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RESUMO

BARCELLOS. M. E. Conhecimento fisico e curriculo: problematizando a
licenciatura em fisica. 2013. 257f. Tese (doutorado) — Universidade de S&o
Paulo, Sao Paulo, 2013.

A formacdo de professores esta presente entre as questbes mais atuais da
pesquisa em educacdo e em muitos dos discursos que balizam as politicas
publicas. Documentos oficiais, como as diretrizes para a formacdo de
professores da Educacdo Basica, de 2002, sinalizam necessidades de
mudancas na formacao inicial, especialmente no que diz respeito a superacao
de fragmentagfes. Isso significa, no caso especifico da fisica, que, por
exemplo, a formacéao inicial ndo pode se reduzir a superposi¢cdo do aprender
fisica com o aprender a ser professor. Diante desse quadro, buscamos
investigar qual é o papel dos saberes de fisica na formacéo do professor, que
espacos e formas esse saber ocupa nos curriculos dos cursos de licenciatura e
quais relacdes se estabelecem entre esses e 0s outros saberes presentes na
formacéo inicial. Para isso, utilizamos referenciais tedricos da area de formagéo
de professores e de teorias de curriculo. Delimitamos trés ambitos de
investigacdo, ainda que interdependentes: (i) politicas publicas gerais, (ii)
resultados de pesquisas em ensino de ciéncias, expressdo da comunidade de
pesquisa da é&rea, além dos (iii) espacos de concretizacdo das praticas,
referente aos cursos de licenciatura propriamente ditos. Para tanto,
pesquisamos documentos oficiais e obras de cunho histérico sobre a formacéao
de professores e a escola basica no Brasil; analisamos artigos presentes nas
atas de eventos da area de ensino de ciéncias; investigamos cursos de
licenciatura e mudancas curriculares, com atenc¢ao especial ao estudo em caso
de um curso especifico de licenciatura em fisica. Em todos esses momentos,
procuramos caracterizar quais saberes especificos de fisica e quais saberes
pedagogicos estavam sendo considerados, além de qual articulagcdo entre
esses saberes estava sendo proposta. Na maior parte do material analisado,
constatamos que os saberes de fisica estdo fortemente naturalizados. Isso
significa que, a despeito das sinalizagcbes de mudancas mais recentes, 0s
saberes de fisica presentes nos cursos de licenciatura ndo tém sido alvo de
guestionamentos, problematiza¢des ou propostas expressivas de modificagdes.
Sédo considerados como decorrentes de certa légica interna da ciéncia, ja
instaurada nos cursos superiores de fisica. Nossos resultados sinalizam que
sem tais reflexbes, em que as questdes das finalidades formativas ganhem
destaque, sera muito dificil superar a dicotomia entre saberes. No entanto, no
caso especifico analisado, ha indicios positivos, apontando possibilidades de
inovagdo. A partir dos resultados obtidos, defendemos que se faz urgente a
rediscussdo dos saberes de fisica na formacdo inicial em suas formas,
espacos, objetivos e valores.






ABSTRACT

BARCELLOS. M. E. Physics teacher education program: physics
knowledge and curriculum. 2013. 257f. Tese (doutorado) — Universidade de
Séo Paulo, S&o Paulo, 2013.

In the last decades, special attention has been devoted to researches related to
teacher role in education process and its professional qualifications.
Government documents, like the “Diretrizes para a formacao de professores da
Educacio Basica”, published in 2002, called attention to the lack of connections
between different approaches along teachers initial education programs. In the
specific physics situation, this means that being a physics teacher must
includes more than just learn physics and learn to be a teacher. In this frame of
reference, we developed an investigation about how and which physics
knowledge and other knowledge happen to integrate the curriculum of a physics
teacher formation program. With this purpose, elements from curriculum
theories and from teacher education proposals and reflections were discussed
and incorporated. The investigations were developed in three interdependent
scopes: (i) documents concerning educational general policies related to
teachers programs as well as historical notes, (ii) results related to teachers
education in the field of science learning researches and (iii) physics education
curriculum, programs and courses (licenciaturas) in their self. In these different
materials and moments we try to identify the aspects and selections concerning
the physics knowledge that were being considered and which correlation was
established in between this and the other knowledge to be a teacher. In almost
all the cases that were analyzed we found that there is no discussion about
which physics must be presented, as if there is just one and unique way of
doing it. As a consequence, it means that the physics content remains
unavailable to eventual changes and reproduces what is done in all physics
undergraduate courses, granted by a casual epistemological science status.
Our results indicate that the ultimate purposes of physics teaching are seldom
considered, preventing from promoting a more autonomous teacher role. In this
sense, we urge for a more comprehensive discussion about the kind of
knowledge needed in the physics teacher education programs, including
physics selections and organization, taking in account purposes, intentions and
desired values to be promoted.
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INTRODUCAO

Escolhe teu dialogo

e

tua melhor palavra

ou

teu melhor siléncio

Mesmo no siléncio e com o siléncio
dialogamos

Carlos Drummond de Andrade

A escola média brasileira vem passando por mudancas nas
altimas décadas, tanto no quadro do perfil e das caracteristicas dos jovens que
a freqientam, quanto na necessdria rediscussdo de seus objetivos e dos
sentidos da educacado que visa promover.

E para repensar essa escola, mais do que nunca, o papel do
professor assume lugar central. Mesmo reconhecendo que a construcdo da
identidade dos professores se da ao longo de sua préatica profissional, é
preciso se debrucar, cada vez mais, sobre a formacéo inicial. E quando se
considera a especificidade de cada area, ou seja, por exemplo, de um
professor de Fisica para a escola média, a situacdo requer um tratamento
ainda mais particular.

A problemética da formacdo de professores € presente e
demarca espacos significativos dentro da pesquisa em Educacdo e da
pesquisa em Ensino de Ciéncias. As politicas publicas, os saberes produzidos
na area de educacdo e suas interfaces com as praticas concretas nos cursos
das licenciaturas e demais instancias formadoras sé&o alvo de numerosas
pesquisas.

Estudos completos e detalhados tém levantado o perfil e as
principais caracteristicas da formacdo de professores no Brasil, em varios
niveis, como demonstram os estudos de Gatti (2008, 2009, 2010), Gatti e
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Barreto (2009), Andre at al (1999), Abib (1996), Gatti, Barreto e André (2011).
Desses estudos tém emergido varias criticas a formacdo de professores
predominante no Brasil dentre as quais: a caracteristica fragmentéria dos
curriculos dos cursos de formacao e a falta de relacédo entre teoria e pratica
nesses espacos.

Especificamente em relagdo a formacao inicial de Professores
de Fisica, também encontramos criticas, como as sistematizadas por Abib
(1997), que aponta a desarticulacdo dos saberes na formacédo e uma pratica
em sala de aula centrada em mecanismos de transmissao/recepcao/fixacdo de
um conteddo pronto.

Em 2002, as novas “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educagao Basica”, respondendo a algumas das
criticas consolidadas pelas pesquisas, vem exigir mudancas nos cursos de
Licenciatura.

Essas diretrizes trazem a tona muitas reflexdes sobre os
problemas vigentes até entdo na formacdo de professores, relacionando-os
com os problemas existentes na propria educacao béasica. A respeito do papel
dos professores no processo educativo, o parecer destaca como desafio a ser
enfrentado:

o preparo inadequado dos professores cuja formagédo de modo geral,
manteve predominantemente um formato tradicional, que néo
contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade,
como inerentes a atividade docente (BRASIL 2002, p. 4)

Entre os apontamentos que o parecer enfatiza, a fim de melhor
preparar os professores para a atividade docente, na atualidade, fica muito
explicito que a Licenciatura deve passar a assumir, inclusive como determina
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), terminalidade e
integralidade prépria em relacdo ao Bacharelado, constituindo-se em um
projeto especifico. Isso exigiria a definicAo de curriculos proprios da
Licenciatura que ndo se confundam com o Bacharelado ou com a antiga
formacdo de professores, tradicionalmente caracterizada como modelo “3+1”
(BRASIL, 2002).

Outro aspecto, apontado como problema a ser superado na
formacdo de professores oferecida até entdo, é a separacdo entre 0s
conteudos pedagdgicos e os conteudos especificos. Nas palavras do parecer:
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Nos cursos atuais de formacédo de professor, salvo raras excecdes,
ou se da grande énfase a transposicao didatica dos contetdos, sem
sua necessaria ampliacdo e solidificacdo — pedagogismo, ou se da
atencao quase que exclusiva a conhecimentos que o estudante deve
aprender — conteudismo sem considerar sua relevancia e sua relacédo
com os conteldos que ele devera ensinar nas diferentes etapas da
educacéo bésica. (BRASIL 2002, p. 21)

A Licenciatura em Fisica se enquadraria no conjunto de cursos
gue o parecer denomina de licenciaturas voltadas a formacéo de especialistas
por area de conhecimento ou disciplina, que comumente tem em seu foco os
conteudos especificos da é&rea, em detrimento de um trabalho mais
aprofundado sobre os conteludos que serdo desenvolvidos na prética
profissional do futuro professor.

Acrescenta-se a esse panorama, o quadro ja conhecido, mas
sinalizado de forma incisiva por pesquisas recentes, da falta de professores de
fisica, o que tem levado a um movimento de proliferacdo dos cursos de
Licenciatura em Fisica, incentivados pelas politicas publicas do governo
federal (ARAUJO e VIANNA, 2008; GOBARA e GARCIA, 2007). Essa
proliferacdo tem se dado, inclusive, fora das estruturas universitarias, por
exemplo, nos Institutos Federais de Educacao Ciéncia e Tecnologia (GARCIA
e HIGA, 2012).

O quadro geral dessas consideracfes sinaliza a necessidade
de uma investigacdo especifica em relacdo a formacdo de professores de
fisica, procurando considerar particularmente algumas questbes mais
recentes. E preciso chamar a atencéo para as especificidades do ser professor
de fisica e ndo do ser sO professor. Nesse sentido argumentamos pela
necessidade de lancar um olhar especifico, e ao mesmo tempo amplo, sobre o
que tem sido feito na formacao inicial de professores de fisica.

Entendemos que a fisica € um conhecimento que possui suas
especificidades. Paralelamente, no modelo que prevalece, a formagéo do ser
professor tem sido delegada as disciplinas oferecidas pelas faculdades ou
departamentos de educacdo, ainda que as diretrizes curriculares venham
trabalhando para reverter esse modelo.

Alinhados com as perspectivas de mudanca jA& mencionadas,
incluindo as novas “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de

Professores da Educagéo Basica”, assumimos que ser professor de fisica nao
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€ uma superposicdo de “aprender a ser professor” e “aprender fisica”. Porém,
delimitamos a hipotese de que, a despeito das mudancas exigidas nos ultimos
anos, os cursos de formacao inicial, e os espagos de discussao que dele
decorrem, ndo tém modificado nem problematizado os conteudos de fisica,
assim como a parte do curriculo sobre a qual repousam esses saberes.

Perguntamos-nos entdo, ja delimitando nossas questbes de
investigacdo: Qual é o papel dos saberes de fisica na formacédo do professor?
Que espacos e formas esse saber ocupa nos curriculos dos cursos de
licenciatura? Que relacbes se estabelecem entre os saberes de fisica e os
outros saberes presentes na formacao inicial?

E buscando responder a essas questdes optamos por situar
essa investigacdo em um espaco de interface entre duas areas: das teorias
curriculares e da formacdo de professores. Pareceu-nos necessario
entrelacar alguns aportes trazidos por essas areas de pesquisa para construir
um arsenal tedrico suficientemente amplo, que desse conta dos
guestionamentos que pretendemos investigar.

Podemos considerar que, de um ponto de vista geral, a
formacéo inicial esta diretamente vinculada aos cursos de licenciatura e a seus
curriculos, explicitos ou implicitos. Nesse sentido, e para além da legislacéo,
orientacdes e diretrizes, 0os aportes das teorias de curriculo podem contribuir
para aprofundar ou esclarecer possiveis vinculos entre estruturas curriculares,
organizacdo em disciplinas, objetivos, finalidade e politicas educacionais mais
amplas. E para além dessas, seus sentidos sociais mais abrangentes.

Ao mesmo tempo, o amplo e produtivo campo de pesquisa
acerca da formacao de professores vem investigando e refletindo sobre o ser
professor e sua identidade, assim como sobre os elementos necessarios para
a construcdo desses aspectos. Inumeros trabalhos tém tratado dessas
guestdes, tanto de um ponto de vista mais geral, sobre os saberes docentes,
como também discutindo questbes mais especificas da formacdo de
professores de fisica, das disciplinas de préticas, dos estagios, além do
encaminhamento de acfes e experiéncias concretas.

Nesse sentido, é no ambito das discussdes dessas duas areas
gue buscaremos investigar como vem sendo tratada a questdo dos

conhecimentos especificos de fisica na formacédo de professores, na tentativa
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de trazer novos subsidios para a reflexado acerca dos cursos de licenciatura.

No que concerne ao campo das questbes curriculares,
construiremos um aporte que se apoia nas teorias criticas do curriculo e,
portanto, o0 nosso olhar para a selecdo e organizacdo dos saberes na
formacdo inicial do professor se dara em uma perspectiva epistemoldgico
social (SILVA, 2010). Buscaremos caracterizar algumas compreensodes sobre
os curriculos, aprofundar o papel das disciplinas escolares e ainda construir
algumas relacdes entre as disciplinas, o curriculo e o conhecimento fisico.

No que concerne ao campo da formacdo de professores,
segundo classificacdo proposta por André et al (1999), situamos esse trabalho
no grupo das pesquisas sobre a formacao inicial de professores e com
enfoque em cursos de licenciatura, ou seja, na formacéo inicial de professores
especialistas por area de conhecimento. Faremos um percurso perpassando
varias possiveis compreensdes sobre o que significa “ser professor”, diante
das quais procuraremos entender o papel dos saberes de fisica, suas relacées
com os saberes pedagodgicos e as configuracdes ai presentes.

A partir do estudo dos aportes tedricos que selecionaremos
dentro dessas duas grandes areas, construiremos nosso referencial tedrico.

Munidos desse referencial teérico adentraremos a pesquisa
em trés ambitos de investigacdo por nés delimitados, num percurso que vai de
um panorama geral da formacao de professores, e das questdes curriculares
mais abrangentes, até aspectos mais concretos, culminando numa etapa em
que nossa pesquisa se dara sobre o caso especifico de um dado curso de
licenciatura.

Os trés ambitos de pesquisa por nos delimitados séo:

- 0 ambito das “politicas publicas mais gerais, incluindo
documentos oficiais e legislagcdes atuais” (capitulos 3 e 4);

- 0 ambito da “comunidade de pesquisa da area,
expressa pelas pesquisas em ensino de ciéncias em anos mais
recentes” (capitulo 5),

- 0 ambito dos “ espacgo de concretizagdo das praticas,
expressa na estrutura e formagdo nos cursos de licenciatura”

(capitulos 6 e 7).

