coordenagao entre todas as
disciplinas.

Ao elucidar o conceito de interdisciplinaridade, Olga Pombo® (2005), em
conferéncia no Congresso Luso-Brasileiro sobre Epistemologia e

2 Professora titular da Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, professora associada do CRIE (Centre
de Recherche et Intervention Educative) da Universidade de Sherbrooke - Canada, membro fundador do Ins-
tituto Luso Brasileiro de Ciéncias da Educacao - Universidade de Evora - Portugal. Também coordena o GEPI-
grupo de estudos e pesquisas em interdisciplinaridade, cadastrado no CNPQ e outras institui¢des internacio-
nais. Editora da Revista INTERDISPCIPLINARIDADE - ISSN 2179-0094 publicada pelos sites: revis-
tas.pucsp.br e pucsp.br/gepi/

3 Foi professora titular de Filosofia da Ciéncia no Departamento de Histéria e Filosofia da Ciéncia da Facul-
dade de Ciéncias da Universidade de Lisboa (atualmente aposentada), tendo sido presidente do Departa-
mento desde 2007 a 2012. Fundou o Centro de Investigagdo em Filosofia da Ciéncias da Universidade de
Lisboa (CFCUL) que coordenou desde a sua fundacdo em 2003 até janeiro de 2017. Maiores informagdes
sobre suas pesquisas podem ser encontradas em: http://cfcul.fc.ul.pt/equipa/opombo.php
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Interdisciplinaridade*, surpreendeu a todos com a afirmacéo de que apesar de todos
os estudos sobre o tema e as expectativas a ela direcionadas por seus pares, Pombo
nao sabe como se faz interdisciplinaridade, assim como julga que ninguém o saiba.
No entanto, apds sua afirmativa, seguiu apresentando uma série de argumentacdes
explicativas visando oferecer subsidios para uma melhor compreensao quanto a
complexidade do tema.

Pombo (2005) traz a tona a polémica que advém da banalizagado dos termos:
inter, multi/pluri e transdisciplinar. Sendo o termo “aplicado a um conjunto muito
heterogéneo de situagcdes e experiéncias. E essa “utilizagdo excessiva gasta a
palavra, esvazia-a, tira-lhe sentido” (POMBO, 2005, p.3).

Entretanto, apesar de todo desgaste que as palavras vém sofrendo, a autora
reconhece a tenacidade e persisténcia com a qual sdo empregadas, ao evidenciar
uma resisténcia as especializagdes e fazer com que a interdisciplinaridade evoque
uma maior reflexado sobre a crescente fragmentagcéo dos saberes na educacgéo.

Torna-se importante destacar que nao é nosso intuito menosprezar os grandes
beneficios que as especializagdes tém nos oferecido. No entanto, reconhecer suas
producdes notaveis ndo pode ser impeditivo para tratar dos custos que a
especializagao nos traz no contexto educacional.

Isto posto, podemos comecar a delinear as conceituacbes associadas a
integracado dos saberes, segundo a autora. A comegar por: havendo a pretensao de
se juntar mais de uma disciplina, pondo-as “lado a lado”, pressupde-se o alcance
pluridisciplinar.

Ja ao articular e promover uma inter-relagado entre disciplinas, estariamos
estabelecendo uma acdo de reciprocidade, permitindo o alcance da
interdisciplinaridade. A transdisciplinaridade, por sua vez, supde ir além,
ultrapassando até mesmo aquilo que se entende por disciplina.

Em seu livro “Interdisciplinaridade: Reflexbes e experiéncia”, Pombo, Levy e
Guimaraes (1993, p. 32) estabelecem alguns critérios de analise para que seja
possivel tipificar o nivel de integracao dos saberes envolvidos em diferentes acdes

didaticas e, segundo a categoria que versa o grau de integracéo entre as disciplinas

4 Olga Pombo palestrou em uma conferéncia a convite da Prof. Doutora Ruth Gauer e do Prof. Doutor Jayme
Paviani, no Congresso Luso-Brasileiro sobre Epistemologia e Interdisciplinaridade na Pés-graduacao, reali-
zado em Porto Alegre, Brasil, na Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul, nos dias 21, 22 e 23
de junho de 2004.
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envolvidas em uma acgdo de ensino integrado, os autores consideram as situagdes

conforme sintetizadas no quadro 1 abaixo.

Quadro 1 - Grau de integracéo entre as disciplinas

Presenca de apenas uma coordenacgao
entre as disciplinas que se pretende Pluridisciplinar
integrar

Representa mais do que uma simples
coordenagao entre as disciplinas, com
vistas a desenvolver um processo de
aprofundamento progressivo da
integracdo. Porém, mantendo-se os
limites de cada disciplina

Ja em situagcbes em que a integragéo &
elevada, tensionando-se promover a
fusdo entre varias  disciplinas,
rompendo as fronteiras disciplinares.
Promocgao e construgdo de um saber
totalmente unificado

Fonte: Os autores (2022)

Interdisciplinar

Transdisciplinaridade

O esquema abaixo (figura 2) representa a natureza continua do processo de
integracdo dos saberes, assim como dos principios tedricos latentes as acdes de
ensino integrado, que fundamentam e organizam o trabalho. Dessa forma, em uma
situagdo de ensino pluri/multidisciplinar, as disciplinas devem desenvolver o seu
trabalho lado a lado, sem que, em algum ponto, se torne necessario a convergéncia
de seus conteudos ou métodos.

A coordenacdo entre as disciplinas "ndo supde, portanto, mais que um
paralelismo entre as disciplinas a envolver" (POMBO; LEVY; GUIMARAES, 1993,
p.39), cada disciplina pode permanecer dona do seu préprio dominio.

Na interdisciplinaridade, o principio € de que cada disciplina contribua para o
estudo de um objeto comum, de maneira que apenas a convergéncia ou combinagéo
das disciplinas pode permitir o esclarecimento "harmonioso ou coerente do problema
em questdo". Ja a transdisciplinaridade implica em transcender os saberes

disciplinares, aponta para unificagao total dos conteudos e dos discursos.
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Figura 2 - Esquema da natureza do processo de integragdo dos saberes

Paralelismo Disciplinas que caminham lado a lado. Pluridisciplinaridade
Objeto que se quer estudar e que faz com que
c P os contelidos de diferentes areas sejam L .
onvergéncia direcionadas a ele. Interdisciplinaridade
Unificagao . Transdisciplinaridade

Fonte: Adaptado de Pombo, Levy e Guimaraes (1993, p. 39).

Pombo, Levy e Guimardes (1993) ressaltam ainda que as opgodes
terminologicas empregadas e suas conceituagdes nao sao aceitas de maneira
unanime, porém, as que seguem apresentadas pelos autores reunem um maior
consenso entre os estudiosos do tema.

Quanto a formagao de professores, ainda segundo Pombo, Levy e Guimaraes
(1993), é fundamental uma mudancga no tocante ao seu processo de desenvolvimento,
onde este seja pautado em praticas interdisciplinares; corroborando com a
argumentacao de Fazenda (2011), de que o professor para conseguir alcangar o fazer
interdisciplinar deve perceber-se de tal forma. Para tanto, as metodologias para um
fazer interdisciplinar deveriam ser incluidas em seu processo formativo.

Retomando a ideia central deste capitulo, "para além dos muros da escola, da
educacéao formal, como por exemplo, em museus de ciéncias, jardins, nas cidades,
florestas, entre outros, abrindo portas para se trabalhar a interdisciplinaridade no
contexto dos espagos nao formais de educacgao" (SILVA; SILVA; SILVA, 2020, p.
81994), e baseando-se nessa diversidade de conceitos, pode-se inferir que a
interdisciplinaridade se incorpora em varios ambientes, ora relaciona-se com o meio
social por meio de seus moddulos e exposi¢coes, ora contextualiza e integra os
diferentes conhecimentos. Ja o grau de integracao entre as disciplinas envolvidas em
uma acao ira requerer a habilidade do mediador envolvido.
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2.3. Mediacao, Mediadores, e a Formag¢ao de Professores

Ao olhar para o Caderno de Politica Nacional de Educa¢do Museal — PNEM,
encontramos em Martins (2018) a indicagdo de que a mediagado pode ser provocada
pelas préprias obras expostas, por dispositivos diversos, familia, amigos, pela agao
de educadores nos museus ou mesmo por professores que levam seus alunos a
visitarem essas institui¢cdes.

O termo mediagao “foi publicado na Enciclopédia Francesa de 1694 e pode ser
compreendido na contemporaneidade como conceito, como fungdo e como agao”
(MARTINS, 2018, p. 84). Como conceito, a mediagao é “compreendida como interagao
e didlogo que valoriza e da voz ao outro, ampliando horizontes que levam em conta a
singularidade dos sujeitos em processos educativos na escola ou fora dela” (idem,
p.85).

Como fungao, observa-se a transicdo da denominacdo de “monitor” para
educador de museu, que por vezes também é chamado de “mediador”, o que se difere
da agao mediadora que embora nao exista uma unica definicao, implica em “voltar-se
ao conceito que o coloca “entre” outros na busca de uma maior aproximagao com 0s
objetos e as manifestagcdes artisticas” (idem, p.85). Nao bastando apenas as
informagdes gerais, € preciso levar em consideragao as diferentes necessidades do
publico com o oferecimento de diversos meios de comunicagdo. E importante,
sobretudo, facilitar o acesso e democratizar as culturas.

O conceito de "mediagao" permeia diferentes abordagens tedricas que podem
carregar diferentes sentidos a depender da area na qual é aplicado e, é provavel que
a existéncia desses diferentes significados se dé por se tratar de um conceito nbmade
entre 0 grego mesou e o latim mediato. O conceito de mediagao surgiria, entdo, em
vertentes filoséficas idealista e hegeliana. A primeira vertente esta ligada A teologia e
considera/ compreende que a mediagao é algo que esta no centro da fé, sendo o
"meio" e/ou "aquilo" que intercede pelos homens junto a Deus.

A segunda estaria preocupada em explicar os vinculos légicos entre diferentes
categorias, dissociando a mediagao de uma acao ou coisa que atue como ponte entre
0 sujeito e objeto, ela seria o "processo" que permeia o sujeito e objeto em atividade
inserida em um contexto determinado. Desse modo, a mediacdo encontra-se na base
da capacidade de conhecimento da razdo (PEIXOTO, 2016; NASCIMENTO, 2008;
SIGNATES, 1998).
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Ainda assim, essas vertentes podem vincular ao significado de mediagao a
ideia de algo “intermediario”, que por sua vez € a ideia mais difundida. A mediagéo,
portanto, amolda seu significado de acordo com a situagdo e a area em que é
empregada, como no campo da comunicagao, da educagao, da divulgagao cientifica,
dentre outras, podendo caracterizar diferentes ag¢des. Encontramos em Davallon
(2007) trés definicdes distintas e que valem ser destacadas, tais como: Mediacao
midiatica; Mediagao cultural; Mediagao pedagogica.

) Mediacao midiatica - Designa o trabalho do jornalista cientifico, que assume
uma posigao de “terceiro homem” na comunicagao entre os cientistas e o publico leigo.
O jornalista ocuparia a posigao de mediador.

) Mediacao cultural - Ha um ator social, o professor ou formador. O professor é
a figura central da mediacdo, pois é ele quem ocupa a posi¢do de terceiro, de
mediador.

) Mediacao pedagégica - Possui abordagem mais teodrica, que pode abarcar
diversas areas, como artes, culturas, saberes etc. Assume, entdo, um papel regulador
das interagcbes educativas, tornando efetiva a relagao entre o aprendiz e o saber,
conduzindo, assim, a uma aprendizagem.

Vale ressaltar que resumir “o papel do professor a apenas um elo intermediario
entre um e outro é de fato uma maneira muito simplista de compreender a situagao”
(CARLETTI, 2016, p. 29). O professor esta constantemente sujeito a metamorfose do
aluno e a partir dela, também se transforma, assim como o aluno, por intervengao de
seu professor também se modifica e € nessa acdo de reciprocidade que a acao
pedagdgica acontece.

Logo, o professor mediador € bem mais que uma ponte entre conteudo e aluno.
“O papel do professor mediador € instigar os alunos a se interessarem pelo conteudo
e, a0 mesmo tempo, tornar o conteildo mais atrativo” (CARLETTI, 2016, p. 30). O que
coincide em grande medida com a mediagao realizada nos museus e centros de
ciéncias, que nao deve:

ser apenas construir pontes entre polos: estar entre (duas coisas), situar-se
entre (dois extremos). Dentro de uma perspectiva educacional emancipatdria,
a mediagcédo entre ciéncia, cultura e sociedade significa construir acbes
efetivas para que os discursos sejam compatibilizados e reapropriados, indo
além da ideia de apenas facilitar o seu conhecimento. Significa a construgao
de dialogos que articulam um discurso comum entre um grupo, um discurso

que associa a cultura cientifica as interpretacbes pessoais e o contexto
socioambiental (BEVILAQUA, 2012, p. 256).
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Nesse contexto, faz-se necessario compreender o papel da interatividade para
a mediacéo nestas instituigdes. Para tanto, Marandino (2008, p. 22) esclarece que em
se tratando de museus de ciéncias, houve um movimento que se contrapds a forma
contemplativa de participacdo do publico, em que os objetos ndo podiam ser
manipulados pelos visitantes. "A partir de entdo, exposicdes e centros de ciéncias
foram criados com a nitida vocacdo de serem espagos nos quais as pessoas
pudessem aprender fazendo” (/dem).

A interatividade foi uma tendéncia inspirada pelos movimentos pedagdgicos
construtivistas, o que influenciou ndo apenas as escolas, como também, os museus
de ciéncias. Entretanto, alguns pontos explorados com a ampliagdo de investigagdes
no tocante a aprendizagem evidenciou que a interatividade fisica isolada nao
garantiria a compreensao dos conceitos cientificos, ou seja, o visitante ter a
oportunidade de manipular os aparatos/modulos/objetos expostos, ndo € garantia de
envolvimento intelectual.

Em consideragao a isso, Marandino (2008), Chinelli e Aguiar (2016), a partir
dos estudos de Wagensberg (1998;2004), destacam a categorizacdo da
interatividade, tendo em vista que a mesma pode variar de acordo ndo apenas com
0s objetivos da exposi¢céo, como também, com a maneira como o publico visitante a
apreende.

Temos, portanto, a interatividade: Hands-on — na pratica, no linguajar atual de
museu: que "considera o toque e a manipulagao fisica dos aparatos como a principal
forma de interacdo, baseando-se na utilizacdo de experimentos para “provocar a
natureza e contemplar com emoc¢ao” a sua resposta" (MARANDINO, 2008, p. 22).

Minds-on - mente alerta, mentalmente interativos: "quando ha o engajamento
intelectual de maneira que ideias e pensamentos do visitante se modifiquem durante
ou depois da visita, suscitando questionamentos e duvidas" (/dem).

A Hearts-on - com o coragao, culturalmente interativos: quando ha estimulo
emocional e, para que isso ocorra, o aspecto cultural precisa ser abordado. "O objeto
exposto pode apresentar nuances estéticas, éticas, morais, histérias ou mesmo de
seu cotidiano, relacionando-se com algum aspecto sensivel ao visitante, tornando o
uso da arte legitimo para comunicar ciéncia" (/dem).

Nota-se 0 quanto a interagdo ocorre da exposicdo com o visitante, “entre
mediadores e visitantes e entre os préprios visitantes - ou mesmo na esfera da

emocao que as exposicoes suscitam. No nivel concreto, a interacdo se da mediante
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atividade — por isso, interatividade” (CHINELLI; AGUIAR, 2016, p. 379), ocorrendo na
relagédo entre os conhecimentos prévios do visitante e novos adquiridos por intermédio
das diferentes possibilidades de comunicagéo.