No ambito de investigacdo que diz respeito aos “documentos
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oficiais”, faremos uma analise das leis e diretrizes curriculares e de alguns
registros histéricos, buscando elementos que nos permitam mapear como 0s
saberes se estabeleceram nos curriculos de formacédo de professores, como
os saberes de fisica e 0os saberes pedagdgicos se articulam nessa formacao,
quais as relacbes que podemos perceber com a escola basica e seus
curriculos, e quais as perspectivas e tendéncias que se consolidaram nesses
processos.

No que concerne ao ambito da ‘“pesquisa em ensino de
ciéncias”, buscaremos, por meio da andalise de artigos em eventos da é&rea,
mapear as relacdes entre os saberes que compdem o repertorio do professor
e caracterizar perfis de pesquisa, dentre os trabalhos que de alguma forma
permeiam a temética da licenciatura.

Em relagdo ao &ambito da “formacdo nos cursos de
licenciatura”, tratar-se-a. em um primeiro momento, de um olhar mais focado
nas pesquisas existentes sobre 0s cursos e curriculos das licenciaturas,
sempre da perspectiva de compreender a articulacdo dos saberes e 0 espaco
delimitado pelos saberes de fisica. Nessa etapa, aproximaremos nossa
perspectiva de situacdes mais especificas, em processos reais de
reformulagbes curriculares, nos impactos das leis e diretrizes em cursos
propriamente ditos, e nas ideias e concep¢des que vao se consolidando a
partir dos movimentos que incorporam elementos da pratica, do discurso
oficial e da pesquisa. Nossa investigacdo incluira, também, o estudo das
questdes desenhadas em um caso concreto e especifico, o curso de
licenciatura em fisica do Instituto Federal de S&o Paulo.

Por fim, procuraremos resgatar elementos construidos ao
longo do percurso, na pretenséo de refletir sobre o problema da formagéo nas
licenciaturas, buscando trazer elementos que possam contribuir para esses
processos e praticas e para novos olhares de pesquisa. Nessa etapa traremos
a tona de forma sistematizada os resultados dessa investigacdo tentando
encadear a argumentacao que sustenta a tese que procuraremos defender.

Em sintese, a estrutura de apresentacdo dessa tese inclui os
momentos detalhados a seguir, capitulo por capitulo.

O capitulo um apresenta o prelidio do aporte que

pretendemos lancar sobre a questado da formagéo de professores, na qual as
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teorias de curriculo desempenham um papel fundamental. Configuraremos
algumas noc0Oes existentes a respeitos dos curriculos, aprofundando algumas
teorias que se mostraram interessantes para o nosso problema de pesquisa.
Passaremos entdo a uma reflexdo sobre as disciplinas escolares, e na
sequéncia tentaremos fazer alguns vinculos que tentam levar em conta a
especificidade do conhecimento cientifico e mais ainda do conhecimento
fisico.

O capitulo dois € um olhar para os saberes produzidos pela
area da formacdo de professores. Primeiramente desenharemos um aporte
para os saberes, centrados na nocdo de saber especifico e saber pedagdgico.
A partir disso passaremos a mapear como se configuram esses saberes em
algumas diferentes concepc¢des sobre os professores.

No capitulo trés, ja munidos dos aportes teoricos desenhados
nos capitulos um e dois, adentraremos aos &ambitos de investigacéo.
Comecaremos por focalizar os ambitos oficiais e suas acées em termos da
formacdo de professores. Para tanto faremos um breve percurso histérico
buscando a compreensdo dos processos pelos quais se estabeleceram
padroes e se consolidaram tendéncias na formacdo de professores. Em
seguida passaremos ao nosso foco principal de analise que sdo as vozes
presentes nos documentos oficiais atuais que regem a formacdo docente.
Trazemos uma reflexdo detalhada sobre as novas Diretrizes Curriculares de
2002, e sobre suas possibilidades enquanto indutora de novas praticas,
principalmente no que concerne a questdo dos saberes e como se orquestram
nos curriculos das licenciaturas.

Ja no capitulo quatro, ainda dentro da investigacdo do ambito
do discurso oficial, buscaremos elementos que nos permitam entender um
pouco melhor as relacdes existentes entre a formacédo de professores, 0
ensino basico e o0 ensino de ciéncias. Para isso apresentaremos novamente
um breve percurso histérico.

No capitulo cinco tentaremos caracterizar lugares e formas
que o0s saberes presentes na formacdo do professor ocupam, em
investigacdes diversas da area de pesquisa em Ensino de Ciéncias cuja
tematica permeie a licenciatura em fisica. Ai se delineia o ambito de

investigagdo da pesquisa em ensino de ciéncias.
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Ja as pesquisas que se debrucam sobre os impactos das
diretrizes curriculares nos cursos de licenciatura e seus saberes serdo objeto
de andlise mais detalhada no capitulo seis, onde adentraremos entdo, ao
ambito da formacédo nos cursos de licenciatura.

E para compreender mais concretamente o ambito da
formacdo nos cursos de licenciatura optamos pela realizacdo de um estudo
em caso, que apresentaremos no capitulo sete. Esse estudo consistiu no olhar
para uma instituicdo especifica, uma realidade concreta, na qual pretendemos
aprofundar alguns aspectos levantados ao longo do trabalho. Buscaremos
ainda, nesse caso, analises que possam nos dar indicadores sobre reais
possibilidades de articulacdo entre os saberes na formacdo, e sobre a
viabilidade da implementacao de propostas inovadoras.

No capitulo oito traremos uma sistematizacdo dos resultados
mapeados ao longo da pesquisa a partir da qual elencamos os argumentos
gue remontam nossa tese. Essa tese consiste na defesa da necessidade de
uma desnaturalizacdo dos saberes de fisica inerentes aos curriculos das
licenciaturas, e da necessaria rediscussao desses saberes na formacao inicial,
em suas formas, espacos e valores.

Por fim, o capitulo nove trar4 as consideragfes finais desse
trabalho, pretendendo refletir sobre os limites dessa pesquisa e sobre as

contribuicdes que pretensamente deixara a formacéo de professores de fisica.
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CAPITULO 1

Saberes, Fisica e Curriculo

O homem néo é de modo nenhum a soma do que tem,
mas a totalidade do que ndo tem ainda, do que poderia
ter

Jean-Paul Sartre

A investigacdo que pretendemos estabelecer acerca da
formacdo de professores tem uma relacdo direta com os conhecimentos que
sao selecionados e incorporados nas propostas dos cursos de licenciatura, ou
seja, com o curriculo, as disciplinas e o conhecimento de fisica apresentado
nesses cursos. Nesse sentido, focaremos inicialmente nosso olhar na tematica
do curriculo, buscando identificar diferentes formas de encarar a presenca dos
conhecimentos no cerne desse processo.

A despeito da pouca interface existente entre a area de
pesquisa em curriculo e a de pesquisa em ensino de ciéncias, nossa reflexao
sobre a formacéo de professores néo seria possivel sem a constru¢cao de um
aporte de cunho mais tedérico, que nos permita adentrar a problematica do
conhecimento especifico da fisica e o0s espacos e formas que esse
conhecimento ocupa no curriculo.

Nesse sentido, buscaremos delinear uma nogédo de curriculo
gue nos permita problematizar os conhecimentos veiculados e as diferentes,
formas pelas quais esses conhecimentos sdo estruturados, passando pela
problematizacdo da organizacdo disciplinar especifica. Ou seja, pretendemos
identificar instrumentos para problematizar o sentido das disciplinas e, mais
diretamente, das disciplinas especificas que, no nosso caso, condicionam a
existéncia de um curso de licenciatura em fisica.

Abordaremos, ainda, algumas questdes epistemoldgicas
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referentes ao proprio conhecimento fisico, buscando desvelar algumas das
relacbes que se estabelecem entre o saber académico e o saber objeto de

ensino.
1.1 Curriculo

Seria dificil estabelecer uma definicdo Unica do que seja
curriculo. A nogdo mais comumente difundida, talvez, seja a visdo do curriculo
como uma relacdo de “matérias” a serem estudadas pelos alunos, em
determinado nivel de ensino.

Segundo Messick et al (1980), um individuo que passa pela
profissionalizacdo, no magistério, toma contato com varias concepc¢des de
curriculo, dentre as quais: curriculo sdo todas as atividades que o aluno
desenvolve na escola; curriculo € um manual preparado por alguma instancia
governamental; curriculo € o programa previsto em lei; curriculo € o que um
professor ensina a seus alunos em determinada disciplina.

Segundo Silva (2010) “as professoras e professores de todas
as épocas e lugares sempre estiveram envolvidos, de uma forma ou de outra,
com o curriculo, antes mesmo do surgimento de uma palavra especializada
como “curriculo” pudesse designar uma parte de suas atividades” (p. 21).

Compreensodes genéricas, como essas, refletem,
implicitamente, uma percepc¢ao restrita do proprio curriculo e a importancia de
um aprofundamento sobre seus varios significados e implicacdes nas praticas
cotidianas.

A palavra “Curriculo” segundo Goodson (2008a) vem da
palavra latina Scurrere que significa correr e refere-se a curso. Assim, surge a
nocdo de um curso a ser seguido. Uma implicacdo dessa compreensao, nas
palavras do autor é de que: “O vinculo entre curriculo e prescrigao foi, pois,
forjado desde muito cedo, e, com o0 passar do tempo, sobreviveu e fortaleceu-
se” (p. 31).

Como destaca Silva (2010), a prépria emergéncia da palavra
curriculo, com o sentido que modernamente se atribui a este termo, esta
ligada a preocupacdes de organizacao e metodo.

Como conceito associado a escolarizagdo, o curriculo parece
ter emergido na época em que a educacdo estava se transformando em
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atividade de massa, assim como o conceito que define a divisdo dos alunos
em classes e turmas (GOODSON, 2008; SILVA, 2010). Segundo Goodson
(2008a), “a organizagdo em classes foi associada ao curriculo prescrito e
sequenciado em estagios ou niveis” (p. 32).

O curriculo como objeto de estudo data do inicio do século XX.
Bobbitt (apud SILVA, 2010), em 1918, define o curriculo como uma
especificacado precisa de objetivos, procedimentos e métodos para obtencao
de resultados que possam ser precisamente mensurados. Essa definicdo é
inspirada no processo fabril (SILVA, 2010, p.13) e, de certa forma, ja inclui
uma relacdo explicita entre objetivos e resultados.

Para Ralph Tyler, em Principios Basicos de Curriculo e
Ensino, cuja publicagcdo original data de 1949, a elaboracdo de um curriculo
deve levar em conta tensdes e respostas a perguntas amplas sobre educacao.

A despeito das numerosas criticas que vira a receber depois,
sua obra constitui uma espécie de “manual’ acerca de como construir um
curriculo. Nesse sentido, nos sera util destacar algumas de suas contribuicdes,
visto que, ao contrario de muitos outros autores e tendéncias posteriores, ele
oferece subsidios efetivos para quem tenha a missao de elaborar um curriculo,
e, por isso, € um autor que exacerba uma preocupacdo eminentemente
pratica.

Para Tyler (1989), na constru¢cdo de um curriculo devem se
conciliar tensdes, provenientes de visbGes tedricas distintas, a respeito da
escola e do conhecimento. Ele caracteriza trés correntes tedricas importantes
das quais devem derivar 0os objetivos educacionais. E é somente apos
definidos esses objetivos, que se deve delimitar os conteldos, os métodos e
os procedimentos segundo os quais o curriculo sera avaliado.

As trés correntes tedricas apresentadas por Tyler (1989) séo:

Essencialista — assume a visdo de que a escola deve
promover a aprendizagem basica de conhecimentos selecionados do tesouro
cultural acumulado pela humanidade ao longo da histéria.

Progressista — argumenta que a aprendizagem deve se
centrar em atender aos interesses e necessidades imediatas dos alunos,
promovendo, assim, 0 seu progresso, de acordo com as fases de

desenvolvimento do individuo.
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Sociologica — caracteriza a complexidade da vida
moderna e defende focalizar esforcos educacionais sobre aqueles aspectos
considerados como tendo especial importancia na vida contemporanea.

Tyler defende que nenhuma dessas perspectivas, sozinha,
podera oferecer a melhor solucdo ao problema educacional e que se deve
buscar sempre uma mediacao entre elas. Nesse sentido, o curriculo passa a
expressar um acordo implicito entre diferentes inten¢des formativas.

O autor traz ainda uma reflexdo especifica sobre o papel dos
especialistas e dos conteudos disciplinares na elaboracdo dos curriculos.
Segundo ele, os especialistas que propdem objetivos educacionais, muitas
vezes, parecem responder a pergunta: “Qual deve ser o ensino elementar para
estudantes que terdo que realizar posteriormente um trabalho muito mais
avangado no campo?” (TYLER, 1989, p.23). Em contrapartida, ele defende
gue esses mesmos especialistas deveriam tentar responder a pergunta: “De
gue forma sua disciplina pode contribuir para a educacéo dos jovens que nao
se destinam a ser especialistas no seu campo? Qual pode ser a contribuicao
da sua disciplina para o leigo, o cidaddo comum?” (TYLER, 1989, p.24). Essa
reflexdo, em particular, nos parece muito relevante e atual.

Por outro lado, em sua obra, o autor utiliza, por exemplo, de
recorréncias frequentes ao conceito de “eficacia”, restringindo compreensodes
do gque seriam os possiveis ambitos dos curriculos. No entanto, uma vez que
se contextualizem historicamente suas reflexdes, ndo acreditamos que esse
aspecto o transforme em icone da concepcao tecnicista de curriculo, ao
contrario do que é mencionado por diversos autores (SILVA, 2010,
KLIEBARD, 1980). Corroborando nossa compreensdo, ha, em seu texto,
recorréncias e mencgbes a situacbes de educacdo indigena e escolas
comunitarias, bem como a objetivos educacionais envolvendo melhoria das
condicdes de saude e higiene, utilizagdo e conservagdo das riquezas naturais
e etc, que consideramos, até mesmo, como bastante atuais e longe do
tecnicismo.

Tyler, ainda, questiona de forma explicita alguns fatores
cruciais sobre a funcdo da escola (que o seréo inclusive para as teorias
criticas), deixando perguntas a serem respondidas por possiveis elaboradores

do curriculo como: “O que se pretende é a adaptagao ou a transformagao da
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sociedade?” ou “...A educacdo deve ser comum a todos ou diferenciada?”
(TYLER, 1989, p. 32).