Portanto, a experiéncia de visitagdo a museus vivenciada com a interatividade,
‘remete ndo apenas as interagdes estabelecidas entre sujeitos e objetos, mas também
as interagcbes que ocorrem entre sujeitos, por meio da linguagem, e entre sujeitos e
cenarios expositivos, mediados pelas ferramentas culturais ali presentes” (/dem).

Ante o exposto, percebe-se a interatividade como um instrumento da mediacgao,
sendo a partir da interacado que se torna possivel estabelecer a comunicagao entre as
partes "- exposicao, visitantes, mediadores e cientistas -, e € nessa comunicagao que
ocorre a mediacdo” (CARLETTI, 2016, p. 33).

Claro que as exposicbes podem privilegiar apenas um dos aspectos
supracitados, contudo, a presenga dos trés é o desejavel mesmo que em intensidades
diferentes, o que nos remete as estratégias de mediagdo para diferentes tipos de
visitacdo e, nessa perspectiva, o papel do mediador é fundamental. Dado que € o
mediador a responder pela contextualizacdo dos diferentes objetos expostos em
relagédo ao publico, assim como é ele quem organiza o percurso que sera seguido pelo
visitante.

O processo presente na mediacao se diferencia em grande medida do escolar,
por diferentes limitagbes, como: "tempo, a sobreposicdo hierarquica da
espontaneidade sobre o programado, a maior heterogeneidade de seus participantes,
entre outras razdées" (BEVILAQUA, 2012, p. 255), ao mesmo tempo em que ele
contribui para a motivacao dos participantes de maneira favoravel ao aprendizado.

Marandino (2008, p. 28), Bevilaqua (2012), Gomes e Cazelli (2016) e Aragéo e
Figueirba (2021) salientam que os mediadores ocupam papel central nas atividades,
dado que sao eles que operam o didlogo entre a instituicdo com o publico visitante
acerca das questdes apresentadas no museu, de maneira relacional e interativa.

No entanto, a agcdo de mediagcdo carece de ferramentas que auxiliem o
mediador com as dificuldades de sua fungdo, que passa por diversas situacoes
imprevisiveis inerentes a sua pratica e faz com que o mediador tenha que lidar com
elas por meio da sua inteligéncia, da sistematizacdo dos problemas diarios, da
implementagdo e da improvisagdo, um processo que implica em uma reflexdo-na-
acao.

Dentre as situagdes que fogem ao controle do mediador estdo os “conflitos,
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duvidas, desinteresse do grupo ou de algum visitante especifico, entre outras”
(MARANDINO et al, 2008, p.20), e para contornar as situagdes problema o mesmo
tem de se apropriar do aprendizado adquirido na prépria agao cotidiana.

Desenvolver a habilidade de mediar, requer que a interatividade do mediador
“seja pautada por sua apropriacdo da mediagdo de forma autébnoma, flexivel,
adequando-se aos ambientes, momentos e publicos, favorecendo a aquisi¢cao de
conhecimento” (ARAGAOQ; FIGUEIROA, 2021).

O mediador vai adquirindo ao longo da pratica de mediacao a autocritica, que
Ihes inquieta a cada visita, tais como: “Por que eu trabalho como mediador? Qual a
minha fungdo neste museu? Por que eu tomei essa decisédo e ndo outra? O que posso
melhorar na proxima visita? Por que sera que eles ndao responderam as minhas
perguntas?” (MARANDINO, 2008, p. 28).

O mediador precisa ainda, manter sempre a preocupacao em delimitar sua
atuacao, tendo em vista que determinada exposig¢ao pode ndo depender dele para ser
compreendidas pelo visitante. Tal nogcdo requer atengdo e sensibilidade constante
para saber quando entrar ou ndo em acao.

Essas inquietagdes intrinsecas ao oficio do mediador em museus e centros de
ciéncia podem, ainda, assumir que “a mediacdo requer um saber com dimensdes
peculiares: o saber da mediagdo” (QUEIROZ et al., 2002, p. 78), que foram
identificados a partir de uma ampla pesquisa sobre “Os saberes da mediagao na
educacdo em museus de ciéncias e suas relagées com o contexto escolar” (Idem, p.
78).

O estudo dos autores apresenta resultados relativos ao objetivo de “conhecer
as diferentes dimensbées do saber da mediacdo na complexidade de museus de
ciéncia e tecnologia, incluindo formas de complementariedade entre a¢des educativas
formais e nao formais” (Idem, p. 78).

Em continuagéo a pesquisa, Queiroz e colaboradores (2003) promoveram uma
aproximacao dos professores com 0 museu, na qual analisaram visitas video-
gravadas mediadas por professores da escola basica, participantes de curso de
formacao de professores/mediadores no MAST (QUEIROZ, 2013). Com base nos
dados adquiridos, os autores identificaram saberes similares aos encontrados no
estudo anterior, tendo o acréscimo de apenas um novo saber, compondo quatro
categorias (QUEIROZ et al., 2003):

Saberes compartilhados com a escola - Saberes que sdo encontrados tanto
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no ambiente escolar como nos museus (/dem, p.4). Saberes compartilhados com a
educagao em ciéncias - sdo os saberes que dizem respeito ao ensino de ciéncias,
tanto no ambiente escolar quanto no museu, “relacionados as pesquisas que tém sido
desenvolvidas nesse campo e que tém servido como referéncia para o trabalho de
professores reflexivos de ciéncias” (Idem, p.4).

Saberes mais propriamente de museus — S40 0s saberes que se constroem
no museu, “enquanto instituicido de educacdo nao-formal, e as suas exposigdes,
saberes estes necessarios a exploragao de todo o potencial de uma visita ao museu”
(Idem, p.4). da

complementaridade entre atividades realizadas na escola e a visita ao museu” (/dem,
p.5).

Saberes relacdo museu-escola - “Permitem uma

No quadro 2 abaixo, os saberes da mediagao apresentados por (QUEIROZ et

al., 2002; QUEIROZ et al., 2003) e os saberes que compdem essas categorias.

Quadro 2. Saberes docentes da mediagdo em museus de ciéncias

Saberes Saberes Saberes mais Saberes da relaciao
compartilhados com | compartilhados com propriamente de museu-escola
a escola a educaciao em museus

ciéncias
8.Saber da historia da

1. Saber disciplinar; 11. Saber da historia da 17. Saber dos projetos;

2. Saber do dialogo;
3. Saber da linguagem;
4. Saber da expressdo

ciéncia;
9. Saber da visdo de
ciéncia; e

instituicao;
12. Saber da interagao
com mediadores;

18. Saber da
complementaridade na
mudanga conceitual; e

corporal; 10. Saber das concepgdes | 13. Saber da concepgao 19. Saber da ampliagdo
5. Saber das teorias da alternativas. da exposi¢ao; cultural

aprendizagem; 14. Saber da conexdo;

6. Saber da 15. Saber da

protagonizagao; e manipulacdo; e

7. Saber da emogao. 16.Saber da

ambientacio.

Fonte: Queiroz e colaboradores (2003, p. 5).

Todos os saberes apresentados pelos autores sao construidos com base na
vivéncia dos mediadores/professores que participaram dos estudos em diversas
situagdes, desafios e problemas. Uma construcdo pessoal e uUnica que estara
disponivel posteriormente para as mais diversas situagcdes de vida pessoal ou
profissional em que o mediador/professor possa se encontrar. Entretanto, vale

ressaltar que:

[...] longe de ter qualquer intengdo normativa, a principal contribuigdo do tipo
de categorizagédo oriunda da analise feita a respeito dos saberes de um
mediador pretende ser a viabilizacdo de reflexdbes pds-agao, a serem
realizadas nos locais nao formais de educagcdo em ciéncias e com a
participacdo dos protagonistas das mediagdes (QUEIROZ, 2013, p. 151).
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O mediador, ao construir seu saber da mediag¢ao, adquire um repertério que
pode ser acessado a qualquer momento (QUEIROZ et al. 2002, p. 86) e nesse sentido,
Queiroz e colaboradores (2002; 2003; 2013) e Marandino (2008) em uma
aproximacgao com Donald A. Schon, ao considerarem que o mediador se desenvolve
a partir da reflexdo-na-agéo, cria um arcabougo de estratégias que o permitem ao
longo do tempo ter maior clareza para lidar com situagdes como as mencionadas e
outras que fatalmente podem vir a ocorrer.

Um outro momento de extrema importancia para formagao/capacitagcao do
mediador implica em encontros periddicos com a equipe de educacdo do museu ou
centro de ciéncia que "promovem o olhar critico sobre a agdo e auxilia, por meio da
troca de experiéncia, a avaliar a sua propria agao, a da equipe e até mesmo os objetos
propostos pela instituicio (MARANDINO, 2008). Ainda quanto a formacdo do

mediador, a mesma se apresenta:

[...] no cotidiano das agbes educativas do museu. Em alguns casos, estes
profissionais possuem alguma formagéo inicial em educagao. O mais comum,
porém, na realidade brasileira, &€ serem selecionados dentre os universitarios
nas areas de conteudo especificos do museu, numa aposta de garantia de
rigor conceitual (MARANDINO, 2008, p. 29).

Ao ter a oportunidade de aprender em um ambiente com “relativa liberdade de
criacéo de estilos e desenvolvimento de individualidades” (QUEIROZ et al., 2002, p.
80) os mediadores, assim como o professor reflexivo, se desenvolvem a partir de trés
ideias centrais: a reflexdo-na-agao, a reflexdo-sobre-a-acdo e a reflexdo sobre a
reflexdo-na-acao.

A reflexao-na-agcao apresenta um saber presente nas acgdes profissionais e
pode ser compreendido “também como conhecimento técnico ou solugcdo de
problemas, ou seja, € o componente inteligente que orienta toda a atividade humana
e manifesta-se no saber-fazer” (MICHELETTO; LEVANDOVSKI, 2011, p. 9).
Reflexdao-sobre-a-a¢ao trata-se de uma relagdo direta com a reflexdo-na-agao,
“consiste na reconstrugcdo mental retrospectiva da agéo para tentar analisa-la” (Idem,
p. 9).

O distanciamento da acado presente, para refletir, pode desencadear um
processo que pode ou nao gerar uma explicacao verbal, uma sistematizacéo teodrica,
“todavia, ao produzir uma descricdo verbal, isto €, uma reflexdo sobre nossa reflexao
da acao passada, pode-se influir diretamente em ag¢des futuras, colocando em prova

uma nova compreensao do problema” (Idem, p. 9) e, tal momento, para Schén como
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a reflexao-sobre-a-reflexdo-na-agao, caracterizada pela intengdo de produzir “uma
descricao verbal da reflexdo-na-acao, podendo ser a analise que o individuo realiza a
posteriori sobre as caracteristicas e processos de sua propria agao” (Idem, 9).

Acerca da discussao que permeia a formagao de mediadores, Queiroz (2013,
p. 52) enfatiza “a importancia de os mediadores terem um conhecimento cientifico
profundo, importante para desenvolverem autoconfianga para desafiar o visitante a
expor suas ideias para, entéo, construir a partir delas”. O que demanda uma formacgéao
conteudista, pratica e capacitagdes especificas para desenvolverem a improvisacgao,
assim como outras habilidades para dialogar sobre ciéncia com o publico.

Em face do exposto, Gomes e Cazelli (2016) exploram a formagao de
mediadores tomando como referéncia os saberes docentes de Maurice Tardif que
considera o saber docente como um saber social:

Mesmo que relacionado a identidade de cada professor —temporal e a servigo
do trabalho. O saber docente é ainda um saber plural, pois tem diversas
naturezas e origens. Provém, além das experiéncias individuais, da formacgao
para o magistério na universidade, dos programas escolares e da experiéncia
em sala de aula. Portanto, o saber docente € composto de: saberes da

formagao profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes
da experiéncia (GOMES; CAZELLI, 2016, p. 28).

Os saberes da formacao profissional sdo os saberes transmitidos pelas
instituicoes de formacao de professores com intuito de incorpora-los a pratica docente
(TARDIS, 2014). Os saberes disciplinares constituem saberes definidos e
selecionados pela instituicdo universitaria com vistas a integra-las a pratica docente
por meio da formacao inicial ou continuada de professores nas diversas disciplinas
oferecidas pela universidade. Os saberes curriculares correspondem aos “discursos,
objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar” (idem p. 38)
se apresenta. Ja os saberes experienciais ou praticos sdo baseados no trabalho

cotidiano, “que brotam da experiéncia e sao validados por ela” (idem, p.39).

Os professores de profissdo possuem saberes especificos que sé&o
mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas tarefas
cotidianas. Noutras palavras, o que se propde € considerar os professores
como sujeitos que possuem, utilizam e produzem saberes especificos ao seu
oficio, ao seu trabalho. (TARDIF, 2014 p. 228)

Nessa perspectiva pode-se perceber o quanto os professores assumem um
papel fundamental na escola. Sendo eles os “atores e mediadores da cultura e dos
saberes escolares” (idem, p. 228), repousando sobre estes atores o papel educativo

da escola.
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Da mesma maneira que o professor € influenciado por normas que orientam a
instituicdo escolar “a pratica do mediador no museu, assim como a do professor, &
conduzida em uma instituicdo com uma histéria, com normas, propostas museologica,
museografica e educativa, que a influenciam e podem ser compreendidas como um
saber curricular” (GOMES; CAZELLI, 2016, p. 30). Assim o trabalho de mediacéo se
relaciona a saberes préprios, distintos daqueles dos professores, os saberes da
mediagao supracitados.

Gomes e Cazelli (2016) salientam, com base nos estudos e Tardif (2014),
Marandino (2008) e Queiroz (2003) que a troca de experiéncias € um dos pilares da
formacgao de professores, “ndo havendo duvidas a respeito da relevancia da pratica e
da troca de experiéncias também para a formacgao de mediadores, que convivem em
seu trabalho com imprevisibilidades as quais devem superar por meio da criatividade
e da reflexdo-na-acéo” (GOMES; CAZELLI, 2016, p. 40).

Podemos defender assim uma posigao que valorize a dupla formagao para a
atuacgao docente — espago formal e ndo formal —, uma vez que tanto o aluno
em sua formagao basica quanto o professor em sua formagéao profissional,
quando em contato com as duas formas de educacgao, alcangam a fronteira
da diversidade cultural. Tal fronteira possibilita encontros: encontro de
perspectivas, de enfoques, de conhecimento. Podemos dizer que na
educacéo formal a acdo docente guarda particularidades que séo diferentes
da acdo no espagco de educacdo nao formal (CATARINO; QUEIROZ;
BARBOSA-LIMA, 2017).

Apesar do grande numero de estudos que versam sobre a formacdo de
professores para o Ensino Médio no Brasil apontarem para a necessidade de
mudancas em diferentes aspectos do percurso formativo. Por vezes, o que se
evidencia € que ao longo dos ultimos anos as mudangas ocorridas foram/sao
incoerentes (DECONTO; CAVALCANTI; OSTERMANN, 2016) e ndo chegam a tocar
verdadeiramente nos problemas reais apresentados (KUENZER, 2011).

Dentre os desafios elencados por Kuenzer (2011) e reforgados por Libaneo
(2015), encontram-se a: escassez de professores em disciplinas especificas e/ou em
algumas areas e regides; inadequacédo das politicas para esta formacdo e seus
impactos na qualidade do Ensino; desestimulos associados a falta de infraestrutura
adequada ao trabalho, auséncia de um plano de carreira, baixa remuneracado e a
dissociagao historica entre os saberes pedagodgicos e especificos.

Na perspectiva do trabalho, o que esta em jogo € o enfrentamento critico das
determinagdes estruturais do capitalismo, cuja superacdo demanda ndo sé a sua

apreensao e compreensio, mas também o desenvolvimento e a disseminagao de uma
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concepgao de mundo contra hegemdnica, que confira organicidade as agdes de
transformacdo do modo capitalista de produgdo e reproducdo da existéncia
(KUENZER, 2011, p. 669)

Como primeiro ponto a ser enfrentado, segundo Kuenzer (2011), seria o de
superar a "falsa consciéncia da suposta neutralidade das politicas e propostas de
formacgao" (p. 669). A autora considera, assim como Tardif (2014) que mesmo aqueles
que exercem a profissdo do magistério, ndo sao/estdo isentos de seus valores,
convicgdes e compromissos de classe.

Nessa perspectiva, o cerne da questao seria a suposta neutralidade de uma
possivel "agcdo docente que se desenvolveria por sobre as diferencas de classe e
apesar delas" (KUENZER, 2011, p. 669). Ao assumir que o processo pedagodgico atual
nao € universal, urge a necessidade de se fazer entender a quem ele serve/beneficia
e trazer a luz todas as suas contradicbes. E por conseguinte adquirir subsidios
concretos, promover as articulacbes necessarias para construgcdo coletiva de
alternativas que ponham o processo formativo a servico do desenvolvimento de
relacdes que sejam de fato democraticas.

Em resumo: se ha projetos pedagdgicos contraditérios, consequentemente
nao existe uma unica proposta de formagao de professores, mas propostas
que se diferenciam a partir das formas histéricas de organizacao e gestao do
trabalho, visando atender a divisdo social e técnica que o trabalho assume
em cada regime de acumulacdo. Ou seja, ha demandas desiguais e
diferenciadas de formacdo que se estabelecem ao longo das cadeias

produtivas, nas quais se confrontam finalidades e interesses que s&o
contraditorios (KUENZER, 2011, p. 670).

Perceber as diferentes propostas de formacao, o quanto sdo contraditérias entre
si, nos remete as praticas sociais que as geram. Isso por termos uma pratica pautada
por um sistema capitalista, as condigdes materiais inerentes a este sistema irdo
acabar por determinar praticas que os contemplem como as apresentadas. Nesse
sentido, ante esta logica e sem que se compreenda o seu carater ideoldgico em sua
totalidade, apresenta-se como principal consequéncia a crenga de que com um bom
percurso formativo teremos bons professores (KUENZER, 2011), ou seja:

[...] o professor € ao mesmo tempo objeto e sujeito de formagao: objeto,
enquanto sua formacao e exercicio do seu trabalho implicam uma boa dose
de adesdo ao projeto capitalista; sujeito, porquanto, ao responder as
demandas derivadas da crescente intelectualizagao do trabalho a partir de
uma formacao que lhe desenvolva a capacidade de analise e intervencéo na
realidade, pode contribuir para a formacgéo de sujeitos capazes de formular,

pelas mediagdes do conhecimento e da organizagéo coletiva, outro projeto
de sociedade. O que, contraditoriamente, também lhe demanda aportes
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crescentes de conhecimento, mediante a continuidade de sua formagao ao
longo de sua pratica laboral (p. 678).

Kuenzer (2011) tece ainda algumas consideragdes finais sobre os desafios que
permeiam a formacéo do professor critico e preocupado com o trabalho colaborativo.
Afirma que para uma formacdo de professores de ensino meédio ser considerada
adequada deve no decorrer do percurso formativo:

» Articular conhecimentos sobre o mundo do trabalho;

» Oferecer conhecimentos cientifico-tecnolégicos sobre a area especifica a ser
ensinada;

» Trabalhar conhecimentos pedagogicos;

» Fornecer uma formacao em pesquisa e, dar subsidio para a experiéncia na
pratica docente.

Nao basta apenas se apropriar dos conteudos especificos de sua area de
formacao (fisica, biologia, quimica, matematica etc.), seria necessario aprender a
transpor suas teorias para as diferentes situagcdes educativas que se apresentam na
agao cotidiana. Ja que a escola, por sua vez, € um lugar de "formagéo cultural e
cientifica dos alunos em articulacdo com a diversidade social e cultural”, por meio de
um processo que visa o pleno desenvolvimento “cognitivo, moral e afetivo” de seus
educandos. Condicdo esta que se transforma em "instancia de democratizagao e
promocéo da inclusdo social" (LIBANEO, 2015, p. 645).

Tal perspectiva tedrica para formagdo de professores implica a
interpenetracdo da formagado disciplinar e da formagdo pedagodgica,
envolvendo tanto os professores das disciplinas de contetidos quanto das
disciplinas pedagodgicas. Trata-se de considerar, na concepgéao formativa, no
formato curricular e nas praticas de ensino, a perspectiva epistemoldgica e a
perspectiva metodoldgica, articulando na formagdo do professor a
epistemologia da disciplina cientifica com a didatica dessa disciplina, bem

como a interconexao entre o conteido e com as agdes mentais que lhes
correspondem (idem, p.645).

A dissociagdao existente entre o conhecimento disciplinar (conteudista) e
pedagdgico poderia explicar a fragil formagao nas especificidades de cada disciplina
envolvida, em se tratando dos cursos de pedagogia e ainda, uma "formagéao
pedagdgica insuficiente" nos casos da licenciatura. “Sem esta dupla determinacgao,
sera inviavel qualquer tentativa de aliar ensino dos conteudos e formagéo pedagodgica”
(LIBANEO, 2015, p. 647).

Tal raciocinio nos conduz a conclusido de que € necessario buscar por uma

unidade no processo formativo, que propicie uma relagao entre pratica e teoria de
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maneira mais consistente com a realidade. “Rompendo com a separacdo e o
paralelismo entre conhecimentos disciplinares e conhecimentos pedagdgico-
didaticos” (idem).

Para uma formacao que atravesse esses desafios, a mesma deve ocorrer em
“cursos de graduacao em instituicbes” que consigam articular diferentes campos do
conhecimento e "atividades investigativas", de modo a "assegurar uma formagao
interdisciplinar complementada por formacgéao em pesquisa” (KUENZER, 2011, p. 685).

Os museus e centros de ciéncia, com seu modo particular de promover um
aprendizado livre das amarras curriculares, pode permitir uma interacédo do visitante
com seus modulos interativos ou expositivos de forma autébnoma. Tais espacos
contam com os mediadores para auxiliar na construgdo de um dialogo entre visitantes
e o conhecimento exposto. Ao fazerem isso, estes profissionais devem cuidar em
evitar a "escolarizagao" da instituicado, "sob pena de se enfraquecer a dimenséo afetiva

e social da atividade extramuros escolares” (QUEIROZ et al., 2002, p. 78).
2.4. Representacdes Sociais (RS)

A Teoria das Representagdes Sociais (TRS) se desenvolveu, em especial, a
partir dos primeiros escritos de Serge Moscovici nos anos 1960, superando a
dicotomia entre as representacgdes individuais e coletivas (RIBEIRO; ANTUNES;
ROCHA, 2016, p. 407).

O primeiro tedrico a falar sobre as representacdes sociais como "representacao
coletiva", Emile Durkheim, caracteriza o pensamento social em relagdo ao
pensamento individual. Segundo o autor, o pensamento individual “seria um fendbmeno
puramente psiquico, mas que nao se reduziria a atividade cerebral, e 0 pensamento
social n&o se resumiria & soma dos pensamentos individuais" (CRUSOE, 2004).

Porém, ao considerarmos Moscovici, apreendemos que na sua perspectiva, a
representacao social (RS) deve ser encarada "tanto na medida em que ela possui uma
contextura psicoldégica autbnoma como na medida em que é propria de nossa
sociedade e de nossa cultura” (MOSCOVICI, 2003, p. 45).

Logo, a Teoria das Representagbes Sociais (TRS) de acordo com Moscovici
(2003), se preocupa com a inter-relagdo entre sujeito e objeto, assim como se da o
processo de "construgdo do conhecimento, ao mesmo tempo individual e coletivo",

nao havendo corte entre o universo exterior e o universo interior do individuo (grupo);
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logo, ndo ha, dessa forma, uma dicotomia entre esses dois universos. O sujeito se
constitui e, a0 mesmo tempo, compreende e apreende o real e constréi a alteridade.

Esse processo de constituicdo individual de identidade, na perspectiva da TRS,
se da concomitantemente com a prépria construgdo do sujeito. Pode-se dizer, entao,
que a representagdo social constroi sentidos para os comportamentos e atitudes,
integrando-os a redes de relagées complexas. Um fenébmeno que conforma e explica
os comportamentos e atitudes frente e em relagéo aos objetos sociais, reconstruindo
e transformando a realidade.

Um questionamento interessante para se fazer é: a TRS, é social por qué? Tal
questionamento € de suma importancia uma vez que as representagdes sociais tém
uma origem diversa, ndao derivando de um unico ponto, e sim, surgindo articulando
redes complexas de ideologias, valores, crencas, ciéncia, técnica e afetos, ou seja, se
constitui no processo comunicativo de ideias e sentimentos entre os individuos.

Vale ressaltar, que os sentimentos sdo muito importantes do ponto de vista da
representacdo socia, uma vez que é através dos afetos que as coisas mais
importantes se consolidam em nads; a relagao entre o individual e o social, sendo que
um nao existe sem o outro, trata-se de uma relagéo dialdgica e dialética.

Dessa forma, a representagéo social € um produto progressivamente elaborado
em inumeros lugares, segundo variadas regras e dependendo dos contextos dos
grupos, das relagdes entre os grupos ali pertencentes; ao substituir os mitos e as
lendas na sociedade moderna, mas guardando tragos e equivalentes a estes.

A TRS é uma abordagem psicossocial e cultural sobre a compreensido da
realidade, tendo trés caracteristicas muito fortes, que sao: a vitalidade, a
transversalidade e a complexidade, uma vez que o pensamento simplificador nao
da mais conta da realidade, fazendo com que precisemos agora de um pensamento
mais transversal, mais complexo e mais vivo para que alcancemos a compreensao da
realidade da modernidade e, como alguns estudiosos ja sinalizam, a inclusdo da “pos-
modernidade”.

Leva em conta o funcionamento cognitivo do aparelho psiquico, ou seja, o
individual, como também, o funcionamento do sistema social dos grupos, das
interacdes, na medida em que afetam sua concepcgao e sua estrutura.

Logo, a representacgéo social se apoia em valores variados, segundo o grupo de
referéncia, e em saberes anteriores reavivados por uma situagdo particular. As

representacdes sao ligadas a sistemas de pensamento amplo (ideoldgicos, culturais),



43

a sistemas de pensamento cientificos, a condigdo social e a esfera da experiéncia

privada e afetiva do individuo.
Processos formadores das representagdes sociais:

a) Ancoragem — Processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos
intriga, em nosso sistema particular de categorias. E quase como que ancorar um bote
perdido em um dos boxes (pontos sinalizadores) de nosso espago social
(MOSCOVICI, 2003, p. 61), ou a “constituicdo de uma rede de significagcbes em torno
do objeto, relacionando-o a valores e praticas sociais” (MOSCOVICI, 1978, p. 63).

Isto €, quando a novidade € inevitavel, inicia-se um trabalho (em nos) de torna-la
em algo familiar, e assim, transforma-la para que consigamos integra-la ao (nosso)
universo de pensamento. Entédo, a gente (grupo) ja comecga a fragmentar a novidade
da forma que é possivel para nés, e dessa maneira, integrar essa novidade ao
pensamento pré-existente.

Melhor dizendo, trata-se de uma fungéo cognitiva essencial da representagao
social, € ao mesmo tempo, uma fungao de protegao e legitimacao da identidade e da
forma de pensamento do grupo; uma orientacdo e justificagdo de como nos
comportamos frente a uma novidade. Desse processo, decorrem alguns efeitos, que
sdo os efeitos de clivagem (JODELET, 2001). S&o eles: distor¢do, suplementagao e
desfalque.

» Distorgoes - “todos os atributos do objeto representado estdo presentes,
porém se encontram acentuados ou minimizados de maneira especifica” (JODELET,
1993, p. 16).

» Suplementagao — “consiste em conferir ao objeto representado atributos,
conotagdes que nao Ihe pertencem, procede de uma agregagao de significagdo devida

a bloqueios do sujeito e ao seu imaginario” (JODELET, 1993, p. 16).

» Desfalque — “corresponde a supressao de atributos pertencentes ao objeto.
Resulta, na maioria dos casos, do efeito repressivo das normas sociais” (JODELET,
1993, p. 17).

b) Objetivagao - Processo evidenciado por Moscovici (1978) como a “passagem
de conceito ou ideias para esquemas ou imagens concretas, os quais, pela

generalidade de seu emprego, se transformam em supostos reflexos do real” (p. 289).
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Jodelet (1993, p. 18) nos esclarece que a objetivacdo se decompde em trés fases:
“construcao seletiva — esquematizacao estruturante — naturalizacédo, onde as duas
primeiras, sobretudo, manifestam o efeito da comunicagado e das restri¢cdes, ligados
ao pertencimento social dos sujeitos", na escolha e agenciamento dos elementos
constitutivos da representagao.

Em outras palavras, naturaliza-se o novo objeto, ao desconfigura-lo por inteiro
para “caber” no repertdério de conhecimento existente, como mencionado na
ancoragem e, a partir dai o arrumamos de outra forma, da maneira como é possivel
de acordo com a pertenga social. Portanto, a objetivagdo é o que da a chance ao
individuo de agir no mundo, tendo sido modificada sua agao pela nova representagao.

O que se entende, entdo, € que as representagdes sociais tém um carater
dinamico e possuem um grande potencial para criar e transformar a realidade social
em que individuos estao inseridos. De maneira sintética, elas sdo compostas por trés
elementos basicos, que estdo em constante interacéo e transformagao (ALVANTARA;
VESCE, 2008):

i. O conteudo, que diz respeito as imagens, informacgdes, opinides e atitudes;
ii. O objeto, que se refere a uma pessoa, agao ou fato;

iii. E o sujeito, que remete ao individuo, a familia ou ao grupo social.

Dessa forma, a representagéo social dara conta de como um sujeito ou grupo de
sujeitos, representa ou compreende um objeto, na medida em que as respostas
individuais sao reflexos das manifestagcbes do grupo social, com o qual o sujeito
compartilha experiéncias e vivéncias da sua vida pessoal (OLIVEIRA, et al, 2006).

Porém, qual ou quais elementos devem ser considerados para definicdo de um
grupo social? E legitimo afirmar que a definigdo do grupo tem a ver com a definicdo
do objeto que se pretende estudar e com os objetivos de tal estudo. Dessa forma, a
nocao de grupo tende a ser muito flexivel. No entanto, vale ressaltar que ndo é um
grupo social sé porque varios individuos estao juntos em determinados momentos de
suas vidas. Estes individuos podem estar juntos e, ainda assim, ndo constituir um
grupo social.