Em relagdo a sua pertinéncia dentre os tedricos nado criticos,
concordamos com Moreira (1997), quando afirma que:

Em seu livro mais divulgado, Tyler, assim como Dewey, considera
‘boa sociedade” e a “sociedade capitalista democratica” como
expressfes sindnimas, ndo questionando, assim as injusticas da
sociedade capitalista. Por outro lado, Tyler deseja que a escola
contribua para a reprodugdo dos valores aceitos pela classe média
americana, propondo em troca, que desenvolvam atitudes sociais
positivas e que se faga com que a “escola esteja em harmonia com
essas atitudes em vez de impor arbitrariamente um determinado
conjunto de opiniGes mantidas por um certo grupo de professores
(MOREIRA, 1997, p.64).

O fato de a questéo central do curriculo, para Tyler, serem 0s
objetivos educacionais e ndo os conteludos ou as areas académicas, sinaliza
elementos importantes para nossa atual discusséo.

Tyler, ainda, nos deixa uma interessante questao no que diz
respeito ao advento da modernidade e as complexidades que essa vem a criar
na definicdo dos saberes escolares. Segundo esse autor, antes da ciéncia
moderna e da revolugdo industrial, “o0 conjunto de conteddos entédo
considerados academicamente respeitaveis era suficientemente pequeno para
gue nao houvesse grandes problemas em selecionar os elementos de maior
herancga cultural” (TYLER, 1989, p. 15).

J4 como representante exemplar da teoria tecnicista dos
curriculos, mais préximo a assercdo definida por Bobbitt e citada acima,
incluimos a obra de Jerome Bruner, psicélogo americano, reconhecido por
suas contribuicdes a psicologia cognitiva. Sua analise sobre o curriculo centra-
se, basicamente, na perspectiva das contribuicdes das areas cientificas para o
ensino. Tomando como referéncia as teorias sobre o desenvolvimento da
crianca, Bruner (1987) defende que qualquer assunto pode ser ensinado em
gualquer idade, desde que a abordagem do ensino seja realizada de forma
adequada.

Nesse sentido argumenta que o0s assuntos cientificos
deveriam ser introduzidos o mais cedo possivel na escola, de forma honesta e
correta do ponto de vista conceitual, a fim de que ao longo dos anos de

escolaridade, esses conhecimentos possam vir a ser retomados com graus de
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profundidade cada vez maiores. E a proposta do chamado curriculo em
espiral.

Embora a preocupacdo com 0s objetivos sociais da escola,
ainda que de forma periférica, apareca em sua obra, Bruner defende,
centralmente, o papel do especialista na elaboracdo do curriculo. No seu
entender, s6 um profundo conhecedor do conhecimento cientifico seria capaz
de buscar formas alternativas e adequadas de introduzir um assunto em
diferentes niveis. E, nesse sentido, argumenta fortemente em prol de uma
aprendizagem que preserve a estrutura fundamental de determinado
conhecimento de referéncia. Esse parece ser, de fato, o principal objetivo de
ensino que estaria subjacente a sua concepcao educativa.

Em suas assercdes a projetos educacionais de sucesso, 0
autor cita o PSSC!, e exalta sua intencéo no sentido de diminuir a distancia
entre o conhecimento avangado e o conhecimento elementar (BRUNER, 1987,
p.23). Isso fica explicito em suas consideragdes :

... a intengdo modesta de realizar um melhor trabalho no ensino de
fisica (...)o que levou um grupo de fisicos da mais alta competéncia a
unir-se nesse esforgco comum foi 0 sentimento de quéo grande era a
lacuna aberta entre a fisica como o fisico a conhece e a fisica como ¢é
ensinada na escola, lacuna essa de particular importancia, devido aos
avancos revoluciondrios da ciéncia e a crise de seguran¢a nacional
(BRUNER, 1987, p.66).

Para Bruner, o professor ocupa uma posi¢cdo periférica no
processo de definicdo curricular e ha de se investir em videos e materiais
educativos a fim de instrumentaliza-lo para que ele realize o ensino de modo
eficiente. Em sua obra, ainda, sdo abordadas questdes sobre os alunos menos
capazes e de realidades “inconvenientes” que inibem o desenvolvimento
intelectual, ressaltando que esses alunos devem ser ajudados a atingirem seu
“‘melhor possivel”.

A educacgao para Bruner tem, também, uma clara acepgao
propedéutica, explicitada em uma preocupacao que se sobrepde a outras:

E quaisquer que sejam os limites impostos a educacdo, pela
solicitacdo de diversidade e uniformidade, hd também exigéncias
referentes a produtividade que devem ser atendidas: estaremos nés
produzindo pensadores, cientistas, poetas, legisladores em nimero
suficiente para satisfazer as solicitacdes de nosso tempo? (BRUNER,
1987, p.8)

! Physical Science Study Committee - projeto de ensino de fisica desenvolvido na década de sessenta.
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Essa visao tecnicista de Bruner apresenta, portanto, em nossa
andlise, um claro interesse em controle do processo educativo, no qual o
especialista domina o processo, visando maximizar o rendimento da
aprendizagem. Esta presente, ainda, uma viséo elitista de conhecimento, no
qual os saberes académicos, com reconhecimento cientifico universal, sao
inquestionavelmente os saberes mais validos e dignos de serem ensinados na
escola. E isso é tratado como natural, assim como as desigualdades sociais, e
o fato de existirem alunos menos capazes.

Podemos perceber que dentre esses autores ha, de uma
forma ou de outra, uma discussao mais explicita sobre os saberes académicos
disciplinares especificos e o papel que podem desempenhar no curriculo.
Dentre essas claras assercdes ao papel dos conteddos, ressaltamos
diferencas. Enquanto na perspectiva trazida por Tyler, o conhecimento
especializado deve de alguma maneira, servir ao leigo, ao cidaddo comum, na
perspectiva de Bruner, o aluno deve chegar mais perto de compreender a
fisica como ela € para os fisicos, por exemplo.

Outras concepcdes bastante distintas das teorias tradicionais
de curriculo, como as apresentadas até aqui, emergem de pressupostos
sociais e politicos mais amplos, sendo conhecidas como teorias criticas do
curriculo.

Segundo Silva (2010), as teorias criticas argumentam que
nenhuma teoria sobre o curriculo € neutra e que estd sempre implicada de
relacbes de poder. Como decorréncias dessas relacdes, as questdes que
assumem um papel preponderante seriam, entdo, relativas ao “Por que
ensinar?” e nao tanto ao “O qué ensinar?”, na medida em que assim se
reconhecem mais explicitamente conexdes entre saber, identidade e poder
(SILVA 2010). Nesse sentido, nos deteremos na énfase de que, para 0s que
compartilham dessas teorias criticas, as questbes que definem quais
conhecimentos devem ser ensinados ndo sao de natureza apenas
epistemoldgica.

As teorias criticas de curriculo tém algumas de suas raizes no
movimento de questionamento do curriculo tradicional, desencadeada pelas
abordagens educacionais de cunho sociolégico. Segundo Moreira (2010a), a

partir das abordagens criticas, desencadeia-se um movimento de
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reconceptualizacdo do campo do curriculo, que gira em torno da rejeicdo do
carater prescritivo prevalente, da certeza da n&o neutralidade das decisbes
curriculares, da importancia de contextos mais amplos para o entendimento
dos curriculos, e da crenca na importancia da escola no processo de
construcdo de uma sociedade mais democratica e justa.

Diante dessa nova abordagem, para as teorias de curriculo, e
principalmente da negagdo de seu carater prescritivo prevalente, podemos
problematizar o que seja o conceito de curriculo, incorporando muitos outros
ambitos de discussdo. Nesse sentido, € preciso reconhecer que o curriculo
prescrito, documentado, ou oficial € apenas uma parte da historia. Ha de se
reconhecer que existem processos de negociacdo e que a realizagcdo pratica
do curriculo, por instancias do Estado, governo, professores, alunos e escolas
apresentam muitos outros elementos de analise. Assim, ndo é possivel mais
compreender o curriculo como um corpo neutro, académico e desinteressado
(ou bem intencionado), organizado por meio de um processo que recorre a
fontes imparciais ou a valores supostamente consensuais da sociedade.

Uma das concepc¢des icones da tendéncia critica do curriculo
€ aquela proposta pelo autor norte americano Michel W. Apple. Em seu
trabalho, fica muito clara a marca de que o conhecimento corporificado no
curriculo € o resultado de um processo que reflete interesses de grupos e
pessoas (APPLE, apud SILVA 2010, p.46). Apple (1994) enfatiza que as
teorias, diretrizes e praticas envolvidas na educacdo ndo sdo puramente
técnicas. Sao intrinsecamente éticas e politicas e, em ultima andlise, envolvem
escolhas profundamente pessoais em relacédo ao que seja o bem comum.

Apple (2006) em sua obra “ldeologia e Curriculo”, identificando
as escolas como mecanismos de transmissao cultural, argumenta exatamente
sobre o papel dessa instituicdo para ampliacdo da dominacéo ideologica de
determinadas classes sobre outras. E isso se da porque a realidade do que as
escolas e outras instituicoes culturais selecionam, preservam e distribuem néao
necessariamente serve aos interesses de todos os individuos e grupos da
sociedade.

Segundo Apple (2006) a maioria dos educadores tem a
tendéncia de perceber o conhecimento como um artefato relativamente neutro.

No entanto ele enfatiza que o curriculo das escolas responde a recursos
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ideologicos e culturais que vém de algum lugar e os representa. Segundo essa
visdo, o conhecimento que chega as escolas ndo ¢é aleatério. E selecionado e
organizado ao redor de um “conjunto de principios e valores que vém de
algum lugar, que representam determinadas visdes de normalidade e desvio,
de bem e de mal”’ (p.103).

Assim, sdo estabelecidas relagBes entre o curriculo e a
reproducao cultural e econémica, por meio de manutencdo e do controle de
formas particulares de ideologia. Nas palavras do autor:

O ensino aberto e oculto de algumas visdes de ciéncia e de vida
social fazem com que seja bastante dificil estar ciente da saturagao
ideoldgica que ocorre, pois, se os “fatos” do mundo realmente
repousam sobre nossas teorias a respeito deles, entdo o mundo que
as pessoas véem e os significados econdmicos e culturais que déo a
ele serdo definidos de tal maneira que passam a ser autojustificaveis.
Déo-se significados sobre como o mundo “realmente é¢” e também se
legitimam os interesses econdmicos e culturais que determinam por
que ele é assim. A funcdo ideoldégica € circular. O poder e o
conhecimento estdo aqui intima e sutilmente conectados por meio
das raizes de nosso senso comum, por meio da hegemonia. (Apple,
2006, p. 145)

E nessa mesma diregdo se encaminham algumas outras
criticas ao campo tradicional do curriculo, dentre as quais, segundo Apple,
estdo suas limitadas formas de percepcédo ou consciéncia. Nesse sentido, 0s
pressupostos politicos e ideolégicos que sustentam boa parte de seus
modelos normais de atividade estdo tdo ocultos quanto agueles com os quais
os alunos de deparam nas escolas.

O autor defende que se deve deixar claro que a elaboracdo do
curriculo e a criacdo de ambientes educativos, nos quais os alunos deverao
conviver, sao inerentemente um processo politico e moral. E nesse sentido
traz a tona que as escolas, tal como sdo atualmente, simplesmente néao
atendem as necessidades de boa parte da populacédo (APPLE, 2006).

E isso acontece porque as escolas, enquanto instituicdes,
estéo interligadas a outras instituicdes politicas e econémicas que dominam a
coletividade. E que, frequentemente, agem sem gquestionamentos, ao distribuir
conhecimentos e valores por meio dos curriculos, 0os quais em geral atuam
para sustentar essas mesmas instituicbes. Ainda, segundo argumenta Apple,
ha de se reconhecer que essa configuracdo tem intima relacdo com

determinadas formas de divisao social do trabalho (Ibidem).

35



Esse tipo de “denuncia” é marca caracteristica do ponto de
vista critico uma vez que, a partir dessa forma de olhar, segundo Apple,
sempre se deve considerar um objeto “relacionalmente”. Isso significa
investigar algo sempre em relacao as suas raizes historicas (como evoluiu, em
gue condi¢cdes surgiu) e procurando observar seus lacos menos explicitos.

Nesse sentido o autor defende a forma critica de atuar como
opc¢ao de emancipagao:

0 ato da critica contribui para a emancipacdo, ao demonstrar o
caminho pelo qual as instituicdes sociais e linglisticas foram
reificadas ou coisificadas, a ponto de os educadores e o publico em
geral terem esquecido por que tais instituicdes sdo como sdo, e que
foram as pessoas que as construiram e que, portanto, podem muda-
las. (Apple, 2006, p. 183)

Ainda nesse cenario, delimitado pelas tendéncias criticas,
destacamos a problematizacdo sobre o curriculo que se faz presente na obra
do autor francés Jean-Claude Fourquin. Em “Escola e Cultura” (1993), o autor
chama a atencéo para os elementos constitutivos do conhecimento escolar e
para a cultura como “substancia” do processo educativo. Nesse sentido, €
possivel delimitar que a escola esta imersa na cultura e é tanto seu reflexo,
como um de seus mais importantes mecanismos de continuidade.

Para Fourquin (1992), curriculo é o termo que designa as
selecBes que as escolas e docentes fazem no interior da cultura, decidindo o
gue sera ou ndo objeto de ensino. Segundo o autor, a cultura, em dado
momento histérico, permitiia sempre um numero quase ilimitado de
combinacdes possiveis e € preciso optar por uma dada selecdo para construir
um curriculo.

Dentre as inUmeras possiveis definicbes de cultura, podemos
situar o que seria essa cultura, “substancia” do processo educativo, dentre
dois extremos que sao: a definicao elitista (cultura como qualidade do espirito
cultivado) e a definicdo antropolégica de cultura (cultura como tudo o que
caracteriza um modo de vida). No que se circunscreve a funcdo de
transmissdo cultural caracteristica da atividade educativa, uma definicdo
pertinente de cultura, nas palavras de Fourquin, seria:

Essencialmente, um patriménio de conhecimentos e de
competéncias, de instituicdes, de valores e de simbolos, construido
ao longo de geragdes e caracteristicos de uma comunidade humana
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particular, definida de modo mais ou menos amplo e mais ou menos
exclusivo. (FOURQUIN, 1993, P. 12)

E essa definicdo entre o “mais ou menos ampla” e o “mais ou
menos exclusiva” é, justamente, travada por mecanismos de selegao,
resultando em um conjunto de saberes que € legitimado para ser ensinado na
escola.

No que concerne a nosso problema de pesquisa,
especificamente em relacdo ao ensino de fisica e a formacao de professores,
direcionaremos nosso olhar, assim como também o faz Fourquin (1992) para a
“‘matérias” ou disciplinas escolares e seu papel na organizagao e selegédo dos

saberes.
1.2  Curriculo e Disciplinas Escolares

Segundo Fourquin (1992), a organizacdo do conhecimento
escolar sob a forma de matérias ou disciplinas € uma das “caracteristicas
morfoldgicas essenciais” do saber escolar (p. 37). E, entdo, extremamente
pertinente nos perguntarmos sobre os mecanismos de selecdo que operam
dentro e fora das fronteiras das disciplinas escolares e quais sao os fatores
gue influenciam esses processos.