Recapitulando, por intermédio das palavras de Braz da Silva e Mazzotti (2009),
ao esclarecem que as representacdes sociais se referem ao processo de "constituicao

de saberes proprios de um grupo social e aos produtos daquele processo" (p.516). Os
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sujeitos sociais, estabelecem suas representagcdes de algum “objeto” com base em

seus interesses, advindos de suas praticas.
De fato, “algo” se p6e como “objeto” aos atores sociais que constroem uma
representagao daquele “algo”. Entre os temas, assuntos, postos como
“objetos” aos membros de grupos sociais estdo: as teorias, os conceitos, 0s
artefatos os mais diversos. Os conceitos, teorias, artefatos e outras “coisas”
produzidas pelas ciéncias e técnicas apresentam-se como algo que precisa
ser incorporado no repertério de um grupo social por razdes que o0 grupo
mesmo da para si. Assim, a novidade é assimilada e acomodada em seu
repertério anterior, o qual, muitas vezes, € modificado para “receber” aquilo

gue se tornou objeto de conversacgdes e, ao final, tem-se uma representacao
socialmente constituida (BRAZ DA SILVA; MAZZOTTI, 2009, p. 517).

Representagdes Sociais sdo o conjunto de conhecimentos, opinides e imagens
que nos permitem evocar um dado acontecimento, pessoa ou objeto. Estas
representacdes sao resultantes da interacdo social, pelo que sdo comuns a um
determinado grupo de individuos (Braz da Silva e Mazzotti, 2009).

A Representacdo Social de um determinado objeto/tema € um conhecimento
construido em diversas realidades socioculturais a partir da necessidade de
familiarizar algo que é estranho, assustador, provocador de convergéncias e
divergéncias pelo seu carater polissémico (Moscovici, 2012).

Esse processo de familiarizagdo envolve temas, conhecimento e saberes que
precisam ser apropriados, significados ou ressignificados e legitimados nos grupos
sociais envolvidos, produzindo novos conhecimentos. A interdisciplinaridade tem esse
carater polisséssimo. Investigar a pratica de mediacdo para uma formacgao
interdisciplinar envolve mergulhar na rede de representagdes social e culturalmente
construidas acerca da interdisciplinaridade.

Prova disto "é que é sempre possivel agrupar e reconstruir, em grandes
categorias de sentido, depoimentos ou outras manifestacbes de pensamentos
individuais" (LEFEVRE; LEFEVRE, 2014, p. 503), e é para entender melhor esta
afirmacao de Lefevre e Lefevre que o préximo capitulo visa explorar o Discurso do

Sujeito Coletivo.
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3. METODOLOGIA DE PESQUISA

O intuito dessa pesquisa é conhecer a representagcdo dos mediadores de
museus e centros de ciéncias do Estado do Rio de Janeiro acerca da pratica de
mediacdo e como tais vivéncias contribuem para sua formacdo interdisciplinar
enquanto futuros professores de Fisica.

A metodologia adotada ¢é a técnica da pesquisa qualitativa. A aplicagao consiste
em trés etapas: (1) estudo bibliografico; (2) realizacdo de entrevistas semiestruturadas
com os mediadores, sujeitos da pesquisa, por meio da analise categorial tematica de
Bardin (2016) para as primeiras questdes da entrevista; (3) utilizagcado do instrumento
metodoldgico do Discurso do Sujeito Coletivo de Lefevre e Lefevre (2006), com vistas
a estabelecer o dialogo entre “as concepgdes tedricas de abordagem, o conjunto de
técnicas que possibilitam a constru¢cdo da realidade e o sopro divino do potencial
criativo do investigador” (MINAYIO ET AL., 2002, p. 16).

Ainda segundo Minayo e colaboradores (2002), a teoria é produzida para explicar
ou compreender um fendmeno, “um processo ou um conjunto de fenédmenos e
processos” (idem, p. 18). Ainda assim, por mais elaborada que venha a ser uma teoria,
nao é suficiente para explicar todos os fendbmenos e processos, ja que “o investigador
separa, recorta determinados aspectos significativos da realidade para trabalha-los,
buscando interconex&o sistematica entre eles”.

Portando, embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa vincula pensamento e
agao. Ou seja, nada pode ser intelectualmente um problema se néo tiver sido, em
primeiro lugar, um problema da vida pratica. As questdes da investigacao estao,
portanto, relacionadas aos interesses e circunstancias socialmente condicionadas
(MINAYO ETAL., 2002, p. 17-18).

Nessa perspectiva, Minayo e colaboradores (2002, p. 18-19) delineou alguns
aspectos que imprimem a teoria de vital importancia para a pesquisa:

i. Colaborar para um melhor esclarecimento da investigagao;
ii. Formular com mais propriedade as questdes, o problema, as perguntas e/ou
hipoteses;
iii. Inserir o verbo de sua preferéncia (sugestao: Contribuir para uma maior clareza
na organizagao dos dados;

iv. lluminar a analise dos dados coletados, “embora ndo possam direcionar
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totalmente essa atividade, sob pena de anulagao da originalidade da pergunta inicial”.
Em consequéncia, a pesquisa qualitativa nos auxilia a compreender e responder
questdes particulares que ndo podem ser quantificadas, pairando sob um universo de
significados, “motivos, valores, aspiragoes e atitudes” (MINAYO, et al. 2002. p. 22).
Ao se pensar em pesquisas qualitativas e quantitativas, as diferencas que se
evidenciam sao relacionadas a sua natureza. Enquanto cientistas sociais que
trabalham com estatistica, por meio de uma abordagem quantitativa, apreendem dos
fendmenos apenas a regiao visivel, ecoldgica, morfolégica e concreta; a abordagem
qualitativa aprofunda-se no mundo dos significados das agdes e relacbes humanas,
um lado ndo perceptivel e ndo captavel em equacdes, médias e estatisticas.
Ressalta-se, no entanto, que os dados quantitativos e qualitativos néo se opéem,
ao contrario, se complementam. Tendo em vista que a realidade por eles abrangida
interage dinamicamente, permite a exclusdo de qualquer dicotomia, visando ter um
meio de expressar de maneira empirica a opiniao ou o pensamento coletivo, utilizou-
se a Analise de Conteudo e o Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) que expressam,

descritivamente, as Representag¢des Sociais (RS).

3.1 ANALISE DO CONTEUDO

A Analise de Conteudo, como explica Bardin (2016) viabiliza a inferéncia (que
pode ou nao recorrer a indicadores quantitativos) de conhecimentos a respeito da
producdo e/ou recepcdo de mensagens através de procedimentos objetivos e

sistematicos de descri¢do do conteudo das mesmas. Como, por exemplo:

o analista € como um arquedlogo. Trabalha com vestigios: os documentos
que pode descobrir ou suscitar. Mas os vestigios sdo a manifestacdo de
estados, de dados e de fendmenos. Ha qualquer coisa para descobrir por e
gracgas a eles. Tal como a etnografia necessita da etnologia, para interpretar
as suas descrigcbes minuciosas, o analista tira partido do tratamento das
mensagens que manipula, para inferir (deduzir de maneira ldgica)
conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre o seu meio, por
exemplo. Tal como um detective, o analista trabalha com indices
cuidadosamente postos em evidéncia por procedimentos mais ou menos
complexos. Se a descricdo (a enumeracdo das caracteristicas do texto,
resumida apds tratamento) é a primeira etapa necessaria e se a interpretagéo
(a significagdo concedida a estas caracteristicas) é a ultima fase, a inferéncia
€ o procedimento intermediario, que vem permitir a passagem, explicita e
controlada, de uma a outra (BARDIN, 2016, p. 45)

A analise de conteudo tem por finalidade sistematizar o conteudo das

mensagens ao explicitar o significado desse conteudo, através de dedugdes légicas e
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justificadas. E necessario, portanto, completar os segmentos de definicdes ja
adquiridas e por em evidéncia a finalidade (implicita ou explicita) da analise do

conteudo.

3.2. Discurso do Sujeito Coletivo (DSC)

O DSC trata-se de uma técnica para o processamento de depoimentos com
sentidos semelhantes, no que consiste em juntar, “pesquisas sociais empiricas”, na

forma de discursos unicos, escritos em primeira pessoa do singular.

Estes conteidos de mesmo sentido, reunidos num Unico discurso, por
estarem redigidos na primeira pessoa do singular, buscam produzir no leitor
um efeito de “coletividade falando”; além disso, ddo lugar a um acréscimo de
densidade semantica nas representagbes sociais, fazendo com que uma
ideia ou posicionamento dos depoentes aparega de modo “encorpado’,
desenvolvido, enriquecido, desdobrado. (LEFEVRE; LEFEVRE; MARQUES,
2009, p.1194).

Dessa forma, o DSC é uma proposta de “reconstituicdo de um ser ou entidade
empirica coletiva, opinante na forma de um sujeito de discurso emitido na primeira
pessoa do singular’ (LEFEVRE; LEFEVRE, 2006, p. 519).

Para elucidar os motivos da escolha do DSC como técnica metodoldgica,
apresenta-se o dialogo Bourdieu, no qual uma vez que o “social falando (estrutura
estruturante) ou falado (estrutura estruturada) nos individuos, na primeira pessoa do
singular, € o regime natural de funcionamento das opinides® ou representagbes
sociais” (LEFEVRE; LEFEVRE, 2006, p. 519). E, de fato, desses temas sao medidas
eficientes e que funcionam, “justamente porque os individuos acreditam que suas

opinides séo suas, ou seja, geradas em seus cerebros”.

a busca de formas invariantes de percepc¢ao ou de construcado da realidade
social mascara diversas coisas: primeiro, que essa constru¢ao nao é operada
num vazio social, mas estd submetida a coag¢des estruturais; segundo, que
as estruturas estruturantes, as estruturas cognitivas, também sao
socialmente estruturadas, porque tém uma génese social; terceiro, que a
construgao da realidade social ndo € somente um empreendimento individual,
podendo também tornar-se um empreendimento coletivo (BOURDIEU, 2004,
p. 158).

Nesse sentido, o DSC, com o sujeito do discurso sendo escrito na primeira

pessoa do singular, mas que retrata um pensamento coletivo, é socialmente possivel.

5 Representagdes sociais e opinides sdo discursivamente diferentes. Esclarecimentos quanto a essa distingdo podem
ser encontrados no texto: Capital Simbolico, Representagdes Sociais, Grupos € o Campo do Reconhecimento.
Disponivel em: https://www.scielo.br/j/cp/a/9Lprjy4vFj9Q4K3VWLr3B8d/?lang=pt
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A coletividade falando na primeira pessoa do singular intensifica a RS, ja que pode ser
vista como um:
Recurso para viabilizar as proprias representagdes sociais como fatos
coletivos atinentes a coletividades qualitativas (de discursos) e quantitativas
(de individuos). De fato, ninguém duvida que individuos compartilhem a(s)
mesma(s) ideia(s), mas quando tais individuos opinam, individualmente,

veiculam apenas uma parte do conteudo da ideia compartilhada (LEFEVRE;
LEFEVRE, 2006, p. 519).

Apresenta-se entdo como desafio para o DSC trabalhar com a “autoexpressao
do pensamento ou opinido coletiva”, levando em consideracdo a dupla condigio:
qualitativa e quantitativa.

a) O material significante deste estudo € um discurso, sendo este, um
resultado até entdo desconhecido, esse pensamento certamente se apresenta como
uma variavel qualitativa. Um produto que sera qualificado posteriormente pela
pesquisa.

b) O pensamento coletivo também se configura como uma variavel
quantitativa, conforme tem de expressar as opinides compartilhadas por um
quantitativo de sujeitos que compdem a coletividade da pesquisa.

O Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) consiste, em uma forma de representar ou
mesmo produzir, rigorosamente, o pensamento de uma coletividade. Segue uma
série de operacbes sobre depoimentos que culminam em “discursos-sintese”,
reunindo respostas de individuos distintos em seus conteudos discursivos de sentido
semelhante (LEFEVRE, 2005). Busca-se com essa técnica transformar discursos
singulares em discursos coletivos.

Dessa forma, a partir dos 19 sujeitos entrevistados, cada qual com seu discurso
individual, buscou-se um ponto de convergéncia/conexao para, a partir desse ponto,
construir um discurso sintese para representar a voz dessa coletividade,
fortalecendo o discurso, conforme expresso por Lefevre e Lefevre (2010, p. 27).

Para produzir o DSC, é necessario seguir rigorosamente quatro passos
chamados de “operadores do DSC”, sendo eles: as Expressdes Chave; as Ideias
Centrais; Ancoragens e o Discurso do Sujeito Coletivo (ALVANTARA; VESCE, 2008;
LEFEVRE, 2012).

Expressoes-Chave (E-Ch) - Sdo trechos do discurso que devem ser
destacados pelo pesquisador em cada depoimento, e que revelam a esséncia do

conteudo do discurso.
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Ideias Centrais (IC) - Descrevem da maneira mais sucinta os sentidos presentes
nas Expressdes Chave e no conjunto de discursos de diferentes sujeitos.

Ancoragens - Sao0 expressdes sucintas que descrevem as ideologias, os
valores e as crengas presentes nos depoimentos individuais ou agrupados,
configurados como afirmagdes genéricas enquadradas em circunstancias
particulares.

Discurso do Sujeito Coletivo - Engloba depoimentos sintetizados e analisados,
redigidos na primeira pessoa do singular expressando o pensamento coletivo por
meio do discurso dos sujeitos.

O DSC apresenta novas possibilidades de interacbes em relagdo a
Representacao Social (RS), uma vez que os discursos escritos na primeira pessoa do
singular buscam produzir no leitor um efeito de "coletividade falando" e, para além
disso, ddo um “acréscimo de densidade semantica" das RS, o que contribui com que
uma ideia ou posicionamento dos entrevistados apareca de modo "encorpado,
desenvolvido, enriquecido, desdobrado" (LEFEVRE, 2009, p. 1194).

Por meio da técnica do DSC, o arquivo de texto produzido é tratado com vistas
a produzir o pensamento coletivo selecionando-se as expressdes-chave (E-Ch) das
respostas individuais e identificando-as ou as Ideias Centrais (IC). Em seguida, as
respostas individuais tratadas sdo reunidas as outras respostas de sentido
semelhante ou complementares, materializando um depoimento sucinto.

Ou seja, agrupam-se as Expressdes-Chave que possuem a mesma ldeia Central
e "o conteudo deste depoimento sintese €, por sua vez, editado, com o uso de uma
série de técnicas para constituir o produto final que é o DSC, ou seja, uma opiniao
coletiva de uma pessoa coletiva, redigida na primeira pessoa do singular" (LEFEVRE,
2009. P. 1198).

Por fim, as representacdes sociais sobre o tema pesquisado, mais precisamente
sua esséncia, sdo concebidas pelo conjunto dos discursos produzidos. Nesse sentido,
€ importante destacar as conceituacdes que viabilizam a existéncia das RS em uma
pesquisa, visto que Lefevre (2014, p. 504) afirma que o pesquisador seria o “parteiro”
das representacdes sociais, ou "das suas manifestagdes sob a forma de depoimentos
coletivos".

A maior problematica dessa afirmacédo € a incerteza de que o grupo a ser
estudado ira apresentar as caracteristicas necessarias para um quadro de RS, devido

a impossibilidade de se dissociar a ancoragem latente nas Ideias Centrais, da
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objetivacao.