Alguns autores tém se ocupado de analises dessa natureza,
dentre os quais ressaltamos A.Chervel e [.Goodson, com énfase em
abordagens que incluem a “Histéria das Disciplinas Escolares”, ainda que com
perspectivas diferentes. Goodson faz suas analises a partir da sociologia e
histéria do curriculo, enquanto Chervel utiliza a histéria da educacdo e da
cultura escolar (AIRES e ERN, 2005).

Goodson (1990), assumindo a perspectiva critica de curriculo,
argumenta que falta a esse movimento uma compreensao mais completa e
detalhada de como os processos de dominagdo e controle sdo exercidos.
Nesse sentido suas pesquisas irdo buscar, por meio do estudo da historia do
curriculo e das disciplinas escolares, exatamente essa compreensao.

A visdo que, segundo Goodson (1990), é hegemodnica entre 0s
professores e a sociedade em geral, € a de que uma disciplina académica é
traduzida em matéria escolar. A analise do processo histérico de surgimento e

evolucéo das disciplinas escolares, no entanto, da indicios contrarios.
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Goodson (1990) evidencia que o contexto escolar € muito
distinto do contexto académico e fatores muito diferentes interferem na sua
construcéo. Seus estudos evidenciaram até mesmo casos de disciplinas
escolares que ndo sO nado se originaram de areas académicas como as
precederam.

Na obra Curriculo Teoria e Histéria, Goodson (2008a)
descreve 0s processos pelos quais as “matérias escolares” se relacionam com
as respectivas “disciplinas académicas”. Segundo ele, a evolugdo de cada
matéria reflete, em microcosmo, “uma Iuta em torno de sucessivas
alternativas, discriminadas a medida que a escolarizacao estatal se estabelece
e se define”(p. 37). Nesse sentido destaca que:

A medida que a matéria avanca o papel das universidades se torna
cada vez mais importante. A coisa ndo para por ai, porque cada
grupo emprega o seu discurso na tentativa de que sua matéria seja
considerada “disciplina académica” (merecedora, por isso, de
recursos financeiros e oportunidades de carreira que vao se
acumulando). O corolario desta reivindicacédo € que os pesquisadores
universitarios devem adquirir o] controle sobre a
“disciplina”(GOODSON, 2008a, p. 38).

Por outro lado, a abordagem apresentada por Chervel (1992),
gue é mais centrada no conceito de cultura escolar, procura trazer a tona a
investigacdo de como a escola produz suas disciplinas. E, nesse sentido,
coloca-se a questéo das finalidades dessas producdes.

E € na questdo das finalidades que reside outro importante
aspecto, essencial a compreenséo do que ocorre no sistema escolar. A escola
ensina suas “proprias” producodes, e, segundo Chervel, “seu verdadeiro papel
pode estar em outro lugar, que ndo € o de querer servir de reposicdo para
alguns “saberes eruditos™ (CHERVEL, 1992, p. 182).

A dificuldade reside no fato de que, na maior parte do tempo, a
escola “ensina” um certo numero de matérias da qual a natureza nédo é de
modo algum problematica. Mas, na verdade, as disciplinas sao dispositivos
que “colocam um conteudo a servigo de uma finalidade educativa” (CHERVEL,
1992, p. 183). Essas finalidades, no entanto, s6 ficam explicitas e claras em
momentos de reformas educacionais, em que se desarranjam 0S Cursos e
disciplinas. Somente quando novos objetivos sdo impostos pela conjuntura

politica ou pela renovagdo do sistema educacional, “tornam-se objetos de
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declaragbes claras e circunstanciadas” (CHERVEL, 1992, p. 191). De outra
maneira, a disciplina e sua finalidade permanecem ocultas e no cerne da
naturalizagéo do conhecimento.

Nesse sentido, assume-se que as disciplinas ndo sdo uma
expressao direta do conhecimento cientifico e, sim, construcdes e tradicdes
que se consolidaram ao longo do tempo até se naturalizarem.

Segundo Fourquin, esse processo faz com que o contetdo a
ser ensinado na escola pareca natural, ou seja, ocorra a naturalizacdo do que

deve ser ensinado:

Sabe-se que por um efeito de desconhecimento estrutural préprio de
todo o empreendimento de transmissédo simbdlica, aquilo que pode
haver de contingente, de arbitrario, de “socialmente construido” ou
ideologicamente enviesado nos contetdos de ensino, esta destinado
0 mais das vezes a permanecer despercebido; a naturalizagdo da
coisa ensinada estando no corac¢@o da legitimacdo profissional do
docente. (Fourquin, 1992, p.43)

Nesse processo, Fourquin identifica o que denomina de
“imperativos funcionais especificos”, que sao definidos pelos conflitos de
interesse e pelas disputas relacionadas as fronteiras das disciplinas escolares.
Para além desses, o0 autor ainda sinaliza a presenca de fatores decorrentes de
uma necessidade funcional de didatizacdo dos saberes que se inserem no
interior da escola. Sdo os “imperativos didaticos”, como, por exemplo, as
técnicas de condensacao ou o lugar concedido as questbes e aos exercicios.
Essas “marcas” pelas quais se reconhece um saber escolar também operam
nos processos de selecao.

Diante desse panorama, abre-se espacgo para reconhecer que
no saber escolar coexistem outros processos e ingredientes, e que a area
académica ndo é a unica referéncia em sua definicdo. Garcia (1998), por
exemplo, problematiza a relacdo da escola com saberes de natureza nao
académica, como os saberes cotidianos dos alunos.

Esse autor assume que aléem do conhecimento escolar ter
suas proprias caracteristicas epistemoldgicas, ele integra as contribui¢cdes de
muitas distintas formas de conhecimento, e ndo s6 do conhecimento cientifico.

Ao argumentar em prol de uma escola que atue na formacao
de cidaddos capazes de abordar os problemas complexos de seu mundo,

Garcia defende que é preciso deixar de considerar as disciplinas cientificas
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como o unico marco de referéncia da escola.

Embora esse projeto educativo n&o se reflita em toda a obra
“Hacia uma teoria alternativa sobre los contenidos escolares”, ha a defesa de
gue a necessidade a ser atendida pela escola € a do enriquecimento do
conhecimento cotidiano, capacitando as pessoas para gerir da melhor forma a
vida em seu entorno. H4 também, explicitamente, um alinhamento com a
perspectiva critica.

Nesse sentido, o autor critica abordagens que exacerbam a
dicotomia conhecimento cotidiano x conhecimento cientifico, e
desqualifica tanto as teorias que supdem que possa haver a substituicdo de
um por outro, quanto as que defendem que h& uma coexisténcia
absolutamente independente.

Como sistematiza Garcia (1998), ambas as tendéncias
dicotbmicas tendem a exacerbar as diferencas entre o conhecimento cientifico
e cotidiano, como se o0 primeiro fosse abstrato, universal, fortemente
organizado, com definicdo precisa e clara dos conceitos, explicito, complexo; e
gue o segundo se trate de um saber ligado ao concreto, pouco organizado,
pouco preciso, implicito e simples.

Garcia (1998) argumenta, ainda, que essa visdo dicotbmica
parece estar muito centrada em uma visdo reducionista, tanto do que seja o
conhecimento cientifico quanto do que seja o conhecimento cotidiano.

O conhecimento cotidiano €, muitas vezes, entendido como o
saber envolvido na tomada de decisbes primitivas, utilizado para resolver
problemas simples. Garcia (1998), por outro lado, propde uma visdo ampliada,
considerando que o conhecimento cotidiano “é o que as pessoas utilizam para
se mover em um mundo incerto, que muda continuamente, resolvendo
problemas abertos (de relagbes interpessoais, ambientais, etc.)” (p. 41).

Nao haveria, assim, a necessidade de se contrapor o
conhecimento cientifico ao conhecimento cotidiano, ou conhecimento
banalizado. Nesse sentido, o conhecimento cientifico deveria contribuir para
uma forma critica de atuar, ou seja, para que o conhecimento do sujeito sobre
0 mundo possa adquirir um potencial transformador.

Como ja& apresentamos anteriormente, as teorias criticas do

curriculo aparecem em cena para denunciar justamente as finalidades
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implicitas dos ditos “saberes academicamente respeitaveis”.

Principalmente no que concerne ao periodo anterior ao
surgimento das tendéncias criticas do curriculo, muitos autores tomariam
como dada ou ébvia a subvencgao da selecdo dos saberes “matéria prima” do
curriculo as areas académicas de prestigio. Isso significa entender que a
definicAo do que deve ser ensinado na escola deve provir de uma escolha
dentre os saberes académicos das areas “mais importantes” do conhecimento.
Desse ponto de vista, a selecdo dos saberes constitutivos do curriculo opera,
principalmente, segundo uma logica da epistemologia, ou seja, da prépria
organizagdo do conhecimento acumulado pela humanidade e presente na
academia.

Esse ponto de vista pode ser bem exemplificado na concepcao
de curriculo defendida por Bruner (1987), na qual o conhecimento escolar nao
passa de uma espécie de “vulgarizagdo” do conhecimento cientifico.
Entretanto, como vimos, para outros autores, ja sob a influéncia dos estudos
criticos do curriculo, as disciplinas de ensino sao irredutiveis a essas
caracteristicas historiograficas tradicionais (CHERVEL, 1992).

Assim, € preciso reconhecer que os saberes escolares sado
constituidos em processos complexos, que envolvem disputas por recursos,
visbes de mundo, condicionantes sociais e a propria afirmacéo profissional dos

sujeitos envolvidos, além de imperativos didaticos.
1.3 Disciplinas Escolares de Saberes Cientificos

Para avancgar nessa discussao, vamos nos debrugar mais
especificamente sobre o papel dos “saberes de referéncia” ou dos
conhecimentos das “areas académicas” nos processos de selegao cultural que
ocorrem, de forma mais ou menos explicita, no interior do curriculo.

E dentre os saberes presentes na cultura escolar, os saberes
das chamadas ciéncias naturais, como a Fisica e a Quimica, apresentam
ainda suas particularidades. A despeito de serem, em geral, disciplinas
consolidadas, € preciso problematizar o status que elas parecem ter perante
outros saberes, bem como a relacdo desse status com critérios pedagogicos e
epistemologicos.

Para Lopes (1999). as disciplinas escolares de ciéncias fisicas
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sofrem maior influéncia de fatores ligados a ciéncia de referéncia, aos critérios
epistemoldgicos, e a organizacdo de sociedades cientificas, do que de fatores
externos, como a estrutura politica, social-econdmica ou critérios sociolégicos,
na medida em que se trata de um saber historicamente mais consolidado:
“‘Nao é a toa que a sociedade questiona e exige argumentos a introducéao de
Filosofia, Sociologia ou Ecologia no curriculo, enquanto encara como natural a
permanéncia da Quimica, solidamente estruturada” (LOPES, 1999, p. 182).

Para Young (apud LOPES, 1999), os conhecimentos de maior
status sdo aqueles que podem ser formalmente avaliados, ensinados as
criancas mais capazes, em turmas homogéneas e que apresentam bom
rendimento. E isso apresenta forte relacdo com o prestigio de certas areas
académicas e suas formas mais rigidas:

Esta é também a razéo pela qual é nos setores de mais prestigio do
sistema educativo, naqueles para onde vao os melhores alunos e
onde se transmitem os saberes dotados de mais forte legitimidade
académica, que as resisténcias as inovagBes sdo mais fortes.
(YOUNG apud FOURQUIN, 1993, p.93)

Nesse sentido, destacamos a fisica como uma é&rea de
conhecimento extremamente paradigmatica®, consolidada e, por isso, muitas
vezes mais resistente a inovacdes e problematizac6es. Segundo Chaui:
“Nessas condigdes pode-se compreender o prestigio da ciéncia e por que ela
serve como critério da diferenca entre a cultura dominante e a dominada: a
primeira se oferece como saber em si e do real, e a segunda como nao-saber”
(CHAUI, apud LOPES, 1999, p.78).

Discutindo os limites da tendéncia critica e do movimento de
desmistificacdo dos conteddos e programas, Fourquin (1992) argumenta
contundentemente sobre a diferenca entre questionar as condi¢des sociais da
producdo e difusdo dos conhecimentos e questionar 0s critérios
epistemoldgicos de sua validade. Embora uma discusséao curricular, em geral,
possa problematizar a forma como os saberes sdo validados no interior do
contexto escolar e, por vezes, questionar de forma critica os processos pelos
quais essa validacdo ocorre, isso nao implica necessariamente fazer um
julgamento epistemoldgico.

No entanto, ao pensar especificamente a disciplina de fisica,

2 No sentido kuhniano.
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seus status e as maneiras pelas quais seus saberes se organizam,
reconhecemos, assim como Lopes (1999) e Apple (2006), uma relagao
intrinseca desse processo com a epistemologia desse conhecimento.

E isso se reconhece porque a escola legitima certa visdo de
ciéncia. Chevallard (1998), que é um dos principais responsaveis pelo cunho
do termo transposicdo didatica, reconhece explicitamente algumas das
caracteristicas especificas do conhecimento escolar que podemos relacionar
com a “visdo de ciéncia” veiculada pela escola.

Na obra “La Transposicion Didactica”, Chevallard (1998) define
que para que um saber seja escolarizavel, uma vez que nem todos os saberes
0 sao, ele deve ser extirpado de seu contexto de origem de modo a se
desvincular da época especifica em que foi produzido e das pessoas
relacionadas a sua “descoberta”, para se tornar um saber impessoal e des-
sincretizado (CHEVALLARD, 1998). Entendemos que esse tipo de requisito,
gue na compreensdo de Fourquin corresponde ao um tipo de “imperativo
didatico”, corrobora para a construgao de certa imagem de ciéncia.

Apple (2006) reafirma que esse tipo de “abordagem negativa”,
bastante irreal, geralmente associada a objetividade e auséncia de conflitos, €
endémica a muitas areas e especialmente as ciéncias. No entanto, ao discutir
aspectos ocultos dos curriculos, ele evidencia que essa visdo de ciéncia
apresentada na escola € essencialmente o arquétipo de uma posicao
ideoldgica.

Para ele, o que €& ensinado nas escolas é a “logica
reconstruida” (o que dizem que os cientistas fazem) e ndo a “légica utilizada”
pelos cientistas (0 que cientistas parecem de fato fazer). Nesse sentido, os
dominios cientificos sdo apresentados na escola como:

corpos de conhecimento, na melhor hipétese organizados em torno
de regularidades, como nos curriculos de muitas disciplinas e
voltados a investigacdo (...) e na pior das hipéteses, como dados
bastante isolados que alguém deve dominar para fazer testes” Quase
nunca sdo examinados seriamente como uma construcao pessoal de
seres humanos (Apple, 2006, p.131).

Essa imagem de ciéncia implementada nas escolas aproxima-
se muito da visdo empirico indutivista, que tende a afirmar que o
conhecimento cientifico se fundamenta em uma base empirica, e obtém

verdades inquestionaveis dos fatos, da realidade, por meio da experiéncia.
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Para Apple (2006), o conhecimento cientifico como vem sendo
ensinado nas escolas, leva a um quadro onde os alunos séo:

“forcados”, por causa da prépria auséncia de um quadro realista de
como as comunidades cientificas repartem o poder e 0s recursos
econdmicos, a internalizar uma visdo que tem pouco potencial para
guestionar a legitimidade dos pressupostos tacitos do conflito
interpessoal que governam suas vidas e sua propria situacdo
educacional, econdmica e politica. (...) Quando essa situacao se
generaliza como a perspectiva basica pela qual devemos nos
relacionar aos paradigmas econdmicos e politicos de uma sociedade,
ndo é dificil ver como pode servir (...) para justificar essa conjuntura
estrutural por meio de regras constitutivas de um pensamento que
fagam qualquer outra perspectiva sobre o conhecimento parecer
artificial. (Apple, 2006, p.135)

Nesse sentido € gque reconhecemos a existéncia de um vinculo
entre a ideia de ciéncia vinculada na escola, que é fundada sobre uma
racionalidade irrefutavel, e a naturalizacdo do conhecimento corporificado no
curriculo, que é tratado muitas vezes como Unica possibilidade valida.

Muito do que compde essa Vvisdo empirico-indutivista de
ciéncia tem origem no chamado “método cientifico tradicional”, formalizado por
Francis Bacon. Conhecido também como método indutivo, essa abordagem se
resume numa sequéncia de passos que se deve percorrer em busca do
conhecimento verdadeiro. O método cientifico consistiria, entdo, em fazer
observacbes e experimentos, acumular dados, fazer hipoteses gerais e
verificar tais hipoteses por meio de mais experimentos. Esse critério &
encarado como fonte de demarcacédo entre ciéncia e ndo ciéncia, sendo o
experimento a prova cabal da verdade, uma vez que € encarado como
expressdo da natureza. O conhecimento assim produzido teria um caréater
neutro, independente do observador ou de valores subjetivos.

A busca de um método prescritivo que garanta a cientificidade
e o carater de verdade dos conhecimentos cientificos foi, também, o que
almejou Karl Popper, na proposi¢cao de seu “método hipotético dedutivo”.
Constituido de uma critica ao meétodo indutivo tradicional, ele argumenta em
prol de um critério de conjectura e refutagdo do conhecimento. Nesse sentido,
ele confere maior importancia a criacdo das hipoteses e se distancia do
empirismo-légico, mas sem abdicar da fronteira de demarcagéo entre ciéncia e
nao ciéncia (ZANETIC, 1996).

Thomas S. Kuhn diferentemente de Bacon e Popper, traz uma
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teoria que nao é prescritiva, ou seja, que nao pretende dizer como deveria ser
a ciéncia. Como historiador da ciéncia e filosofo, apresenta uma abordagem
de carater mais descritivo. Usando a historia da ciéncia como elemento
estruturador de sua epistemologia, sua proposta € bastante controversa e
inovadora, desconstruindo a neutralidade da ciéncia e seu carater evolutivo e
linear.

Para Kuhn, a ciéncia passa por momentos de ruptura que sao
verdadeiras revolugdes cientificas, no qual os dogmas, sempre componentes
de um certo paradigma, sdo postos & prova. O conceito de paradigma® é
central em sua obra e poderia ser descrito como um conjunto de realizagbes
que sao aceitas como verdade e fornecem os caminhos possiveis de
determinada area de pesquisa. A mecanica classica seria um exemplo de
paradigma (KUHN, 2005).

Os periodos de estabilidade da atividade cientifica s&o
chamados de ciéncia normal. Durante esses periodos, o cientista trabalha
numa espécie de quebra-cabecas, tentando encaixar pecas para obter uma
figura prevista pelo paradigma dominante. E o paradigma dominante que ira
ditar quais sdo os problemas validos, ou seja, 0 que é cientifico e o que néo é,
e quais sdo as solugdes aceitaveis. O encontro de um resultado experimental
discrepante €, nesse momento, considerado erro do cientista, nunca da teoria
(Ibidem).

Da atividade cientifica “normal” surgem as crises, que irdo dar
inicio as revolucgdes cientificas, nas quais ha uma reestruturacdo de um campo
de pesquisa, € na qual mudam as “verdades” referentes a conceitos, métodos
técnicas e interpretacfes. Isso ird constituir um novo paradigma dominante
(Ibidem).

A visado de ciéncia introduzida pela obra de Thomas Kuhn é
uma negacao da neutralidade da ciéncia, mostrando que ela estd submetida a
dogmas e tradicfes. Nao € o experimento que detém o papel de verificagédo e
gue determina a verdade da ciéncia, mas sim o paradigma dominante.

A negacao de um meétodo cientifico Unico e a explicitagdo da

® O conceito de paradigma presente na obra de Kuhn é considerado bastante controverso. Esse conceito
apesar de central adquire diferentes sentidos e é alvo de muitas criticas. Para a reflexdo que pretendemos,
no entanto, a definicdo ora apresentada nos parece adequada.
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atividade cientifica como uma atividade humana complexa, ndo neutra e
diversificada, esta presente em varios outros epistemdlogos, como Paul
Feyrabend (1977) em seu “anarquismo epistemoldgico”, ou no “novo espirito
cientifico” de Bachelard (1977), ou ainda na visdao antropoldgica de Bruno
Latour (2001).

Ainda que sem adentrar o debate trazido por esses autores,
fica claro que néo existe um consenso filoséfico que nos permita definir uma
Gnica concepcdo sobre a natureza do conhecimento cientifico. Ainda assim,
podemos afirmar que o debate atual encontra-se muito distante do empirismo
ingénuo, e que ndo é possivel defender, de forma séria, do ponto de vista
filoséfico, a existéncia de um método Unico, universal e que assegure critérios
de verdade acerca do que € ciéncia e nao ciéncia. Nesse sentido, assim como
Zanetic, consideramos que ja ndo se pode aceitar a definicdo ingénua e
positivista do método cientifico tradicional (ZANETIC, 1989).

No entanto, o impacto desses debates parece estar um tanto
restrito ao campo filoséfico. Isso porque, de maneira geral, o discurso oficial da
ciéncia e do cientista, tanto no que se refere ao ensino formal (em todos os
niveis) quanto no que concerne a muitas formas de divulgacgao cientifica, ainda
se aproximam muito dos preceitos ingénuos do positivismo e do método
cientifico.

E nesses alicerces se fundamenta uma forma de poder
inequivoco, do qual a ciéncia se beneficia (LOPES, 1999), mantendo uma
tradicdo e um prestigio académico inquestionavel, e também um espaco

garantido e privilegiado dentre os saberes selecionados pela escola.
1.4 Saberes de Fisica e Formacéao de Professores

E a partir do panorama desenhado nesse capitulo que
pretendemos adentrar a problematica da formacéo de professores de fisica.

Dessa forma, podemos compreender que a reflexdo inerente a
teméatica do curriculo envolve uma grande diversidade de aspectos. No
entanto, de uma maneira geral, o curriculo se estabelece em intima relacao
com algum saber, que é expropriado de um contexto e repensado em outro,
com alguma finalidade ou por algum motivo.

Nossa perspectiva é, entdo, a de problematizar especialmente
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o saber de referéncia (mais especificamente o saber da fisica), suas
contribuicbes para educacdo basica e, consequentemente, seu papel na
formacdo de professores. Nesse sentido, para questionar mais a fundo o
status do saber cientifico e sua relevancia e tratamento, nos serdo uteis
também alguns elementos das chamadas teorias criticas do curriculo.

Pretendemos estabelecer uma maneira de olhar para o
curriculo que possa desvelar caracteristicas profundamente naturalizadas.

Isso significa, primeiramente, encarar as disciplinas como
construcdes sociais e ndo como expressdes diretas do conhecimento em si.
Essa abordagem nos permitird buscar uma compreensdao historica inclusive da
forma pela qual a formacdo de professores se estabeleceu por areas do
conhecimento.

Olhar para o curriculo de uma forma mais critica também se
revelou uma ferramenta interessante para tentar compreender a formagao nas
licenciaturas numa perspectiva mais ampla. Nesse sentido, buscaremos
identificar os espacos e formas ocupados por saberes de naturezas distintas
presentes nos curriculos das licenciaturas e como surge a tensédo na relacao
entre esses saberes, em diferentes ambitos. Buscaremos identificar como se
justifica a existéncia desses saberes nos curriculos da licenciatura, quais sao
as referéncias e origens desses conhecimentos e os mecanismos pelos quais
eles se sustentam.

Assumindo ainda a nao neutralidade das configuracbes
curriculares, pretendemos olhar especialmente a questdo das finalidades
educativas implicitas e explicitas que subjazem a tal ou qual proposta
curricular.

Como tentamos mostrar ao longo desse capitulo, o saber
académico e o0s especialistas terdo diferentes papéis se assumirmos
diferentes concepcoes de educacao e diferentes finalidades educativas. Cabe
entdo refletir como esse processo € mediado pela formacdo inicial de

professores e qual o papel que o conhecimento fisico assume nesse processo.
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CAPITULO 2

Saberes e Saberes para Formar Professores

“E tarefa daqueles que pouco sabem - por isso sabem
que sabem algo e podem assim chegar a saber mais —
em didlogo com aqueles que, quase sempre, pensam
que nada sabem, para que estes, transformando seu
pensar que nada sabem em saber que pouco sabem,
possam igualmente saber mais.”

Paulo Freire

Antes de adentrarmos aos problemas da formacéao inicial de
professores de fisica e as formas como ela vem se delineando em diferentes
ambitos (que vao dos mais gerais, como legislacbes e diretrizes, aos mais
concretos, como o0s cursos de licenciatura e suas praticas), buscaremos
construir ainda um outro aporte de natureza mais teérica.

Isso se mostrou indispensavel a nossa empreitada, dirigida a
investigar os saberes de fisica nos cursos de licenciatura, uma vez que existe
uma ampla literatura voltada, especificamente, ao “saberes do professor”, ou
seja, aos saberes necessarios para formar um professor. Ndo nos seria
possivel ter uma compreensao coerente dos ambitos de pesquisa nos quais
nos debrucaremos na sequéncia desse trabalho sem construir um quadro
tedrico que permitisse situar alguns elementos oriundos da area especifica de
“formacao de professores”. E isso porque esses conhecimentos se encontram
imbricados de maneira muito intrinseca nas formas e discursos de alguns de
nossos ambitos de pesquisa, como se vera mais adiante.

A formacdo de professores tem estado presente dentre as
questdes emblematicas da historia recente da educagédo. Muito conhecimento
tem se produzido sobre essa tematica, nas Ultimas décadas, e essa produgéo,
se da na forma de um amplo espectro de objetivos e desenhos de pesquisa.

Ressaltamos que esse capitulo sera construido no intuito de
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estar mais proximo do olhar especifico da area de formacdo de professores.
Embora alguns aportes j4 construidos, no capitulo anterior, pudessem abrir
caminhos para refletir sobre questdes aqui presentes, e que existam até
autores em comum, evitamos fazer relacdes que ndo sejam tipicas da area de
formacéo de professores. Nesse sentido, destacamos nossa op¢ao por manter
uma abordagem que contemple formatos, marcos tedricos e autores
amplamente reconhecidos na area de “formacgdo de professores”. Nesse
sentido, pretendemos criar condi¢cdes para vir a explorar, apenas mais adiante,
as possiveis relacdes entre os aportes tedricos das questdes de curriculo e
formacao inicial.

André et al (1999), em um artigo intitulado “Estado da Arte da
Formacao de Professores no Brasil”, propdem uma forma de organizacéo das
pesquisas realizadas em teses e dissertacdes, que tem sido utilizada, inclusive
em pesquisas mais recentes dessa mesma natureza.

As pesquisas sobre formacéo de professores, segundo essa
perspectiva, podem ser classificadas em “Formacdo Inicial”, “Formag&o
Continuada”, e “Identidade e Profissionalizagdo Docente”.

Quanto a metodologia, o0 artigo menciona que ha trabalhos que
sao estudos de caso (voltados a algum aspecto muito particular) e que outros
sdo andlise de depoimentos (visam conhecer opinides, pontos de vista ou
representacdes dos informantes). H4, ainda, os estudos tedricos, as pesquisas
histéricas, a pesquisa-acao e a analise das praticas pedagdgicas.

As autoras apontam ainda que:

Estudos voltados ao conhecimento de realidades locais, baseadas
em opinides de um grupo restrito de sujeitos, deixam abertas muitas
indagacdes sobre aspectos abrangentes da formacg&o docente, como
por exemplo que processos e praticas de formacdo seriam mais
efetivos no contexto atual da educacdo brasileira e que politicas
deveriam ser formuladas para aperfeicoar cada vez mais tais praticas
e processos (p. 304)

Nesse sentido, situamos nossa pesquisa dentre os trabalhos
que tem sua preocupagao central na “Formagao Inicial de Professores”, e
especificamente em Cursos de Licenciatura.

Nesse capitulo pretendemos nos debrucar sobre uma das
guestdes centrais a todo projeto de formacéo docente: Os saberes docentes.

Essa escolha reflete, em parte, a propria maneira como a formacéo inicial vem
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sendo problematizada em muitas pesquisas sobre “formacao de professores”.

Segundo Tardif (2010), a questdo do conhecimento do
professor, isto €, os saberes (saber fazer, competéncias, habilidades e etc)
que servem de base ao trabalho dos professores no ambiente escolar,
juntamente com algumas outras grandes interrogacdes, domina de uma
maneira geral a literatura produzida nas ciéncias da educacdo norte-
americanas e anglo-saxonicas e véem penetrando com forca no Brasil nas
duas ultimas décadas.

Ainda segundo esse autor, historicamente, essa questado esta
ligada a profissionalizacdo do ensino e aos esforcos feitos pelos
pesquisadores no sentido de definir a natureza dos conhecimentos
profissionais que servem de base ao magistério. Todavia, adverte que, com 0
passar do tempo, ela foi se estendendo e se ramificando, dando origem a
producdes tedricas relativamente autbnomas (TARDIF, 2010).

No entanto, como adverte Contreras (2002), € preciso
problematizar com cuidado expressfes que passam a fazer parte dos slogans
pedagogicos, pois muitas vezes elas escondem, atras de um aparente
consenso, formas de controle discursivo um tanto a-criticas. A solucéo,
segundo ele, é trazer esses temas ao debate, “representando os diferentes
significados que podem se esconder por trds da referéncia comum, dando-se
conta das consequéncias de diferentes acepcdes, explicando suas projecdes
na pratica profissional e nas politicas educativas” (CONTRERAS, 2002, p.24).