E relevante reconhecer as limitacdes do DSC. Devido a isso, faz-se necessario
apontar que Lefevre (2014) busca objetivar metodologicamente, de maneira
aproximada, as RS. Nao cabe afirmar que o DSC ira trazer luz as RS, de forma
objetiva, porém, se aproximar dela, dado que o DSC permite fazer inferéncias sobre
as RS. Pode-se entender as RS como o discurso flutuante, que se evidenciam como
significante dentro do discurso, diferenciando-se significativamente da ideia de acesso

as RS a partir do discurso.
3.3 Objetivos
3.3.1 Objetivo Geral

Investigar de que maneira a atuagdo como mediador em espacgos de Educacéao
nao formal contribui ou pode contribuir para a formacao interdisciplinar de professores

de fisica.
3.3.2 Objetivos Especificos

I. Investigar dentre os licenciandos ou licenciados em fisica que tém ou tiveram
envolvimento com mediagao ao longo de sua formacao, quais as suas representagdes
acerca da integragado dos saberes provenientes da pratica de mediagdo nos museus
e centros de ciéncia;

ll. Identificar quais as principais contribui¢des dessa integragéo de saberes para
o processo formativo desses sujeitos, bem como os maiores desafios encontrados na

pratica de mediacéao;
3.4. Sujeitos da Pesquisa: Mediadores

Os sujeitos entrevistados nessa pesquisa foram os mediadores que atuam ou
atuaram em instituicbes de educacdo nao formal do Rio de Janeiro durante a
graduagao em Licenciatura em Fisica. A escolha destas instituicbes se deu por meio
de um unico critério: ndo se ater apenas aos conteudos de Fisica em suas exposi¢oes
e/ou em seus modulos expositivos, porém estando a Fisica presente direta, ou
indiretamente nestas instituicbes. Ja para os mediadores, os critérios foram:

I. Ter cursado ou estar cursando a graduagao em Licenciatura em Fisica;

II. Ter atuado ou estar atuando como mediador em uma das instituicbes
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escolhidas durante o periodo da graduag&o em Licenciatura em Fisica.

Cabe ressaltar que os museus e centros de ciéncias escolhidos tornaram-se, de
certa forma, um critério para a escolha dos mediadores e nao foram feitas perguntas
com intuito de identificar nenhuma das instituicdes de atuagao, nem essas instituicbes
apareceram ou sdo mencionadas diretamente na analise. Para conseguir entrar em
contato com os mediadores, foi necessario entrar em contato com essas instituicbes
para obter e-mail e/ou telefone e assim convidar esses profissionais, uma vez que
estas instituicoes detém as informagdes sobre a formagcdo académica de seus

mediadores.

3.5. Instrumentos Metodoldgicos

A pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio (EPSJV) por meio da Plataforma
Brasil e somente apds receber um parecer favoravel em 23/05/2021 dessas instancias
€ que a coleta de dados teve inicio. A partir da data de aceite, entramos em contato
com as instituigdes para obter os meios para convidar os mediadores a participarem
da pesquisa e, dessa forma, agendar data e hora para realizagdo das entrevistas em
consonancia com a resolucao 510/16, art. 15 do Conselho Nacional de Saude. Todos
os participantes foram convidados a assinar o Registro do Consentimento e do
Assentimento.

Quanto aos riscos da pesquisa, considera-se em uma gradagdo minima,
levando-se em consideragdo que as metodologias previstas, Analise de Conteudo e
DSC, possibilitam que questdes pessoas ou institucionais que poderiam levar a
identificacdo dos individuos sejam desfocadas, assim como minimizar a possiblidade
de constrangimentos éticos em relagdo as instituicdes. E, para maior conforto dos
participantes, foi sempre esclarecido a todos que o sigilo seria sempre mantido, de
acordo com a resolugédo 510/16 em seu artigo 21.

Para o alcance dos objetivos propostos, foram utilizados como procedimentos
metodoldgicos a pesquisa bibliografica de artigos e livros relacionados aos temas:
Mediacao, Formacéao de professores e Interdisciplinaridade; entrevistas semiestrutu-
radas com roteiro com 14 questdes previamente desenvolvido (apéndice I) que foi

testado e validado com individuos que nao fazem parte do escopo dessa pesquisa.
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Esse teste nos permitiu identificar pequenas falhas na elaboragao de algumas ques-
tdes e assim realizarmos as devidas correcdes. E relevante ressaltar que nenhum
dado coletado no teste foi utilizado na anélise desta pesquisa.

As entrevistas com os mediadores foram realizadas individualmente pela préopria
investigadora em plataforma digital, como: Zoom Meeting, Microsoft Teams e Google
Meet, de acordo com a familiaridade dos mediadores. Cada entrevista teve de 30 min
a 50 min de duracgdo, sendo gravada em audio (apds autorizagdo do entrevistado) e
posteriormente transcrita, tomando-se todos os procedimentos para se garantir o ano-
nimato dos entrevistados.

A partir das informacdes de contato obtidas com os museus e centros de
ciéncias, foram enviados 35 convites, destes, 20 mediadores aceitaram participar,
agendaram dia e hora, e indicaram quais plataformas digitais estavam mais
familiarizadas para utilizar.

A plataforma digital Zoom Meeting, mesmo que em sua versao gratuita, permite
gravar em audio todo o encontro, ja a plataforma Google Meet, ndo oferece esse
recurso gratuitamente, por este motivo, para as entrevistas que utilizaram essa
plataforma, foi utilizado também o programa Ocam, para gravar o audio externamente.
Das 20 entrevistas realizadas, apenas uma foi desconsiderada, pois o audio ficou
incompreensivel, totalizando, entdo, 19 entrevistas para a analise.

Para as transcri¢cbes, foi utilizado em primeiro momento o Virtual Audio Cable
(VAC)®, porém, para fazer as transcrigdes era necessario deixar o computador apenas
em funcao desta tarefa, ndo podendo ser utilizado para nenhum outro fim e, além
desse limitador, o VAC nao reconhece muitas palavras e trava com frequéncia.

Ap0ds buscar por novos recursos, o Microsoft Word on-line institucional mostrou-
se uma opcao satisfatéria, uma vez que foi possivel fazer as transcricdes de maneira
mais rapida e com menos erros. Apos terminar todas as transcricdes, a pesquisadora
ouviu os audios acompanhando a leitura para corrigir possiveis falhas.

Uma vez que todas as entrevistas foram transcritas, o processo de codificagcao
e categorizagao utilizou como recurso o software MaxQDA®’, que permitiu quantificar

e agrupar os codigos e converté-los em variaveis. A planilha contendo as respostas

6 E um produto de software que permite ao usuario transferir fluxos de audio de um aplicativo para ou-
tro. Disponivel em: https://vac.muzychenko.net/en/

7 E um Software para analise de dados qualitativos como textos, entrevistas, transcricdes, gravacdes
em audio/video, revisdes de literatura e etc. Disponivel em: https://shortest.link/2pQn
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transcritas ao questionario apos tratamento dos campos, foi importada do software
MaxQDA® em excel, um documento para cada questéo, totalizando 14.

A partir da transcrigao das entrevistas e a transposi¢ao para um arquivo de texto,
foi utilizada a técnica da analise de conteudo de Bardin (2016), em particular a analise
categorial tematica.:

a) Pré-analise;

b) Exploragao do material;

C) Tratamento dos resultados: a inferéncia e interpretagao.
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4. ANALISE E DISCUSSAO

4.1. IDENTIFICACAO DO GRUPO SOCIAL

As duas primeiras questdes da entrevista tiveram como objeto conhecer um
pouco os mediadores, sua trajetéria no campo da Educagdo Formal e Nao Formal,
suas motivacdes e expectativas ao se aventurarem pela acdo de mediag¢ao. Dentre os
19 entrevistados, encontram-se: 7 Mulheres e 12 Homens com a seguinte formagéao

académica atual (tabela 1).
Questodes do roteiro de entrevista:

Q1. Por quanto tempo vocé atua ou atuou como mediador(a)?

Q2. Vocé atua ou ja atuou como professor(a)?

Tabela 1 — Formacéo académica dos mediadores entrevistados

= N N =~ O N

Fonte: Os autores (2022).

Alguns dos mediadores entrevistados, apds seu ingresso em determinado
museu ou centro de ciéncias, ndo permaneceram apenas na instituicdo em que
iniciaram como mediadores, passando a migrar por diferentes instituicdes. Seja para
participarem de cursos de capacitacdo, eventos relacionados para melhorar seu
desempenho, etc. Nesse sentido, a tabela 2 objetivou destacar como os mediadores
transitavam entre esses Espacos por diferentes motivos.

Os mediadores recebem bolsa ou sédo voluntarios até que tenham oportunidade
de efetivagdo como bolsistas. A mudancga de instituicdo, a vista disso, pode ocorrer
quando a bolsa nao fica disponivel, ou quando surge a oportunidade de uma bolsa
melhor em outra Instituigdo. Outra coisa € que muitas instituicbes mantém parcerias

entre elas, ou mesmo com Universidades, o que requerer, de acordo com a
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necessidade da instituicdo, que seus mediadores percorram esses diferentes
Espacos.

Para padronizar a forma como cada instituicdo de Educagdo nao Formal seria
reconhecida no discurso dos entrevistados, estas foram denominamos apenas como:
instituicao X, instituicdo W, instituicdo Y e instituicdo Z. Foi por meio dessas quatro
instituicdes que os meios para convidar os mediadores para entrevista foi alcangavel,
assim como é a partir dos moédulos e exposi¢coes destas instituigdes que toda
experiéncia advinda da pratica de mediacdo € relatada pelos mediadores
entrevistados. Eventualmente, alguns mediadores indicaram ja ter atuado em outras
instituicdes, como: instituicdo C e instituicdo T, que aparecerao na tabela de maneira
esporadica.

A primeira coluna indica o mediador entrevistado (M1, M2...), a segunda coluna
mostra em qual instituicdo o mediador esta, ou esteve atuando até o momento da
entrevista, ou da ultima instituicao em que o mediador atuou. A terceira coluna se
dedica a apontar qual, ou quais, foram as outras instituicdes em que esse mediador
ja atuou, e por fim, a quarta coluna, que nos informa em qual, ou quais, instituicbes o

mediador realizou o curso de formag¢ao de mediadores.

Tabela 2. Transito de atuagao dos mediadores

Mediador (M) | Instituigdo atual | Outra instituicao Curso de formacao
ou ultima em de atuagcao como para Mediadores
que atuou mediador

M1
M2
M3
M4
M5
M6
M7
M8
M9
M10
M11
M12
M13
M14
M15
M16
M17
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M18
M19

Fonte: Os autores (2022)

Grande parte desses mediadores ficou mais de um ano em atuagao continua
nessas instituicdes e ja possuem experiéncia como professores de fisica na educagao

basica, como mostram os graficos 1 e 2 a seguir.

Grafico 1. Tempo de atuagdo como mediador

Mais de 1 ano i 1
Menos de 1 ano i 2

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18
Numero de mediadores (N=19)

Tempo de atuagao

Fonte: Os autores (2022).

Grafico 2. Experiéncia como professor da Educagao Basica

Experiéncia como Professor

Sim. Segundo seguimento do Ensino
Fundamental e Ensino Médio

Monitoria em Escolas

EXPERIENCIA COMO PROFESSOR(A)

Sem Experiéncia

o

2 4 6 8 10 12
NUMERO DE MEDIADORES (N=19)

Fonte: Os autores (2022).

As respostas associadas as questdes trés, seis e onze foram codificadas e
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categorizadas de acordo com o procedimento metodolégico da analise de conteudo
de Bardin (2016), que permitiu conhecer a frequéncia de repeticdo em que as
expressoes significantes do discurso dos mediadores apareceram, em maior, ou em

menor grau.
Questdes do roteiro de entrevista:

Q3. Vocé conhecia um Museu ou centro de ciéncias antes de cursar a
licenciatura? O que te motivou a ser mediador(a) em um desses espagos?

Q6. Apds seu ingresso na instituicdo, houve alguma preparagdo para ser
mediador(a) na perspectiva interdisciplinar?

Q11. Na instituicdo em que atua ou atuou como mediador(a) ha ou houve
estimulo a pesquisa?

A terceira questao feita durante a entrevista objetivou saber se os mediadores
ja conheciam essas instituicdes, se foi antes ou depois de cursarem a licenciatura em
fisica (LF) (tabela 3), assim como, os motivos (tabela 4) que os levaram a ingressar

como mediadores nestas instituigdes.

Tabela 3. Se os mediadores conheciam um Museu ou Centro de ciéncias

N&o conheciam

Conheciam 10

Fonte: Os autores (2022).

Na tabela 4, em classificagao hierarquia do maior para o menor, de acordo com
a frequéncia de repeticdo dos cddigos associagbes a motivagao dos mediadores,
mostrou que a maioria dos mediadores entrevistados conheceu essas institui¢des por
intermédio de amigos que ja atuavam como mediadores, o que evidencia a natureza
relacional desse meio de atividade, dado que os mediadores se comunicam entre si,
mesmo antes de seu ingresso na instituicdo. Sendo a partir dessa troca de

informagdes que passam, em grande parte, a conhecer essa possibilidade de atuagao.

Tabela 4. Motivacdo dos mediadores

Indicagao de Amigo que ja atuava
como mediador




59

Busca por novas praticas de ensino
Oportunidade Profissional
Diversificar o campo de atuagéao
Gosto Pessoal

Oportunidade Financeira
Cumprir horas de atividade
complementar
Atuacao consciente na sociedade
com o fim de transforma-la

NW W whdb

Fonte: Os autores (2022).

A partir de uma primeira analise, foi identificada a apresentagdao de um grupo
de mediadores, coesos entre si, eles trocam, eles participam, transitam entre
diferentes museus e centros de ciéncia, criando de alguma forma a ideia de um
pensamento social especifico e, ao refletir sobre as representagdes sociais, o conceito
de grupo social € fundamental, assim como necessario a boa aplicabilidade do DSC.

Uma vez estabelecido que estamos diante de um grupo social, foi realizada a
leitura flutuante das respostas associadas as questdes que objetivavam dialogar com
0s objetivos da analise. Dando sequéncia a um processo de codificagdo que foi
adaptado para formar os temas, relacionando-os com o aporte tedrico, a partir do
objeto de estudo deste trabalho: a pratica de mediagéo.

Ainda sobre a analise das respostas, a sexta questdo pretendeu explorar a
possibilidade de ter havido ou ndo uma mudanca institucional quanto a oferecer aos
mediadores uma formacgao prépria (tabela 5), levando-se em consideragao sua

importancia, como sinalizado por Gomes e Cazelli (2016) e Queiroz (2013).

Tabela 5. Formacao de Mediadores

Prépria entre mediadores de diferentes
areas.
Institucional, na perspectiva
interdisciplinar.

Fonte: Os autores (2022).

Nota-se, de acordo com a frequéncia de repeticdo das expressdes significativas
que os mediadores apresentam, duas formas distintas de formacao: a considerada
propria entre eles, e a institucional, que promove um olhar para interdisciplinaridade.

No tocante a formagao que os mediadores identificam como “prépria”, relatam
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acontecer a partir da interacdo e ajuda mutua entre eles, evidenciam ainda que a
presenga constante de colegas oriundos de diferentes areas beneficia seu
aprendizado, inspirando-os a buscar conhecer mais sobre diferentes assuntos e se
sentirem confiantes para se aventurarem por moédulos que nao tratam da fisica
diretamente.

O que remete ao exposto por Gomes e Cazelli (2016, p. 38) quanto ao “dialogo
entre os pares manter-se como uma estratégia permanente de formagao nos museus
em questao, com mediadores mais antigos supervisionando e apoiando a atuagéo dos
mais novos”. A exemplo, dois trechos que revelam a maneira como os mediadores
retratam esse tipo de formagéo:

Foi assim, uma semana de adaptagdo com mediadores antigos que passa-

vam a informagdao para a gente, que aprendiamos vendo-os ensinando, tanto
sobre os experimentos, quanto da exposicédo. (Mediador 6).