E nesse sentido que buscaremos tratar da temética dos
saberes docentes, colocando esse elemento no centro da nossa analise, de
maneira a vir a iluminar nossa busca por uma nova compreenséo dos saberes
de fisica nos curriculos de formacéo de professores.

“Saberes” € uma expressdo que pode ser polemizada, pois
tem sido usada por alguns autores em detrimento, ou ao invés, da expressao
‘conhecimento”.

Foucault (apud LOPES, 1999), por exemplo, denomina que
‘conhecimento” se refere aquelas consideracdes que podem ser validadas por
meio de uma epistemologia, enquanto “saberes” envolvem todas as demais

formulacgdes. Segundo Lopes:
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O conhecimento; nesse caso, englobaria os saberes sistematizados,
organizados com base em normas de verificacdo e coeréncia
rigorosas. Trata-se tanto do conhecimento cientifico, quanto das
disciplinas no campo das humanidades, dentro de uma esfera
estritamente racional (LOPES, 1999, p. 94)

Para Lyotard (apud LOPES, 1999), o conhecimento se define
pela determinacdo e aplicacdo de critérios de verdade, e o saber se estende
as determinacbes e aplicacdes como eficiéncia, justica, felicidade, beleza.
“Pelo termo saber, o autor entende um conjunto de enunciados denotativos, ao
qual se misturam as ideias de saber fazer, saber viver, saber escutar,
constituindo um conjunto também de enunciados prescritivos, avaliativos, etc.”
(LOPES, 1999, p. 95).

Essa discussdo tem ainda uma complexidade adicional ao
pensarmos o contexto brasileiro, pois € recorrente em nossa literatura a
apropriacdo tanto de autores da tradicdo francesa quanto de autores da
tradicdo anglo-saxa. Os autores da tradicdo francesa, como Chevallard,
Fourquin, Tardif, Perrenoud, fazem uso da expressédo savoir, que é traduzida
para o portugués como “saber”. Ja autores da tradicdo anglo-saxa, como
Apple, Giroux, Shulman e Shén, usam a palavra knowledge, que é traduzida
por “‘conhecimento”.

Assim, os sentidos definidos por Foucault ou Lyotard, ndo
poderiam se aplicar a todos a esses autores. Chevallard, por exemplo, utiliza a
expressao “saber sabio” para se referir ao conhecimento cientifico.

No caso da reflexdo aqui desenvolvida, faremos referéncias
recorrentes a autores de ambas as tradigcbes (francesa e anglo-saxd), e
portanto, optamos por utilizar as palavras “saber” e “conhecimento” de forma
indistinta em todo o texto.

Entrar no campo dos saberes docentes € mergulhar em um
campo de multiplos discursos e formas. Nesse sentido, € preciso esclarecer
gue nado pretendemos aqui, fazer qualquer analise de tipologias de pesquisas
ou propor qualquer tipo de classificacdo dos saberes docentes. Faltariam-nos
elementos para isso.

Nosso intuito, ao contrario, € apenas trazer ao debate
diferentes dimensdes que o saber de fisica pode assumir enquanto um saber

docente, quando trazemos a tona diferentes concepc¢des sobre o que seja ser
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professor.

Nesse sentido, perpassaremos a literatura sobre formacao de
professores, em meio a uma amalgama de obras sobre os saberes docentes,
ao mesmo tempo em que buscamos uma compreensao sobre os saberes de
fisica enquanto um saber especifico dentre os saberes do professor.

Para tanto construimos uma abordagem que se mostrou
bastante apropriada, inclusive em etapas posteriores da pesquisa, que se
caracteriza pela classificagao dos saberes do professor em: “saber especifico”,
e “saber pedagdgico”.

Assim primeiramente faremos uma caracterizacdo preliminar
no que concerne ao que chamaremos de saberes especificos e pedagogicos
do professor.

Na sequiéncia, apresentaremos uma sistematizacdo sobre a
tematica dos saberes docentes em diferentes concep¢fes de professor, num
percurso centrado nas grandes tendéncias da formacdo docente, sempre
tentando situar a questdo dos “Saberes Especificos” e dos “Saberes

Pedagdgicos” dentre os saberes do professor.

2.1 Saberes Especificos e Saberes Pedago6gicos — Caracterizacdo

preliminar

Como ja explicitado no capitulo anterior, entendemos que
tanto a organizacdo escolar como a organiza¢do dos cursos de formacao de
professores sdo resultado de um processo historico, politico e social. Nesse
momento, buscamos um breve retrato, de como surge a tensédo entre 0s
saberes especificos e pedagdégicos, e a forma como esses saberes estédo
consolidados em alguns ambitos. Essa breve discussdo pretende apenas
situar esse problema, que faz parte da nossa questdo de investigacdo. A
busca da compreensdo de como essa tensdo se estabeleceu historicamente
sera explorada nos capitulos seguintes.

Os professores especialistas por disciplina ou area do
conhecimento, formados em cursos de Licenciatura, sdo “professores de”. Sao
professores “de Fisica”, “de Quimica”, “de Histéria” e etc.

Ha, portanto claramente, um saber que € o objeto de ensino
do professor, o conhecimento especifico de uma dada area, os conhecimentos
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de Fisica, Quimica ou Historia. A esse saber que, é objeto de ensino do
professor especialista, chamaremos “saber especifico”.

Se negarmos a visdo de que ensinar € uma espécie de
descoberta pessoal, possibilitada por um dom ou uma capacidade individual
gue se desenvolve naturalmente, diremos que néo basta ao professor, que ele
detenha os saberes que séo objetos de ensino. Diremos que ele deve adquirir,
também, saberes que fundamentem sua pratica educativa. Diremos que ele
se apropria de “saberes pedagogicos”.

Essa questdo, que esta no cerne da propria profissionalizacao
docente (TARDIF, 2010), tem estreita ligagdo com a existéncia da ideia de
Licenciatura. Esses tipos de cursos fornecem uma licenca a quem seja
considerado apto a ensinar algum “saber especifico”, em algum contexto. Para
iss0o, 0s cursos devem tratar, também, de saberes que fundamentem a prética
educativa ou, “saberes pedagogicos”.

Nesse sentido, demarcamos que o saber pedagogico é o que
possibilita que alguém ensine algum saber especifico.

Poder-se-ia argumentar, também, que existem saberes da
area de educacao de cunho mais teorico, que ndo tém uma conexao tao direta
com a ideia de capacitar alguém a ensinar algo. Nesse caso, poderiamos falar
em saberes especificos da area de educacdo, em diferenciacdo a saberes
pedagogicos de preocupacdo mais pratica, ligados ao saber-fazer da atividade
docente.

No entanto, ressaltamos que, na presente andlise, optamos
por denominar “saber especifico” somente os saberes que sao objetos da
acado de ensino (saberes de fisica, por exemplo). Os saberes educacionais,
sejam eles mais tedricos, amplos, ou mais voltados a pratica docente, serdo
denominados “saberes pedagdgicos”.

Para elucidar melhor essa questdo podemos trazer, como
exemplo, o retrato do que é tradicionalmente um curso de Licenciatura em
Fisica:

Historicamente, a principal preocupac¢éo dos cursos de formacgéo de
professores era formar o professor em um conteddo especifico.
Assim, cabia, por exemplo, aos Institutos de Fisica, formar o
licenciando no conteudo especifico da Fisica em seu ciclo basico.
Ap6s essa formacéo especifica, os futuros professores passavam a
freqUentar disciplinas ditas pedagogicas, das Faculdades de
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Educacao. Poucas disciplinas, chamadas de interface, compunham o
curriculo das licenciaturas, e, assim, cabia quase que exclusivamente
ao licenciando a articulacdo entre os conhecimentos especificos
disciplinar e pedagdgico. (HIGA, 2005, p. 19)

Nesse cenario podemos delinear claramente a existéncia de
dois saberes: os “saberes especificos” e os “saberes pedagdgicos”.

Ha uma fragmentacdo e ela se apresenta muito claramente
nas proprias estruturas dos cursos de licenciatura. O contato com o “saber
especifico”, ou seja, a aprendizagem do conhecimento especifico e a vivéncia
desse processo, é de responsabilidade dos Institutos Especificos. E essas
instituicbes podem nao ter compromisso com o fato de estarem ensinando
para futuros professores, ou seja, ndo tém preocupacdo quando as finalidades
desse ensino. Sao frequentes, inclusive, a existéncia de ciclos basicos comuns
de disciplinas, nos quais os conhecimentos especificos sdo ensinados de
forma estanque, independente de qual uso se fara deles depois.

Por outro lado, as Faculdades, institutos ou departamentos de
Educacao, se ocupam do ensino dos conhecimentos pedagdgicos produzidos
pela aérea de educacao, e os tratam de forma independente dos contetdos
gue seréo objeto de ensino.

As disciplinas de interface, ou seja, as “Praticas de Ensino”, as
“Metodologias” e as disciplinas de “Instrumenta¢do”, procuram, de alguma
forma, priorizar a atuacdo de um profissional especializado no ensino de
alguma area do conhecimento (HIGA, 2005), mas o fazem de forma ainda
independente, tanto da aprendizagem proporcionada pelas disciplinas de
contelido especifico quanto pelas disciplinas pedagdgicas.

Propomos-nos a investigar, entdo, na sequéncia desse
capitulo, quais sdo os espacos e formas ocupados pelos “Saberes
Especificos” e pelos “Saberes Pedagdgicos”, dentro da literatura que se

debruca sobre a questéo dos Saberes Docentes.
2.2 Um percurso pelos Saberes sobre os Saberes Docentes

Dado que, nas ultimas décadas, os holofotes das pesquisas
tém se direcionado para a questdo dos saberes do professor (TARDIF 2010),
ha uma quantidade consideravelmente ampla de trabalhos sobre essa

tematica.
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Como nosso intuito € justamente o de desvelar o papel dos
saberes (especificos e pedagodgicos) nas diferentes concepc¢des de professor
presentes na literatura, escolnemos um percurso que privilegiasse exacerbar
tendéncias.

Esse percurso € fortemente inspirado na obra de José
Contreras: “Autonomia de Professores” (2002). Esse autor, visando discutir a
questdo da autonomia docente, perpassa varios paradigmas sobre o que
significa ser professor. Nesse sentido ele destaca que, dependendo do que se
entenda por “ser professor’, em diferentes concepg¢des de ensino e de
educacao, o significado da autonomia pode estar em lugares muito diferentes,
ou assumir diferentes conotagcbes. Entendendo que as grandes tendéncias
exploradas por esse autor ndo sao necessariamente excludentes, e que
algumas podem sinalizar aspectos complementares a outras, procuraremos
percorrer um caminho semelhante.

Fazendo uma analogia ao que Contreras (2002) afirma sobre a
questdo da autonomia docente, podemos afirmar que buscar um
esclarecimento sobre os saberes docentes (especificos e pedagdgicos) €, por
sua vez, “a compreensdo das formas ou dos efeitos politicos dos diferentes
modos de conceber o docente, bem como as atribuicdes da sociedade na qual
esses profissionais atuam” (CONTRERAS, 2002, p.25).

E é nesse sentido que justificamos a nossa opc¢ao por analisar
0 problema dos saberes do professor frente a diferentes formas de entender o
gue significa ser docente.

Optamos entdo, assim como faz Contreras (2002), por discutir
nossa questdo de investigacao, inicialmente, nas trés principais tradices
diferentes no que concerne a profissionalidade dos professores: a que entende
os professores como técnicos (racionalidade técnica), a que defende o ensino
como uma profissdo de carater reflexivo (saberes que sabem na pratica) e a
que adota para o professor o papel de intelectual critico (saberes para ser
intelectual e critico).

Além dessas trés concepgdes, criamos mais uma categoria
(saberes que ndo se sabem somente na pratica), para incluir autores que, a
Nnosso ver, ndo se enquadram exatamente nas tendéncias delimitadas por

Contreras (2002), mas ganham uma importancia especial pelo tipo de
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articulacao entre saberes, além de serem referéncias muito freqientes na area
de formacgé&o de professores.

Assim, como afirma Contreras, acreditamos que € justamente
na discussao e na analise dos limites e possibilidades que essas tendéncias
podem oferecer ao nosso problema sobre os saberes docentes, que reside a
possibilidade de formular de uma maneira mais matizada e complexa seus

significados.

2.2.1 Saberes do professor segundo a concepcdo da

Racionalidade Técnica

Um panorama geral, trazido por Nunes (2001), afirma que a
partir da década de 70, em contraposicdo a valorizacdo quase que exclusiva
dos conteudos especificos dentre os saberes do professor, comeca um
movimento de valorizacdo dos aspectos didaticos-metodoldgicos relacionados
as préticas de ensino.

Esse movimento vem no bojo da profissionalizacdo docente,
qgue institucionaliza uma gama de saberes reconhecidos socialmente, com
chancela académica e cientifica, e que o professor deve possuir para legitimar
seu fazer.

Isso s6 é possivel porque passa a estar disponivel uma ciéncia
aplicada, que permitiu o desenvolvimento de procedimentos técnicos para a
analise e diagnostico dos problemas de ensino e para seu tratamento e
solucdo (CONTRERAS, 2002).

Nessa concepcéao se reconhece que aquilo que os professores
possuem como profissionais esta relacionado com o dominio técnico
demonstrado na solucdo de problemas, ou seja, com o conhecimento dos
procedimentos adequados ao ensino e a sua aplicacao inteligente (ibidem).

Segundo Contreras (2002):

Sua pericia técnica se encontra no conhecimento de metodologias de
ensino, no dominio de procedimentos de gestao e funcionamento do
grupo em sala de aula e no manejo de técnicas de avaliacdo da
aprendizagem. Todos esses conhecimentos, embora possuam uma
parcela referente as habilidades desenvolvidas na pratica, encontram,
ndo obstante, seu fundamento na bagagem de conhecimento
pedagégico disponivel (p.95).

Reconhecidamente todas essas técnicas sao importantes para
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a formacao de um profissional docente, mas é importante assinalar que ha um
dado momento histérico em que esses conhecimentos passaram a ser
enfatizados e adquirir certa centralidade tanto na formagéo como na atividade
do professor.

A tendéncia que reduz a atividade docente a essa aplicacao
de técnicas, validadas por conhecimentos cientificos que controlam e prevéem
os resultados do ensino, € denominada de racionalidade técnica. Trata-se de
uma concepcado na qual se considera que esses conhecimentos, mais ligados
as técnicas e regras derivadas do conhecimento académico, sdo suficientes
para um bom ensino. Nesse caso, o professor € visto como um técnico, um
especialista que aplica com responsabilidade, na sua préatica cotidiana, as
regras que derivam do conhecimento académico.

Formar professores, segundo a concepcdo da racionalidade
técnica, se aproxima de formar um técnico, que executara a tarefa de aplicar
em aula um método e/ou uma técnica de ensino, geralmente elaborada por
especialistas. Monteiro (2001), afirma que a racionalidade técnica:

. buscando a eficicia através do controle cientifico da prética
educacional, trabalha com a concep¢do de professor como um
instrumento de transmissdo de saberes produzidos por outros. Assim,
o saber cientifico encontra(va) no professor um profissional habilitado
— com a sua competéncia técnica — para adequa-lo, ou dilui-lo,(ou
distorcé-lo, se ineficiente), para que seja (fosse) aprendido pelos
alunos que, assim educados, e disciplinados, “evoluiriam para uma
vida melhor”. (Monteiro, 2001, p.122)

Nesse caso, sua autonomia, segundo Contreras, reside na
escolha adequada das estratégias de ensino. Contreras (2002) acrescenta
que, “assumir o modelo de racionalidade técnica como modelo de
profissionalidade significa assumir uma concepc¢ao produtiva do ensino, isto é,
entender o ensino e o curriculo como atividades dirigidas para alcancar
resultados ou produtos predeterminados” (p.96).

Nessa concepcdo podemos dizer que o “Saber Pedagégico”
se resume, predominantemente, ao dominio de técnicas, regras e
procedimentos, que séo definidos pelos especialistas. Esses, por sua vez sédo
0s responsaveis pela constru¢do da ciéncia que dard fundamento aos fazeres
didaticos. Em outras palavras, serdo o0s especialistas que irdo elaborar

solucdes para os problemas de ensino por eles diagnosticados e analisados.
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Podemos perceber, ainda, que o “Saber Especifico”, nessa
tendéncia, ocupa um lugar bem demarcado, pois ele é o objeto de muitas das
acOes didéticas. As acles didaticas se ddo também sobre os conteudos. Isso
porque as técnicas sao muitas vezes desenvolvidas especialmente para o
ensino de tal ou qual conteudo ou tipo de “saber especifico”. Sao
precisamente elas que tornam um saber passivel de ser ensinado.

E no que concerne a questao de pensar um saber especifico
que se torna de alguma forma “ensinavel”, podemos encontrar uma importante
contribuicdo na obra de Chevallard (1998). Embora esse autor ndo tenha seu
foco exatamente na questdo do professor e dos saberes docentes,
buscaremos, por meio da elucidacao da questdo dos saberes especificos e do
seu ensino, resgatar alguns elementos que se refletem nos saberes do
professor.

Segundo Brockington e Pietrocola (2005), na pedagogia
tradicional o sistema didatico € sempre pensado como um binério composto
por dois atores: professores e alunos. Porém, para Chevallard, ha a
necessidade de inserir o conhecimento como mais um objeto desse sistema.
Segundo os autores:

O saber, assim, torna-se um elemento essencial na relagéo tida
anteriormente como exclusiva entre professor e alunos. Ao fazer isso,
CHEVALLARD amplia as possibilidades de analises tetricas desta
relacdo: a epistemologia passa a ser um instrumento poderoso das
andlises do sistema didatico, agora constituido por uma base ternéaria
(professor, aluno, saber)(p.392)

A transposicédo didatica € proposta por Chevallard (1998) como
elemento de mediacdo do processo pelo qual o saber escolar se estabelece
em sua relacdo com o saber cientifico (saber sabio). Nas palavras de
Brockinton e Pietrocola (2005), esse é o0 processo que permite “compreender
melhor como a producéo cientifica migra da comunidade académica para a
sala de aula” (p. 389). E isso porque, no caso da fisica, por exemplo, “a
pesquisa em Fisica induz a um Ensino de Fisica que deva, a principio, ser sua
propria imagem e semelhangca” (BROCKINTON E PIETROCOLA, 2005,
p.390).

Na visdo de Chevallard, os conteudos que serdo ensinados na
escola basica devem provir do “Saber Sabio”, ou seja, do saber académico-

cientifico. E € do ponto de vista desse saber, que se opera a sele¢cdo dos
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conteudos que serdo designados como “saberes a ensinar’. Segundo
Chevallard (1998), essa sele¢céo deve operar com o estabelecimento de uma
boa distancia do sistema escolar restrito (professor e aluno) e deve levar em
conta o ponto de vista do saber académico e da sociedade.

A transposicdo didatica compreende, entdo, uma série de
operacbes a que o saber sébio selecionado sera submetido, até se
transformar em objeto de ensino. A primeira parte do processo, na qual os
objetos do saber sdo materializados em objetos a ensinar, € feita por um
conjunto de especialistas e chegara ao professor por meio dos “textos do
saber” (livro didatico, manuais, apostilas e etc.). E é seguindo esses “textos do
saber” que o professor atua para modificar os efeitos do ensino,
transformando-o, de “saber a ensinar’, em “saber ensinado”, completando o
processo de transposicao didatica.

O professor, nessa concepcgao, € 0 sujeito que ira ensinar 0s
saberes escolares, pré selecionados e conduzidos a ele, por meio dos “textos
do saber”, ja em forma de objetos de ensino.

A Transposicdo Didatica reconhece a existéncia de uma
espécie de epistemologia prépria dos saberes escolares, ressaltando que esse
saber ndo é o mesmo saber produzido pelas areas cientificas. Assim, fica
explicito que, por meio de uma série de processos didaticos, esse saber se
torna passivel de ser ensinado.

E interessante ressaltar, ainda, que é a ldgica interna do
conhecimento cientifico (de fisica por exemplo) que influencia o “saber
escolar”, quando esse se torna obsoleto em relagdo aquele. Embora esse
processo seja mediado pela noosfera (especialistas que vao criar condi¢des
de compatibilidade entre o saber sabio e o saber escolar e maturar solu¢des
de ensino), é o saber sabio e o que ele tem a oferecer ao sistema escolar que
é levado em consideracao.

Segundo Brockinton e Pietrocola (2005), a transposicao
didatica possibilita uma fundamentacdo teorica para uma préatica pedagogica
mais questionadora, pois ela seria uma ferramenta que permite ao professor
se recapacitar, “tomar disténcia, interrogar as evidéncias, pér em questao as
ideias simples, desprender-se da familiaridade enganosa de seu objeto de
estudo” (CHEVALLARD, 1991, p.16).
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Ainda assim, do nosso ponto de vista, a proposta de
Chevallard corrobora o paradigma técnico-racionalista, pois a funcado do
professor se traduz em muito, na aplicacdo e no uso de materiais,
desenvolvidos pelos especialistas que elaboraram os “textos do saber”, e que
tornam o saber sabio passivel de ensino por meio de processos didaticos.

Embora ndo possamos afirmar que o fazer do professor se
reduza apenas a aplicacdo de técnicas, podemos colocar em evidéncia que a
teoria de Chevallard enfatiza elementos muito mais procedimentais, e trata o
processo como se ele independesse das praticas e dos contextos.

Um dos motivos pelos quais a concepcédo técnico-racionalista
da formacgéo de professores tenha sofrido profundas criticas (principalmente
nos anos 90) repousa no fato de que as técnicas, metodologias e instrumentos
produzidos, bem como os professores treinados para fazer uso de todo esse
arsenal, ao se deparam com a realidade da escola, pouco conseguiam realizar
em relacao as expectativas previstas.

E possivel acrescentar a essa critica outras, como as citadas

por Monteiro (2001):

... esta concepcéo tem sido questionada e criticada por aqueles que
apontam a simplificacdo operada por este raciocinio que: nega a
subjetividade do professor como agente no processo educativo;
ignora o fato de que a atividade docente lida com, depende de e cria
conhecimentos t4citos, pessoais e ndo sistematicos que s6 podem
ser adquiridos através do contato com a prética; ignora os estudos
culturais e sociol6gicos que véem o curriculo como terreno de criagédo
simbdlica e cultural; e que ignora, também, todo o questionamento a
gue tem sido submetido o conhecimento cientifico nas Udltimas
décadas. (Monteiro, 2001, p.122)

by

As criticas a racionalidade técnica geraram uma série de
estudos e pesquisa. Essas pesquisas, que buscaram enfatizar a complexidade
presente nas situagdes que envolvem o trabalho do professor, passaram a
investigar o conhecimento tacito elaborado e mobilizado durante a acdo, pelos

professores.

2.2.2 Saberes que se sabem na Pratica

Os anos 90 foram marcados pela busca de novos enfoques e
paradigmas para compreensdo da pratica docente e dos saberes dos

professores. Nesse periodo, destacaram-se novas abordagens de pesquisa
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gue passaram a reconhecer o professor como sujeito de um saber e de um
fazer, fazendo surgir a necessidade de se investigarem os saberes de
referéncia dos professores sobre suas proprias acdes e pensamentos.

Um autor muito marcante nesse movimento € Donald Schon.
Como critico da concepcao profissional que se depreende a partir da
racionalidade técnica, ele aponta algumas limitacdes contundentes desse
modelo.

Segundo esse autor, existem, no cotidiano do professor,
situacdes que ‘ndo se pode resolver mediante a utilizacdo de técnicas
derivadas da pesquisa aplicada” (SCHON, 1983. p.41). Desse ponto de vista,
os professores precisam compreender as situa¢cdes no contexto especifico em
gue se apresentam, na sua singularidade, e tomar decisdes que nem sempre
refletem uma atuacdo que se dirige a um fim. Em algumas situacdes faz-se
necessario manter aberta a interpretacdo a diferentes possibilidades e
finalidades, além de encontrar respostas singulares e as vezes provisorias,
para casos que ndo haviam sido previstos nem imaginados (CONTRERAS,
2002).

Nesse sentido surge uma nova forma de encarar os fazeres
docentes, na medida em que se reconhece o enfrentamento de situacdes
problematicas nas quais conflui uma multiddo de fatores. E nas quais ndo se
pode apreciar de forma clara quaisquer categorias pré-estabelecidas de
solugdes ou tratamentos adequados. Em muitos casos, definir o problema é
exatamente entender o contexto no qual ele ocorre, a complexidade dos
fatores envolvidos e sua relacdo com finalidades e valores, sobre os quais
nem sempre ha consenso, ou ainda, que se apresentam na forma de dilemas,
diante dos quais nédo é facil optar (ibidem).

Tentando dar conta de como o0s professores enfrentam
situacbes que ndo se resolvem por meio de repertorios técnicos, Schén
desenvolve a concepcao do profissional reflexivo, com base na observacgao
das formas com que diferentes profissionais realizam seu trabalho. Em sua
construcédo, ele distingue o que seria o “conhecimento na agao” e a “reflexao
na agao” (SCHON, 1983).

Para Schon existem muitas situagdes nas quais o0

conhecimento ndo precede a acdo, mas, sim, estd na acdo. Esses
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conhecimentos s&o compreensdes das coisas ou competéncias que
interiorizamos, de tal forma que seria dificil descrever o conhecimento que
implicitamente revela essas acdes. Nesse sentido, o conhecimento ndo se
aplica a acdo, mas esta tacitamente personificado nela. Por isso, esse € um
“conhecimento na acao” (CONTRERAS, 2002).

A reflexdo na acgéo, habitual na vida cotidiana, adota também
caracteristicas préprias na pratica profissional. Nas palavras de Schon:

Quando um fenémeno que [0 profissional] enfrenta elude as
categorias ordinarias do conhecimento-na-pratica, apresentando-se
como Unico ou instavel, o profissional pode fazer emergir e criticar
sua compreensdo inicial do fenébmeno, construir uma nova descricdo
e comprova-la mediante uma experimentacdo sobre 0 seu
andamento. Por vezes, chegara a elaborar uma nova teoria do
fenbmeno ao articular um pressentimento que tinha sobre ele.”
(Schén, 1983, p.62)

Segundo Ludke (2001), o objeto de analise principal de Schon
nunca foi propriamente o professor, mas suas sugestdes corresponderam de
tal forma a expectativa dos formadores de futuros professores, que
alcancaram um sucesso dificilmente obtido por outras ideias no campo da
educacao.

Afirmacdo semelhante poderiamos fazer sobre a ideia do
“professor-pesquisador”’. Ainda segundo Ludke (2001), essa questdo tem
recebido atencéo crescente desde o trabalho pioneiro de L. Stenhouse. Para a
autora, a questao foi posta em destaque pois:

.. esse autor, numa bela metéfora, reivindicava para o professor a
mesma situacdo do artista, que ensaia com seus diferentes materiais
as melhores solugfes para os problemas de criagdo. Assim também,
segundo Stenhouse, o professor deveria experimentar em cada sala
de aula, tal como num laboratério, as melhores maneiras de atingir
seus alunos, no processo de ensino/aprendizagem (LUDKE, 2001,

p.4).

Nesse sentido, para Stenhouse, 0 ensino € uma arte, visto que
significa a expresséo de certos valores e de determinada busca que se realiza
na propria pratica. E a analise e a critica da propria pratica, ao invés da
especificacao dos resultados, o elemento que permite melhorar a atuagéo dos
professores e, por conseguinte, sua capacidade de criar situagdes regidas por
valores e critérios educativos (CONTRERAS, 2002).

E enfatizada, também, por esse autor a questdo das

singularidades das situacbes educativas, pois cada classe, cada aluno, cada
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situacdo de ensino refletem caracteristicas Unicas e singulares. E nesse
sentido ndo é possivel saber o que é ou que serd uma situagcdo de ensino até
que ela se realize (ibidem).

Segundo Stenhouse, € essa concepcdo que faz com que a
ideia de professor pesquisador tenha sentido. A atividade investigativa que
propde, consiste em uma “disposicdo para examinar com senso critico e
sistematicamente a propria atividade pratica” (Stenhouse, apud Contreras,
2002).

Para Contreras (2002), € facil encontrar muitas semelhancas
entre a concepgdo dos profissionais reflexivos de Schon e a ideia do
“professor como pesquisador’ de Stenhouse. Ambos sustentam sua posigao
em relacdo aos professores ou profissionais como resisténcia aos modelos da
racionalidade técnica.

Esse novo enfoque da pesquisa, como j4 citado, alcangou um
enorme sucesso no campo da educacdo e resgatou o papel da pratica na
formacdo e na atuacdo docente. E sera justamente esse papel da prética, em
roupagens como a do “professor como pesquisador’ e do “profissional
reflexivo”, no centro de todo o movimento que se propde a pensar o professor
e sua profissionalidade, que dara origem a tendéncia denominada também de
“racionalidade pratica”.