A gente vai trocando ali dentro, vai acompanhando a mediacgao e vai partici-
pando, vai contribuindo com o que pode até a conseguir. Por mais que tenha
capacitagdo, acho que a gente aprendeu muito mais um com o outro, da visao
do outro, do que na capacitagdo mesmo. Da mesma maneira, quando o as-
sunto era sobre célula, eles ofereciam material e apoio para estudar, e ter
essa troca com os meus colegas, foi muito bom mesmo. (Mediador 12).

A formacao de mediadores tornou-se tema de importante discussdo nos
museus de ciéncias, fazendo parte de “‘um processo de formagdo continuada em
muitos deles” (GOMES; CAZELLI, 2016, p. 27 ), e no discurso dos mediadores, fica
evidente que as instituigdes em que atuam ou atuaram estdo engajadas em promover
uma melhor formacgao para sua pratica de mediagcdo, uma formagao que vem l|hes
conferindo um olhar para interdisciplinaridade, dentre outros, como:

— Oportunidade para o desenvolvimento de sua propria identidade;

— Apropriacdo de novos conhecimentos a partir da experiéncia em
modulos nao diretamente relacionados a fisica;

— Aprendizado que envolva a historia dos museus de ciéncia e sobre a
divulgacéo cientifica.

— Adequacao da fala.

Abaixo algumas falas que revelam a percepg¢ado dos mediadores sobre suas
vivencias na formacéao institucional, e como ela tem contribuido para uma maior
integracéo dos saberes nesse processo, mediante experimentagao e pesquisa.

Quando participei, assim que eu ingressei no W, fiz um curso de mediacgéo, a
gente teve um curso de praticamente 6 meses, modulo a médulo, ai foi onde
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aprendi o conceito de museu de ciéncias, conceito de divulgacao cientifica,
adequacao dos termos técnicos, adequacgao da fala [...] (Mediador 18).

Se ndo me engano, toda segunda-feira que era o dia de capacitagio. Foi até
uma época em que a coordenadora Nami estava com a gente no Y, ela
incentivava muito a gente a ficar lendo, para ter uma nogéo do que seria uma
mediacao interdisciplinar, e nisso, ela acabou chamando todo mundo que
trabalhava no Y para estudar experimentos € o desembaracgar para outras
areas. La eles influenciavam muito nesse aspecto, toda semana eles traziam
algo novo, como essa questéo da interdisciplinaridade. (Mediador 8).

Houve também uma preparagéo da instituicdo de alguns conceitos de como
me tornar um mediador, preparagdo em um sentido mais pratico, em especial,
para as visitas mediadas que sdo onde aparece mais a interdisciplinaridade.
(Mediador 13).

Evidencia-se que a formagao institucional, ou propria entre os mediadores,
proporciona a partir da pratica ao longo de suas experiéncias cotidianas, a cada visita,
a cada capacitacdo, um novo aprendizado, acrescenta ao mediador um acervo de
conteudo disciplinar e de estratégias de mediagao.

Outro ponto fundamental explorado foi por meio das respostas relativas a
questao onze, que diz respeito ao estimulo a pesquisa (tabela 6), que no repertorio
dos mediadores € algo presente nas instituicbes com grande significado para o seu

desenvolvimento académico.

Tabela 6. Estimulo a pesquisa

Estimulo com participagao ativa do

mediador.
Havia estimulo, mas a mediacao 4
tomava muito o tempo
O estimulo era irrisorio 2

Fonte: Os autores (2022).

Alguns pontos ganham destaque na fala dos mediadores quanto ao estimulo a
pesquisa proporcionado pelas instituicdbes, como: a associagao da pesquisa com a
producao de materiais a serem utilizados na mediac&o; o convivio com pesquisadores
durante a permanéncia nas instituicbes enquanto mediador, que gera maior estimulo
a participarem de projetos e a produzirem mais academicamente e a se tornarem
melhores profissionais e, como passam a se perceberem como mediadores
pesquisadores.

Notadamente, no discurso dos mediadores, as instituicbes procuram oferecer

estimulo a pesquisa, em maior ou em menor grau a depender da instituicdo, esse
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estimulo vem acontecendo e contribuindo para formagao desses sujeitos. Dado que
os mediadores professores que vivenciam sua formagao ndo com o distanciamento,
como destacado por Tardif (2014, p. 37), ao falar sobre a essa relagdo obedecer “a
uma logica da divisdo do trabalho entre produtores de saber e executores ou técnicos”.

Ao propiciar uma formacgao de proximidade e ndo de separac¢ao, os mediadores
licenciandos se percebem inseridos no meio cientifico de maneira diferenciada, se
percebendo, igualmente pesquisadores, vivenciam uma experiéncia benéfica e
estimulante. A exemplo, quatro trechos extraidos das falas dos entrevistados que

destacam os aspectos mencionados.

Nés fomos estimulados a escrever para congressos, estimulados a fazer
material didatico né, material referente as, a mediagao que ocorria la, que nés
realizdvamos la no museu. (Mediador 13).

[...] eu me peguei lendo muito texto & foi o periodo que eu mais produzia
academicamente em questao de, de, é, artigos cientificos, porque eu queria
€, eu queria estar no nivel né, eu queria estar &, eu queria saber mais para
poder ajudar mais. (Mediador 8).

A riqueza de pessoas, porque na instituicdo em que eu tatuei, o X, a gente
esta convivendo ali com pesquisadores, com os cientistas, que estao tirando
o seu momento de laboratério para estar dialogando com a populagao,
trazendo novos conhecimentos, a galera que esta na vanguarda na produc¢ao
de conhecimento, se comunicando com a populagao, fazendo essa troca de
conhecimento. E isso é muito bacana também porque € uma outra percepgéo
que eu tive como professor, como educador e tipo assim, cara, galera muito
bacana, entdo da pra fazer isso aqui também. Entao vocé respeita muito mais
o profissional, vocé comega a conhecer outras pesquisas, e ai eu percebo o
quanto da minha formagdo que eu preciso estudar mais, pesquisar mais
sobre os assuntos, entdo hoje em dia eu estou fazendo a minha segunda
graduacgédo. (Mediador 1).

[...]eufiz 2 pesquisas seguidas. Eu sai de um IC e fui para outro. Entao assim,
eu ndo sabia nem o que era pesquisa, que a gente poderia pesquisar na
graduagdo, para tu ver que loucura né. Eu achava que o professor nao
poderia fazer pesquisa, que professor &€ apenas a que da aula e acabou.
Professor ndo pode ser pesquisador, eu tinha essa ideia. Mas foi ai que o W
me mostrou que é possivel sim, que a grande parte de professores
universitarios sdo pesquisadores né? (Mediador 6).

Ha também os casos em que existe o estimulo e apesar da vontade em
participar, o mediador & absorvido pelas demandas da acdo de mediacgao,
atendimentos que o exaurem e inviabilizam sua participagdo em pesquisas. Nao
apenas o trabalho que pode ser numeroso durante seu turno de trabalho, como
também o trajeto entre museu-faculdade-casa, influencia em sua participacéo efetiva
nas pesquisas, como os exemplos abaixo.

Outro aspecto mencionado € que mesmo que haja estimulo, 0 mediador tem a
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liberdade de participar ou ndo de pesquisas, podendo se manter apenas na acao de
mediacao, quando néo se trata de um vinculo de iniciagao cientifica, por exemplo. O
mediador tem autonomia para escolher até onde vai sua atuagdo. Como nos trechos
a segquir:
E, tipo, a gente n&o podia deixar de usar o tempo que a gente tinha de estégio
para mediar porqué €, as turmas iriam chegar, é tudo muito corrido, é, entao
€ aquilo, assim, por mais que em algum momento alguém tenha falado, ha
vai ter tal Congresso, a gente pode fazer isso €, a gente nao tinha tempo e,
tipo eu saia do museu e ia para faculdade, ia fazer outras coisas, tipo, os 2
lugares eram muito longe da minha casa, entéo, levava muito tempo para eu
ir voltar e ndo tinha como, tanto que nao saiu, assim, uma coisa grandiosa,

ndo saiu uma pesquisa, sabe, de nenhum desses & desses estagios.
(Mediador 10).

S6 que eu vou ser bem sincero com vocé, eu nao participei. Porque e eu me
senti muito desgastado mentalmente, a ponto de eu ndo conseguir trabalhar,
sabe, tive oportunidade varias vezes, ndo vou mentir, mas eu s6 néo participei
porque, tipo assim, sei Ia, talvez ndo tenha sido o que eu queria, e também
nao estava muito bem em relagédo a produzir material, produzir algo do tipo,
eu estava mais interessado em mediar, mediar e mediar. (Mediador 7).

Os mediadores sugerem que quando o estimulo é fraco, isso pode ocorrer em
decorréncia da volatilidade dos mediadores, ao fato de algumas instituicdes ndo terem
uma quantidade de mediadores que permita um revezamento para os atendimentos,
0 que permitiria que em seu horario de atuagao na instituigdo conseguissem ter tempo

para mediar e pesquisar.

4.2. Discursos associados a pratica de mediacao

O principio tedrico que direcionou essa etapa da analise foi o método do Dis-
curso do Sujeito Coletivo (DSC), de maneira a descrever, ou mesmo, expressar a opi-
nido dos mediadores sobre o objeto da pesquisa. O que se mostrou adequado, to-
mando-se todos os cuidados para a maior precisdo metodoldgica possivel, descrever
as representacgoes sociais (RS) presentes nas falas dos mediadores que atuam ou
atuaram nos centros ou museus de ciéncias em seu periodo na graduagéo em licen-
ciatura em fisica.

Os mediadores foram instigados a falar livremente durante a entrevista, a
expressar seu pensamento em relacéo a pratica de mediagao, posteriormente, foram
selecionadas as Expressdes-Chave (E-Ch), que s&o os trechos mais significativos de
seus relatos inerentes as questdes de pesquisa. As E-Ch foram agrupadas e

nomeadas de forma correspondente as Ideias Centrais (IC).
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Questdes do roteiro de entrevista:

Q4. Quais as suas percepgoes acerca dos processos de mediagao em mdodulos
que nao sao diretamente relacionados a fisica?

Q5. O que vocé entende por interdisciplinaridade?
Q7. Quais as maiores dificuldades encontradas durante a mediagdo no ambito

interdisciplinar dos museus e centros de ciéncias?

Q8. Quais as principais mudangas na sua forma de mediar (ou no processo de
mediacao) de areas diferentes a sua formacédo ao longo de sua atuagdo como
mediador(a)?

Q9. Cite pelo menos duas contribuigbes significativas para o seu processo
formativo como professor(a) da educagéo basica, obtidas a partir do seu periodo de
atuacao como mediador(a) em um espacgo nao formal de educacgao, se houver.

Q10. Vocé acha que ter atuado como mediador(a) em um museu ou centro de
ciéncias influenciou ou influencia na sua pratica pedagogica como professor(a) de
fisica? Se sim, de que forma?

Q12. Durante o periodo em que os museus e centros de ciéncia ficaram
impossibilitados de abrir para o publico visitante, quais os recursos digitais utilizados
pela instituicdo em que atua para enfrentar o desafio do isolamento social?

Q13. Qual sua participacdo enquanto mediador(a) nesse processo de
virtualizagao das atividades?

Q14. Nesse processo, vocé percebe a interdisciplinaridade e a
contextualizagao caracteristicas da ciéncia, tecnologia e sociedade?

ApOs esse primeiro tratamento dos dados, deu-se inicio a outro processo, desta
vez, partindo dos conceitos abordados no referencial teérico, que foram agrupados
em duas categorias: Representagao da Interdisciplinaridade (E-Ch 55) com trés ideias

centrais e Formagao abrangente (E-Ch 83), com quatro ideias centrais (figura3).
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Figura 3. Diagrama categorias e ideias centrais sobre a pratica de mediacéo

- )

( )
*Melhorar a comunicagéao (IC) +Disciplinas “lado a
28 lado” (IC) 29
*Ouvir o Publico (IC) 25
*Experimentacgao e *Relagao entre as
interatividade no museu e disciplinas (IC) 7
escola (IC) 7
Levar a interdisciplinaridade «Um saber totalmente
do museu para sala de unificado (IC) 19
aula (IC) 23 )

-

Fonte. Os autores (2022)

Tabela 7. Categoria e Ideias Centrais

Melhorar a comunicagao

Ouvir o Publico 25

Estimular a Experimentagao e interati-
vidade no museu e escola

Levar a interdisciplinaridade do mu-
seu para sala de aula

23

Fonte: Os autores (2022).

DSC1. Melhorar a comunicagao. E-Ch 28

Ter essa formacao prévia nos Espagos de educagdo ndo formal, me ajudou primeiro ¢ em
saber falar e trabalhar com o publico né, eu ja comecei a dar aula quebrando aquela barreira
da vergonha, de ndo saber falar em publico, eu ja tive essa experiéncia durante muito tempo
nos museus né, a gente recebia publicos grandes, entdo essa primeira barreira que geralmente
o professor tem, de poder falar, ¢, com bastante, ¢, na frente das pessoas, dos alunos, eu
quebrei, ja entrei ja sabendo falar. A gente fica mais esperto ((risos)), por ja saber como vai
ser o publico, a gente ndo imagina mais como ¢ a dindmica de grupo, como € que vai ser
quando chegar a pessoa, o que tenho que falar, como abordar, entdo a gente tem um amadu-
recimento como mediador. Entdo, eu agradego muito ter passado pelo museu, porque a gente
aprende, mesmo que seja na marra, na persisténcia, a gente aprende a falar com o publico-
alvo que estamos tendo. Entdo, a interacdo com o publico era maior quando o tema ndo era
da minha area, e fiquei mais confortavel, assim, porque eu entendi que o meu objetivo ali ndo
era dar uma aula, entdo, eu ndo precisava saber tudo sobre o assunto, eu precisava saber o
suficiente para instigar as pessoas que estavam vendo a minha mediagdo a querer saber mais,
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a criar questionamentos na cabeca da pessoa, entdo, eu fiquei mais confiante com o tempo, €
assim, eu me informava mais por que eu queria saber do assunto, o processo como um todo
me fazia querer entender melhor. Lembro que no inicio foi dificil porque a gente acaba fi-
cando sem voz alguns dias, mas, com o tempo fui melhorando bastante isso, ajudou muito
agora para sala de aula, que a gente fala um pouco mais alto mesmo, e eu falo um pouco mais
alto por minha voz ser muito baixa, entdo eu lembro de uma visita que eu fiz depois na minha
antiga escola, que um dos meus professores encontrou comigo e ele falou: olha, “até o tom
- e

de voz dela ja mudou”, “ja consegue trabalhar com outras coisas”, e tal. A gente vai evolu-
indo... Todo Pokémon evolui ((risos)).

DSC2. Ouvir o Publico. E-Ch 25

Isso influenciou muito né, eu nao ser daquele professor que so fala, mas que também vai
ouvir e vai entender, que assim, que ¢ uma troca que esta rolando ali, ndo sou eu que estou
passando contetido, os alunos também podem trazer coisas interessantes para assistir em sala
de aula, e é bom que eles vejam que as expectativas deles estejam sendo correspondidas,
entdo acho que essa sensibilidade, a mediagao né, essa atuacdo me trouxe bastante, que eu
carrego para dentro de sala de aula. Outra coisa, € que o meu melhor processo de aprendizado
e de formagdo em mediagdo, foi que eu aprendi que eu nao precisava falar dificil, posso
deixar o dificil para os livros, posso deixar o dificil para os artigos cientificos, os termos mais
técnicos, mas na hora de ensinar a um publico tao heterogéneo, que ¢ o publico de uma visi-
tagdo que pode ser um publico de uma turma de alunos, onde eu tenha um ouvinte de 70 anos
ou mesmo um ouvinte de 6 anos de idade. O de 70 anos talvez entendesse a minha palavra,
mas de 6 anos de idade, ndo entenderia, mas se eu falasse algo que o de 6 anos entendesse,
certamente o de 70 anos entenderia, ele poderia achar muito basico, muito simples para ele,
mas ele entenderia também, e o importante era distribuir a informagao correta, a informacao
clara, passar o ensinamento de maneira muito objetiva. Nao so para trabalhar em museu, mas
até dentro de sala de aula para vocé aprender a dialogar com o seu publico. Eu questiono
muito mais os meus alunos, acho que como mediador a gente sempre estd tendo que instigar
as pessoas € os levar a falarem e ver o que eles sabem sobre o assunto, entdo eu me vejo
muito, agora em sala de aula, toda hora: gente, vamos 14, o que que vocés sabem disso? O
que vocés falam sobre isso? Vamos 14, fala alguma coisa, e ai eu sempre tento, eles falam
alguma coisa, eu vou e tento puxar do que eles estdo falando, e eu acho que isso ¢ muito
interessante porque se eu nao tivesse essa parte como mediador, essa experiéncia com 0 me-
diador, eu ndo faria tanto isso, até porque eu nao observo isso tanto em colegas de profissao
que nao tém essa passagem, por algum museu ou como mediador. A gente foi ensinado, por
exemplo, a saber primeiro o que a pessoa sabe daquilo que a gente esta apresentando, até
onde vai o senso comum dela, porque usam o senso comum, elas falam que nao tem conhe-
cimento, mas tem. Eu acho que me ajudou muito entender que realmente aqueles alunos, que
estdo chegando ali, que eles tém algum tipo de conhecimento prévio sobre o assunto, porque
chegava umas criancas assim, de 5 anos de idade, elas sabiam vdrias coisas e era até meio
assustador, entdo, tipo, eu passei a respeitar mais, assim, o quanto os alunos mesmo, de uma
forma geral, vao saber sobre o assunto e dar espaco para os alunos falarem.

DSC3. Experimentacgao e interatividade no museu e escola. E-Ch 7

Torna-se uma coisa muito mais concreta quando os alunos, eles podem tocar/podem experi-
enciar ¢, mesmo a gente pensando assim, po, isso &, isso ¢ tranquilo, isso € facil, mas quando
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o professor ndo tem acesso a isso anteriormente, entra aquela questao da inseguranca de saber
o que esta falando, como a gente repete, e a gente, na mediagdo, a gente vai fazendo isso
varias e varias vezes com diferentes publicos, a gente aprende a melhor forma de falar porque
também € um laboratorio que a gente esta fazendo ao mediar né, a gente fala de uma forma
diferente com um e nao vai ser a mesma forma como a gente vai falar para o outro, e quando
a gente leva isso para a sala de aula, ja passamos por varias experiéncias que potencializam
aquela experimentacao dentro de sala de aula. Assim, ¢, a gente tem acesso ha muito material
dentro desses Espacos, ndo s6 material fisico, como material intelectual. Entao a forma como
a gente aplica as nossas aulas ou determinado curso que a gente estd dando também, ele muda
muito quando a gente tem previamente acesso aos materiais desses Espacos ndo formais,
entdo, um exemplo dentro da escola em que eu dou aula que eu medio na educagdo especial
¢, eu peguei aquele trabalho dos 6culos, filtros RGB para poder falar com os alunos sobre as
cores, sobre o comportamento da luz. A questao de vocé levar para a sala de aula a pratica
né? Mas assim, no ensino médio publico, eu fiz um estagio e a grande questao que ¢ levantada
desde sempre ¢ que a gente ndo usava muito o laboratorio, o colégio tem um laboratério e
tal, mas ndo se usava muito os laboratdrios para vocé€ ver na pratica o que se via na sala de
aula. Entao, por exemplo, o que eu aprendi também nesses espagos nao formais, é... Vocé
mesmo montar um experimento daquilo que vocé possivelmente vai dar aula, mas que sua
aula ndo seja tdo macante e tdo sem graca. Porque cansa a parte tedrica, se a gente da gradu-
acdo cansa, imagina as criangas de Ensino Médio que tem outras prioridades e estdo ali por-
que tem que pegar o diploma do ensino médio né? Entdo vamos facilitar o caminho das cri-
angas para ser um pouco mais divertido. Acho que o fato de ser mediador, e vocé estar em
contato com muita gente ¢, de muita gente diferente né, um publico completamente hetero-
géneo, como acontece nas mediagdes, nas viagens, isso traz certamente novas ¢, ferramentas
interacionais, digamos assim, para a gente eventualmente utilizar na sala de aula.

DSCA4. Levar a interdisciplinaridade do museu para sala de aula. E-Ch
23

Entao acho que ¢ isso, quando estou estudando, lendo alguma coisa, eu fico pensando em
outras areas tentando trazer aquilo que eu tive de vivéncias na atuagdo como mediador e,
percorrendo também as outras oficinas, porque a gente também tinha oportunidade de conhe-
cer outros trabalhos né, além dos nossos. Eu comecei bem crua e achando que eu ia explicar
sO6 a minha area, so fisica, de repente, vem essa novidade da interdisciplinaridade ali, aplicada
no dia a dia, entdo, eu fui me acostumando ao longo do tempo. Mas eu acho que na realidade
pode ser também que o que o museu trouxe para mim, dentro da vivéncia como professor,
foi aprender como eu posso tocar cada aluno, entendeu? Tipo assim, o aluno falava que gos-
tava muito de histéria e eu mudava toda a narrativa da fisica para dentro da historia para
contemplar o aluno. Isso foi uma coisa que o museu me ensinou, eu ndo aprendi isso na
faculdade, eu nao aprendi isso num curso, foi em 2 anos €, 2 anos € meio, mas foi durante
esse periodo de museu, 0 museu me ensinou isso, € eu levo isso até hoje. Acho que essa
contextualizagdo da fisica como um processo, nao s6 como uma aplicagao de formulas, mu-
dou na mediagdo dentro de um museu, porque a gente entende a nossa area de uma forma
completamente diferente. Porque quando eu dou aula de fisica ou de qualquer outra tematica
relacionada, eu procuro absorver primeiro, aprendi novas praticas, novos saberes. Quando
alguém me perguntava assim: “ah, vocé ¢ da biologia?”” E eu respondia que nao, sou da fisica,
era sempre assim: “nossa! Mas vocé fica bem, e tal”. Isso também ¢ bacana, vocé vé que o
fato de eu ser de outra area, nao fez muita diferenca para aquela pessoa. Claro que vocé nao
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vai saber com a mesma profundidade que um bidlogo, mas vocé pode, ali, realizar uma ati-
vidade de maneira interessante, que dialogue, converse. O que eu percebo de cara, e que para
mim ¢ muito gritante em relacdo aos outros colegas que nao tiveram esse tipo de vivéncia, ¢
que quando eu estou estudando fisica, estou preparando uma aula, eu sempre estou pensando
em outras areas de conhecimentos, isso ¢ claro para mim. E dificil fazer a mediagdo em mo-
dulos ndo relacionadas ao que a gente passa a faculdade inteira estudando, eu me esforgcava
muito para achar algo, mesmo que sobre a estrutura dos minerais, ai eu falava algumas coisas,
mas, nossa, era muito dificil! Ali foi um laboratorio intenso né, melhorou muita ali a minha
parte pedagogica, porque eu aprendia lendo e tudo mais, mas ali, foi 0 momento em que eu
pude botar em pratica as coisas que eu uso até hoje no colégio, analogia, metafora, trazer para
o cotidiano. Todas as coisas que eu aprendi durante a faculdade, botei em pratica no museu
e 14, a gente tinha um suporte para falar e saber se estava ou ndo indo bem e agora, que € para
valer né, nos colégios, eu tenho continuado com esses métodos.

Com base nos discursos acima, pode-se inferir que assim como os professores,
os mediadores desenvolvem ao longo do tempo saberes particulares inerentes ao seu
oficio, que nao tém origem na universidade ou no curriculo, “brotam da experiéncia e
sao por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus e habilidades, de saber-fazer e saber-ser” (TARDIF, 2014, p. 39),
aos que denomina como: saberes experienciais ou praticos.

Percebe-se que os saberes construidos com base na pratica de mediagao si-
nalizados pelos mediadores se relacionam com os saberes da mediagcao elencados
por Queiroz e colaboradores (2002; 2003), quando, por exemplo, os mediadores rela-
tam como a pratica os ajudou no aperfeicoamento da comunicagéo com o publico do
museu e escolar. Tal afirmagao vai ao encontro do saber do dialogo, que seria “es-
tabelecer uma relagdo de proximidade com o visitante, valorizando o que ele sabe,
formulando questdes instigantes e gerativas de modelos mentais e dando um tempo
para que o visitante elabore hipoteses e exponha suas ideias” (idem, 2003, p. 6). E
acaba por coincidir com o saber da linguagem de “adequar a linguagem aos diferen-
tes tipos de publico que visita o museu” (idem, 2003, p.7). Assim como estao inseridos
nos relatos, trechos que expressam o saber disciplinar, tratando-se de “conhecer o
conteudo da ciéncia pertinente a exposi¢ao a ser mediada” (idem), e o saber da emo-
¢ao, sobre “construir estratégias motivadoras que envolvam os visitantes emocional-
mente”, presentes na categoria saberes compartilhados com a escola.

Os mediadores falam ainda sobre a interatividade e experimentacéo, que nao
aparecem na categoria dos saberes compartilhados com a escolha, e sim, de maneira

aproximada, do saber da manipulagao presente na categoria saberes mais propri-
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amente de museus, que implica em “deixar o visitante manipular livremente os apa-
ratos e, quando necessario, propor formas de uso proximas da idealizada” (idem,
2003, p.10). Porém, os mediadores ao se referirem as habilidades adquiridas a partir
da experimentacéo, da manipulagdo dos moédulos, a levam para escola.

Encontra-se nos discursos, ainda, o Saber das concepgoes alternativas: “co-
nhecer algumas concepgdes alternativas ao conhecimento cientificamente aceito,
apresentado nas exposi¢oes, e saber como explora-las” (idem, 2003, p.9), na catego-
ria saberes compartilhados com a escola no que dizem respeito a educagao em
ciéncia.

Os mediadores revelam que o museu Ihes ajuda a combater a inseguranga, a
falar e a formular melhor suas aulas com base na experiéncia cotidiana. Essa prepa-
racao e a reflexdo que apresentam, nos remetem a Tardif (2014, p. 50) no tocante aos
saberes experienciais que se dividem em trés objetos:

a) as relagdes e interagbes que os professores estabelecem e desenvolvem
com seus pares na pratica;

b) as obrigagdes e normas a que devem se submeter;

c) a instituicdo, meio organizado com fungdes diversificadas. “Estes objetos ndo
sdo objetos de conhecimento, mas objetos que constituem a prépria pratica docente
e que so se revelam através dela” (idem, p. 50).

E exatamente em relagéo a estes objetos-condigdes que se estabelece uma
defasagem, uma distancia critica entre os saberes experienciais e os saberes
adquiridos na formagéao. Alguns docentes vivem essa distadncia como um cho-
que (o choque da “dura realidade” das turmas e das salas de aula) quando
de seus primeiros anos de ensino. Ao se tornarem professores, descobrem
os limites de seus saberes pedagdgicos. Em alguns, essa descoberta pro-

voca a rejeigdo pura e simples de sua formacgao anterior e a certeza de que o
professor € o unico responsavel pelo seu sucesso (idem, p. 51).

Apesar de Tardif (2014) tratar dos saberes reativos a pratica docente, a pratica
de mediagao muito se relaciona, podendo contribuir em grande medida para diminui-
cao do distanciamento entre o saber oriundo da formacgéo e o saber da experiéncia.
Inicia-se no mediador/professor o processo de construgdo do arcabouco de técnicas
que o auxiliem em diferentes momentos de seu oficio como mediador ou professor.
Ainda que provisorios, os saberes adquiridos que vao compondo o repertério de um
mediador, “mesmo reconhecendo o futuro ndo determinista, imprevisivel das agdes
educativas” (QUEIROZ, 2013, p 153).
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Esses discursos podem ser compartilhados por redes de profissionais que se
questionem constantemente, que procurem divulgar e validar o conhecimento
por eles construido e que se atualizem em relagdo as construgdes feitas por
outros profissionais. Assim, o que é considerado valido para um professor em
sala de aula pode ser direcionado também a um mediador ou a um profes-
sor/mediador na interagdo museu-escola que estaria construindo o saber da
acao pedagogica escolar e museal (idem, p. 153)

A reflexdo-na-acdo que os mediadores apresentam, assim como a construcao
de um repertorio de técnicas que compde a sua pratica, vai ao encontro do que Ma-
randino (2008) argumenta, no que diz respeito a pratica de mediagéo exigir continua
reflexdo-na-acao por parte dos mediadores, que pressupde uma pré-disposi¢cao por
parte do mediador para experimentar.

Logo, assim como o professor, 0 mediador igualmente pensa no que aconteceu
e observou durante uma aula, “no significado que lhe deu e na eventual adaptagéo de
outros sentidos. Refletir sobre a reflexao-na-agao € uma agao, uma observagao e uma

descricdo, que exige o uso de palavras” (SCHON, 1992, p.3).

Tabela 8. Categoria e ldeias Centrais

Disciplinas “lado a lado”
Relagao entre as disciplinas 7
Um saber totalmente unificado 19

Fonte: Os autores (2022).

DSC1. Disciplinas “lado a lado”. E-Ch 29

Entendo que seja a jungao, por exemplo, de fisica e biologia, contetido ou atividades que nao
estdo restritos hd uma determinada disciplina. Nada no mundo ¢ isolado, vocé tem varias
percepcdes de uma mesma coisa, voc€ consegue explicar uma mesma coisa de varias formas
diferentes, trabalhar qualquer conhecimento de uma forma que nao seja colocado em uma
caixa Unica. Entdo, para mim, a interdisciplinaridade é quando um, dois, ou mais assuntos,
ou mais disciplinas, conseguem ser trabalhadas de forma conjunta. Por exemplo: quando vocé
estd lecionando algo sobre matematica e consegue fazer uma integra¢do com a fisica, ou
entdo, com quimica, ou biologia. Interdisciplinaridade € vocé poder escolher temas dos quais
ndo fale apenas de uma disciplina. Vocé pode escolher temas que abarquem outras discipli-
nas, por exemplo, vocé escolhe um tema que pode falar e estdo no curriculo de biologia, de
fisica, de matematica, a0 mesmo tempo, € basicamente isso. Entdo, eu enxergo a interdisci-
plinaridade muito nesse sentido, essa possibilidade de transitar entre diferentes areas. Pode
ser ainda, com 2 mediadores, 2 professores, ou mais, enfim, trabalhar em conjunto fazendo
aquele assunto, que antes era s6 de fisica, ou s de biologia, na verdade eles conversam, tem
um ponto de encontro, eles conseguem trabalhar juntos. Entdo, acho que a interdisciplinari-
dade sdo assuntos que nos permitem essa relacao de diversas disciplinas no mesmo conteudo,
e todas elas vao ter uma visao diferente ou um/algo diferente para contribuir para esse mesmo
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assunto. Trabalhando 14, eu vi que tudo estd muito interligado e a minha visao agora ¢ com-
pletamente diferente, as exposi¢des em si, elas sdo completamente interdisciplinares. Entdo,
0 que eu vejo como um desafio em si ¢ vocé ter a coragem de encarar uma atividade inter-
disciplinar, que te tira da zona de conforto porque vocé € colocado muitas vezes para falar de
uma outra area, que € a do seu colega do lado, que ¢ de biologia, por exemplo. Confesso que
quando estou em uma sala de aula, ndo dou mais aula de fisica somente, até porque a gente
tem que adaptar toda aquela realidade de ensino, para a realidade dos alunos que temos hoje.
Entdo, ¢ muito dificil eu falar de qualquer coisa que eu va ensinar, sem que elas ndo estejam
misturadas, embaragadas com outros ensinos, com outro tipo de aprendizado. Como profis-
sional, o0 meu objetivo interdisciplinar na verdade, ¢ té-la como meio para melhorar o meu
método de ensino e a concepgao do aluno, ou como monitor, a concepgao do visitante ou do
proprio aluno que vai como visitante.

DSC2. Relagao entre as disciplinas. E-Ch 7

Antigamente eu tinha, ndo sei se seria uma visao errada, mas bem no inicio, antes de pensar
a licenciatura, tinha a ideia de que era s6 juntar uma matéria com a outra, mas nao, hoje,
entendo que € vocé vivenciar essas experiéncias, a realidade em si e trazer o visitante para
dentro do experimento, por exemplo. Toda a matéria escolar, todo conhecimento, ndo esta
relacionado s6 com a fisica ou s6 com matematica, sociologia ou psicologia, tudo esta inter-
ligado em pontos, e o bacana do mediador ¢ saber conhecer esses pontos e fazer para o visi-
tante. E quando eu parto de um conceito da biologia, por exemplo, de um conceito de outra
matéria e esse conceito me conduz a ensinar o conteido de fisica, que eu quero aplicar. Eu
acredito que seja nesse caminho, ndo sei se ficou claro, assim, € vocé olhar para o0 mesmo
objeto de formas diferentes.

DSC3. Um saber totalmente unificado. E-Ch 19

Os fendmenos sdo muito mais complexos do que qualquer area da fisica, a gente, para estudar
fisica acabamos tentando simplificar a0 méximo aquilo que estamos observando, no arco-
iris, por exemplo, a gente vai pensar: € a luz, a goticula de 4gua, a dispersdo da luz e etc. Ai
eu posso ndo estar olhando ali, a parte da arte que a natureza tem em si. Aquela beleza, que
posso estar ignorando. E ai a natureza com a luz, a energia, as ondas que tém a sua determi-
nada frequéncia, absor¢do da luz nas plantas.... Eu fui percebendo isso de maneira muito mais
clara para mim atuando junto a colegas de biologia, que trouxeram outras coisas relacionadas
a luz. Entdo, acho que interdisciplinaridade ¢ isso, ¢ a gente ir além, nao € s6 vocé€ abordar
assuntos de matérias diferenciadas, mas vocé conseguir fazer isso de forma unificada, sem
uma divisdo, em que a gente pode relacionar, mais do que uma disciplina escolar. E mostrar
que as disciplinas estdo no cotidiano, ndo s6 nas nos conceitos disciplinares, essa conversa,
o didlogo com as disciplinas e a relagdo de vida do individuo, para mim, isso seria interdis-
ciplinaridade, a vida, como um todo. E uma tentativa de aproximacao com o que nds encon-
tramos no mundo real, quando falamos de ambientes de educagdo nao formal, de ensino for-
mal, existe ainda uma divisdo imaginaria do conhecimento geral e em disciplinas, e obvia-
mente, 1ss0 ndo ocorre na natureza. Entdo eu preciso buscar entender, eu s6 vou conseguir
buscar, se eu tiver ferramentas, e as minhas ferramentas, elas ndo vao estar s6 na fisica. Na
vida como um todo, voce€ traz a pessoa para a realidade, mostrando que as nossas disciplinas
estdo no cotidiano e ndo apenas nas disciplinas, a relagdo de vida do individuo, para mim,
isso seria interdisciplinaridade.
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O discurso dos mediadores apresenta uma representagéo® quanto a interdisci-
plinaridade, que a naturalizam e n&o esclarecem efetivamente de que interdisciplina-
ridade estado falando, uma vez que néo parece ser algo claro para eles, o que sinaliza
para uma representac¢ao socialmente construida, ancorada nos conceitos de Pluri, In-
ter e transdisciplinaridade.

Os mediadores podem ter construido essa representacdo por nao haver um
consenso entre os autores do tema quanto ao que seja de fato o fazer interdisciplinar.
Fazenda (2011), por exemplo, ndo conceitua a interdisciplinaridade, por acreditar que
este conceito ndo possui um sentido unico, diferente de Olga Pombo (2005) que além
de problematizar a banalizagao dos termos: inter, mult/pluri e transdisciplinar, estabe-
lece junto a Levy e Guimaraes (1993) alguns critérios de analise para tornar possivel
que se tipifique a integracédo dos saberes envolvidos em diferentes acdes didaticas.

Ao nao conceituar a interdisciplinaridade, Fazenda (2011) permite diferentes
abordagens, acrescenta assim que a condigdo a efetivagdo da interdisciplinaridade
seria o desenvolvimento da sensibilidade, “tornando-se particularmente necessaria
uma formagao adequada que pressuponha um treino na arte de entender e esperar,
um desenvolvimento no sentido da criagcdo e da imaginacgéo” (idem, p. 12).

No terceiro discurso, a fala dos mediadores vai em direcédo a interdisciplinari-
dade como uma atitude de “abertura, ndo preconceituosa, em que todo o conheci-
mento € igualmente importante. Pressupde o anonimato, pois o conhecimento pessoal
anula-se diante do saber universal” (FAZENDA, 2011, p. 11).

Nesse processo, dado que os mediadores demonstram nao ter clareza quanto
as definicbes do termo, mas apreendem a integracado dos saberes provenientes da
pratica de mediacdo como caracteristicas da interdisciplinaridade, constroem uma re-
presentacdo, um saber interdisciplinar préprio dos mediadores.

Outro aspecto revelado, € a compreensao de que a agao envolve diferentes
saberes, 0 que enriquece sua formagao nao apenas como mediadores, como também,

a formagao docente. Revela, portanto, em suas falas como a integragao dos saberes

8 Felix et al. (2016),em sua pesquisa bibliografica acerca da configuragéo das representagdes sociais,
observou aproximacgdes e distanciamentos na relagdo do objeto de pesquisa com outros temas corre-
lacionados a esse objeto, assumindo a partir desses pontos de convergéncia que é possivel se pen-
sar em Sistemas de Representagdes Sociais (SRS) como um “conjunto de representag¢des sociais” (p.
214) articuladas em torno do objeto de pesquisa.
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nas atividades que desenvolvem nos museus os leva a sair da “zona de conforto”, Ihes
permitindo ampliar a rede conhecimento.

O processo de aprendizado se diferencia em grande medida da formagao ofe-
recida em seu curso de graduacéo, restrito aos conceitos especificos da fisica, que
tornam a experiéncia de mediagcdo em diferentes modulos, para além do conheci-

mento adquirido em outras areas, enriquecedor ao aperfeicoamento da comunicacgao.



74

5. CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados do presente estudo ndo nos permitem fazer generalizagbes nem
esgotar o assunto, pois os sujeitos entrevistados sdo uma pequena parcela de todos
que passaram por essas instituigdes como mediadores na area de Fisica. No entanto,
€ possivel perceber indicios proficuos que nos levam a crer nos grandes beneficios
que os espacos de educacao nao formal desempenham para formacéo interdisciplinar
dos licenciandos mediadores que por ali passaram.

Ao atuarem como mediadores durante sua formacéo, os licenciandos puderam
perceber que o dominio do conteudo vai além dos aspectos puramente fisicos e da
aplicagao das formulas tao presentes no ensino formal. Revelam ter passado por um
processo de ressignificar o que aprenderam em seu curso de graduacgao, incluindo a
esse repertorio de conhecimento aspectos mais abrangentes e interdisciplinares que
de outra forma ndo seriam adquiridos.

A pratica de mediagao proporcionou aos licenciandos/mediadores a oportuni-
dade de realizar abordagens diferenciadas do conteudo e a refletirem a partir delas.
Devido a isso, tais oportunidades contribuiram para o desenvolvimento individual e
coletivo desses sujeitos em relagdo ao acréscimo de experiéncias do futuro professor
de fisica.

Consequentemente, a pratica de mediacdo com suas particularidades
(QUEIROZ, 2013; GOMES; CAZELLI, 2016) desvela beneficios que permeiam os as-
pectos formativos apontados por Tardif (2014), quanto aos saberes experienciais ou
praticos, baseados no trabalho cotidiano, “que brotam da experiéncia e sdo validados
por ela” (TARDIF, 2014, p.39).

Os mediadores, assim como os professores, incorporam suas experiéncias in-
dividuais e coletivas sob a forma de habitus e habilidades, de “saber-fazer e saber-
ser’ (TARDIF, 2014, p. 39), dado que os saberes construidos com base na pratica de
mediagao sinalizados pelos mediadores se relacionam com os saberes docentes da
mediacdo em museus de ciéncias elencados por Queiroz e colaboradores: O saber
do dialogo, ao estabelecerem uma relagédo de proximidade com o visitante e valoriza-
rem seus conhecimentos. O saber da linguagem, na medida em que aprendem a ade-
quar sua fala aos diferentes tipos de publico que visitam o0 museu, o saber da emocao,

guando passam a construir estratégias motivadoras para envolver visitantes ou alunos
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emocionalmente em suas agdes (QUEIROZ et al, 2002;2003). E o saber das concep-
¢cbes alternativas ao conhecimento cientificamente aceito, de “conhecer e saber como
explora-las” (QUEIROZ et al, 2003, p.9), de modo a propiciar a partir de tal conheci-
mento, que o mediador/licenciando estabeleca um dialogo significativo com o visitante
ou seus alunos.

Outro aspecto evidenciado nos discursos refere-se aos desafios inerentes a
acao de mediacgao: a reflexao na agado, um saber presente na pratica e que pode ser
compreendido como um “componente inteligente que orienta toda a atividade humana
e manifesta-se no saber-fazer” (MICHELETTO; LEVANDOVSKI, 2011, p. 9). A partir
da reflexao na e sobre a agdo, os mediadores tornam-se profissionais reflexivos, “ca-
pazes de trazer para o seu cotidiano profissional elementos teéricos prévios, sem dei-
xar de lado a criatividade nas situagdes novas que estardo sempre presentes em vir-
tude da complexidade inerente a visitas a museus” (QUEIROZ et al, 2002, p. 86).

Nota-se que os mediadores entrevistados passaram pelos processos que cons-
tituem a representacao social, a medida que transformaram algo que lhes era estra-
nho, como a interdisciplinaridade, em algo familiar, passando a integra-la ao pensa-
mento pré-existente. O que se entende, entdo, é que as Representacdes Sociais tém
um carater dindmico e possuem um grande potencial para criar e transformar a reali-
dade social em que individuos est&o inseridos. (ALVANTARA; VESCE, 2008).

Os mediadores naturalizam a interdisciplinaridade e nao esclarecem efetiva-
mente de que conceituagao estao falando, uma vez que nao parece ser algo claro
para eles. O que sinaliza para uma representacédo socialmente construida, ancorada
nos conceitos de Pluri, Inter e transdisciplinaridade.

Ao apropriarem-se dos conceitos supracitados como objetos, os mediadores os
alteraram para acomoda-los no repertorio de conhecimento existente. A partir dai, os
ordenaram de outra forma, da maneira que foi possivel para eles de acordo com o
campo social em que estao inseridos (JODELET, 1993, p. 18), resultando em um sa-
ber interdisciplinar que corresponde a uma representacgao social e culturalmente cons-
truida da propria interdisciplinaridade presente no processo de mediagéo.

Dessa forma, essa representacdo socialmente e culturalmente construida da
interdisciplinaridade da conta de como os mediadores enquanto grupo social compre-
endem esse saber, dado que as respostas individuais sao reflexos das manifestacoes
do grupo, com o qual compartilham experiéncias e vivéncias (OLIVEIRA, et al, 2006).
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Afinal de contas, a “interdisciplinaridade ndo se ensina nem se aprende, apenas vive-
se, exerce-se, e por isso, exige uma nova pedagogia”’ (FAZENDA, 2011, p. 11).

A valorizagao da interdisciplinaridade se mostra bastante positiva, na medida
em que promove um melhor conhecimento sobre “nossa propria disciplina, promo-
vendo uma atitude investigativa e dialégica de aprofundamento na companhia dos
préprios alunos” (MOZENA; OSTERMANN, 2016, p. 108).

Nessa direcéo, com as contribuigdes que a agao de mediagcéo proporciona aos
mediadores licenciandos, o dialogo entre os campos se mostra cada vez mais fe-
cundo. A aproximacao entre a pratica de mediacéo e a pratica docente aponta para
um caminho frutifero para efetivar a interdisciplinaridade escolar, uma vez que o futuro
professor de fisica obtém uma formagao ampla que o permite explorar diferentes dis-
ciplinas.

Nesse sentido, enquanto futuros professores da educacao basica, os mediado-
res licenciandos que tém ou tiveram a oportunidade de experienciar a pratica de me-
diacdo, podem ocupar uma posic¢ao privilegiada para obter uma formagao mais sélida
em sua disciplina, assim como apreender a gama de relagdes que a fisica pode esta-
belecer com areas distintas do conhecimento, ndo apenas com as disciplinas relativas

as ciéncias naturais, como também, com as ciéncias humanas.
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APENDICE I: ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Q1. Por quanto tempo vocé atua ou atuou como mediador(a)?

Q2. Vocé atua ou ja atuou como professor(a)?

Q3. Vocé conhecia um Museu ou centro de ciéncias antes de cursar a

licenciatura? O que te motivou a ser mediador(a) em um desses espagos?

Q4. Quais as suas percepgdes acerca dos processos de mediagdo em modulos

que nao sao diretamente relacionados a fisica?
Q5. O que vocé entende por interdisciplinaridade?

Q6. Apos seu ingresso na instituicdo, houve alguma preparagdo para ser

mediador(a) na perspectiva interdisciplinar?

Q7. Quais as maiores dificuldades encontradas durante a mediagcdo no ambito

interdisciplinar dos museus e centros de ciéncias?

Q8. Quais as principais mudancas na sua forma de mediar (ou no processo de
mediacdo) de areas diferentes a sua formagéo ao longo de sua atuagédo como

mediador(a)?

Q9. Cite pelo menos duas contribuicbes significativas para o seu processo
formativo como professor(a) da educagao basica, obtidas a partir do seu periodo
de atuagdo como mediador(a) em um espago nao formal de educagdo, se

houver.

Q10. Vocé acha que ter atuado como mediador(a) em um museu ou centro de
ciéncias influenciou ou influencia na sua pratica pedagogica como professor(a)

de fisica? Se sim, de que forma?

Q11. Na instituicdo em que atua ou atuou como mediador(a) ha ou houve

estimulo a pesquisa?

Q12. Durante o periodo em que os museus e centros de ciéncia ficaram

impossibilitados de abrir para o publico visitante, quais os recursos digitais
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utilizados pela instituicio em que atua para enfrentar o desafio do isolamento
social?
Q13. Qual sua participagdo enquanto mediador(a) nesse processo de

virtualizacao das atividades?

Q14. Nesse processo, vocé percebe a interdisciplinaridade e a contextualizacao

caracteristicas da ciéncia, tecnologia e sociedade?