A obra de Maurice Tardif também é um marco no movimento
de valorizacdo dos saberes da pratica docente. O autor critica 0 conhecimento
académico produzido na area de educacéo e sua desarticulacdo com a pratica

dos professores. Nas palavras do autor:

Até agora, a formacédo para o magistério esteve dominada, sobretudo
pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses geralmente
produzidos por uma redoma de vidro, sem nenhuma conexdo com a
acdo profissional, devendo em seguida, serem aplicados na pratica
por meio de estagios ou de outras atividades do género. (Tardif,
2010, p.23)

Tardif tece profundas criticas a formacao de professores e as
pesquisas em educacéo que, do seu ponto de vista, ndo pesquisam de fato o
conhecimento dos professores e ndao olham para eles e para suas praticas
com a devida atencdo. E no fazer dos professores, segundo ele, que se
devem procurar muitas das respostas sobre a profissdo docente, como a

emblematica pergunta “Quais sdo os saberes que servem de base ao oficio do
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professor?” (TARDIF, 2010, p. 9).
A énfase de seu programa de pesquisa no protagonismo
docente fica bem clara na citagéao:

O saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos
professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia
profissional, com as suas relagcdes com os alunos em sala de aula e
com 0s outros atores escolares na escola, etc (TARDIF, 2010, p. 11).

As conclusdes sustentadas por Tardif se baseiam em um
amplo programa de pesquisa que tem o foco voltado para os professores em
suas praticas cotidianas, suas crencgas, valores e etc.

Em suma, o autor resume sua tipologia dos saberes docentes
em: saberes oriundos da formacéao profissional (saberes transmitidos pelas
instituicbes de formacédo de professores), saberes disciplinares (sob a forma
de disciplinas no interior das faculdades e de cursos distintos, transmitidos
independentemente das faculdades de educacgéo, os saberes das disciplinas
emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes),
saberes curriculares (Programas curriculares que os professores devem
aprender a aplicar), saberes experienciais (saberes baseados no seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio).

Para ele os saberes experienciais sao saberes que nascem da
pratica e que constituem o nucleo vital do saber docente, aquilo que possibilita
aos professores transformarem as relagbes de exterioridade com 0s outros
saberes, em relag6es de interioridade com sua prética. 1sso porque segundo
ele, os professores ndo colocam todos os seus saberes em pé de igualdade.
Quanto menos utilizavel no trabalho é um saber, menos valor profissional ele
deve ter. E, nessa Otica, os saberes oriundos da experiéncia de trabalho
cotidiana parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia
profissional (TARDIF, 2010).

Outro ponto de destaque na obra desse autor reside
exatamente na questao da temporalidade do saber dos professores:

O saber dos professores ndo € um conjunto de contelildos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construgdo ao
longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo
tempo em que se insere nele e o interioriza por meio de regras de
acdo que se tornam parte integrante de sua consciéncia pratica
(TARDIF, 2010, p.14).
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Destacamos ainda outro trecho, no qual fica bastante evidente
o alinhamento desse autor com as perspectiva da racionalidade prética e sua
concepgao sobre os conhecimentos dos professores:

O saber é um constructo social produzido pela racionalidade concreta
dos atores, por suas deliberacdes, racionalizagdes e motivacdes que
constituem a fonte de seus julgamentos, escolhas e decisfes
(TARDIF, 2010, p. 223).

Retomando nosso problema de pesquisa e ao que nos
propomos também nesse capitulo, podemos notar que em todo o paradigma
da racionalidade pratica h&4 um status muito diferente do “Saber
Pedagogico”. Ele ndo pode ser reduzido a um conjunto de técnicas, métodos
ou ideias a serem aprendidas previamente. O “Saber Pedagégico” passa a
se construir na pratica, por meio da pesquisa, e da reflexéo critica do professor
sobre a sua acao.

Em nossa visao, o valor principal desse paradigma consiste na
articulacdo de elementos que possibilitam identificar as limitacbes da
racionalidade técnica. E diante disso, a préatica passa a ser vista como algo
essencial a formacgéo de professores.

A racionalidade préatica vai além de reconhecer o papel da
pratica na profissionalidade docente. Ela coloca a pratica no centro do
processo de formacéo e a faz hegemoénica dentre os saberes docentes.

Nesse sentido, ressaltamos o quanto as discussbes e 0s
conhecimentos produzidos no ambito do primado da pratica sédo
independentes de outros tipos de saberes dos professores como os “saberes
especificos”. Ha um distanciamento tdo grande que ja ndo importa, nas
discussbes desses contextos, se estamos falando de professores de Fisica,
Quimica ou Histéria.

Diante desse quadro de valorizagdo dos saberes ligados a
pratica docente, alguns outros autores contrapdem a importancia do papel de

saberes de outras naturezas.

2.2.3 Saberes que ndo se sabem somente na pratica

Diante de uma questdo de tdo grande complexidade, varios

outros pensadores trazem contribuicbes que nao se reduzem a esses dois
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perfis ja discutidos. Aqui apresentaremos, no entanto, apenas a visao de dois
autores que tecem, de alguma forma, criticas ao paradigma dos “saberes da
pratica®. Sao eles, Philippe Perrenoud e Lee Shulman. Suas visdes
apresentam muito pouco em comum entre si, mas, em nossa analise, ambos
tém elementos que vao além, tanto da racionalidade técnica quanto da
racionalidade pratica, especialmente no que diz respeito aos saberes
especificos e docentes.

Uma critica a visdo que opOe os saberes da experiéncia aos
saberes cientificos ou académicos estd na obra de Philippe Perrenoud.
Baseado na nocdo de complexidade como um “questionamento a nossa
representacdo e nosso controle do mundo”, ele oferece, segundo Monteiro
(2001), um novo instrumental conceitual para a questdo dos saberes do
professor. Além disso, ele defende que apenas os saberes ndao dao conta de
explicar a pratica do professor em a¢do. Nas palavras do autor:

O debate intensifica-se quanto a natureza dos saberes profissionais:
saberes eruditos, aprendidos nas universidades e nas faculdades?
Ou saberes constituidos a partir da experiéncia? E importante
compreender melhor a articulacdo de diversos tipos de saberes em
uma préatica profissional e ndo é inutil propor classificagbes dos
saberes. Antes, porém, detenhamo-nos no essencial: situar os
saberes, sejam eles quais forem, no conjunto das competéncias de
um profissional. Resisto decididamente a tentativa de ampliar a nogéo
do saber para abranger todos 0s recursos cognitivos que um
profissional mobiliza. Sem duvida, esse imperialismo dos saberes
pode ser explicado pelo fato de que as universidades participam cada
vez mais da formacéo de profissionais. Ora, os académicos sentem-
se mais a vontade no mundo dos saberes. A referéncia as
competéncias a  aproxima  perigosamente das  escolas
profissionalizantes. Ao chamar de saberes ou conhecimentos todos
0S recursos cognitivos de um profissional, realizamos um grande
esforco: formar profissionais sem, aparentemente, deixar de transmitir
saberes e, portanto sem colocar em risco a principal identidade da
universidade. (Perrenoud, 2001, p. 139)

7

Muitas vezes a nocdo de competéncia € criticada por seu
suposto utilitarismo, vocacéo para os interesses do mercado e etc. Aqui, no
entanto, estaremos nos reportando & nogdo de competéncia tal qual como
definida por Perrenoud (1999), ou seja, de que competéncia é um saber
mobilizado para uma agao. Nas palavras do autor: “a no¢do de competéncias
remete a situagdes nas quais é preciso tomar decisées e resolver problemas”
(PERRENOUD, 1999, p. 3). Nesse sentido, assumir a no¢cdo de competéncia

como 0 eixo estruturador para uma organizagao curricular, por exemplo, nao
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significa virar as costas aos saberes. Significa, sim, assumir uma mudanca nas
finalidades educativas.

O esfor¢co de Perrenoud vai na diregdo de mostrar que as
competéncias profissionais exigem muito mais do que saberes. Segundo

Monteiro (2001)

Ele consegue discutir e relativizar o papel dos saberes, discutindo as
varias facetas do problema tais como a relacdo entre saberes sabios
e cientificos, saberes cientificos e saberes da experiéncia (mostrando
gue eles ndo sdo opostos, mas que o saber cientifico pesquisa e
busca objetos na experiéncia). De acordo com ele, investigar e
desenvolver as competéncias do professor ndo invalida ou nega o
papel dos saberes. Muito pelo contrario, € preciso a aquisicdo de
conhecimentos para serem mobilizados nas competéncias. O
processo ndo é automatico. O dominio dos saberes ndo garante a
competéncia. (Monteiro, 2001, p. 134).

Para Perrenoud € a nocédo de competéncia que € central. Para
ele, o saber se justifica ha mobilizacdo de uma competéncia. E para que seja
possivel construir competéncias sdo necessarios saberes a mobilizar.

Nesse sentido, uma situacdo pedagodgica, ou seja, de ensino,
pode exigir uma competéncia que mobilize “saberes pedagdgicos” e “saberes
especificos”, como os saberes de fisica.

Outro trabalho de grande relevancia, e critico da racionalidade
pratica, € a obra de Lee Shulman. Esse autor se destaca por dar énfase aos
conhecimentos dos professores sobre o conteudo, que € uma area que,
segundo ele, ficou negligenciada pelo paradigma do “saberes da pratica”. Para
Shulman, o que falta nos programas anteriores a sua obra é um
esclarecimento da compreensdao cognitiva dos conteldos das matérias
ensinadas, e das relacfes entre estes conteldos e 0 ensino propriamente dito
(Shulman apud Borges, 2001).

Shulman afirma que a atual separacdo entre conteludos de
ensino e conteudos pedagdgicos “é um desenvolvimento recente na area da
educacao, e que tem levado docentes e pesquisadores a valorizar em seus
trabalhos muito mais os aspectos de ordem psicoldgica e/ou metodoldgica,
deixando de lado a relagdo organica com o conhecimento de referéncia e que
e a fonte de exemplos, explicacbes e formas de lidar com os erros e mal
entendidos dos alunos” (Shulman, apud Monteiro 2001 p.134).

A partir do desenvolvimento de um completo programa de
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pesquisa, ele identificou varios tipos de conhecimentos que os docentes
possuem, e produziu uma vasta tipologia desses saberes.

Em um artigo mais recente (Shulman, 2005), ele afirma que se
fosse organizar os conhecimentos do professor para ordenar o saberes, usaria
0os titulos: Conhecimento do Conteudo; Conhecimento Didatico Geral;
Conhecimento do Curriculo, Conhecimento Pedagégico do Conteudo;
Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas; Conhecimento dos contextos
educativos; Conhecimentos dos obijetivos, finalidades e os valores educativos,
e seus fundamentos filosoficos e historicos.

O Conhecimento Pedagoégico do Conteudo (Pedagogical
Content Knowledge), atualmente muito utilizado nas pesquisas em ensino de
ciéncias (PCK), compreende os saberes do professor que vao além do
conhecimento do conteudo. Sdo formas particulares de conhecimentos dos
conteldos que englobam os aspectos dos contelddos que sdo mais
apropriados para o seu ensino. Segundo Girotto e Fernandez (2009), o PCK
trata do como ensinar, que contempla “as formas de representacdes sobre o
contedudo e quais podem ser utilizadas, as exemplificacbes e analogias, as
metodologias que podem ou néo favorecer o aprendizado significativo deste
ou daquele conteudo, considerando os diversos ambientes educacionais” (p.
2). Aqui identificamos elementos do campo da didatica especifica, valorizando
também o papel do fazer docente na construcdo desses saberes.

Outro saber que ganha especial atencao de Shulman é o que,
na classificagdo acima, é denominado “conhecimento do conteudo”. Para ele,
o conhecimento do contetdo ndo se reduz a uma visdo simplificada de saber a
matéria. Existem diferentes dimensfes que estdo contidas no conhecimento
do conteldo, e essa proposi¢cdo conduz a uma nova tipologia. O conhecimento
do contetdo possui entdo, quatro dimensdes: o conhecimento do conteido em
si, 0 conhecimento substantivo, o conhecimento sintatico e as crengas a cerca
do conteudo.

No artigo de Grossman et al (2005), (do qual Shulman é um
dos autores), € muito enfatizada a importancia de que os cursos de formacao
de professores contemplem o conhecimento especifico das disciplinas em
todas as suas dimensdes. Para eles, o conhecimento do conteddo em si, que

€ na maioria das vezes entendido como sinbnimo de deter o conhecimento do
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conteado € insuficiente. Apresentando varios casos exemplares de
professores novatos que foram pesquisados, os autores concluem que, no
trabalho do professor, é necessario também ter o conhecimento substantivo e
0 conhecimento semantico do conteudo.

Os saberes do conteudo em si sdo compostos de informacéo
objetiva, organizacdo de principios e conceitos gerais (Grossman at al, 2005,
p.11). O conhecimento substantivo é composto pelo conhecimento das
estruturas de uma dada area de conhecimento. Essas estruturas s&o
compostas pelos marcos exploratorios e pelo paradigma que é usado para
guiar a investigacdo na area. O conhecimento semantico é o conhecimento
das regras de uma dada area de conhecimento. E essa compreensdo que
permite distinguir o que esta dentro e o que esta fora dela. Além disso, existe a
dimensédo do conhecimento acerca das crencas sobre o contetdo, segundo se
argumenta que o professor deve ter consciéncia de suas crengas sobre o
conteldo, pois isso influencia o seu ensino.

Para esses autores, 0 professor precisa deter o conhecimento
do conteudo nesse sentido mais amplo, que contemple as quatro dimensdes.
E isso que vai permitir ao professor remodelar o conhecimento do contetido
quando se prepara para ensinar. E ainda enfatizado que, nem os
departamentos especificos nem o0s departamentos de educacdo tém
conseguido dar conta dessa formacao (Grossman et al, 2005).

Da complexa tipologia de conhecimentos que Shulman nos
apresenta, podemos interpretar que ele define o que poderiamos chamar de
subtipos, tanto do “Saber Especifico” quanto do “Saber Pedagogico”.

O conhecimento do contetdo, entendido em um sentido mais
amplo e completo, seria a sua maneira mais completa de falar sobre o “Saber
Especifico”. Os saberes sobre valores, curriculo, os alunos, a escola e etc.
poderiam ser enquadrados em “Saberes Pedagégicos”.

Ja o “conhecimento pedagdgico do conteudo” seria uma
amalgama do “Saber Especifico” e do “Saber Pedagégico”. E isso porque
a pratica pedagodgica, nessa visao, se baliza frequentemente por saberes que
nao sao independentes dos conteudos ensinados e, ao contrario, tem uma
relacdo organica com eles.

Assim, podemos imaginar uma situacdo onde uma acgao
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didatica ou pedagogica sO serd bem sucedida se o professor tiver na sua
bagagem um saber que o permita usar uma analogia adequada a uma dada
situacdo e a um dado conteudo especifico. Como por exemplo, falar de um
jogo de cartas fazendo numa analogia estatistica visando um trabalho didatico
envolvendo a segunda lei da termodinamica.

Esse tipo de conhecimento é amplamente dependente de uma
forma de conhecer a pratica do professor em seu contexto especifico de
ensino e também do conhecimento do que é objeto de ensino (a estatistica e a
segunda lei, por exemplo).

E interessante que os estudos de Shulman, apesar de
resgatarem a importancia do conteudo a ser ensinado, centram suas atencées
no professor e em suas praticas, diferentemente do que faz Chevalard, que
centra sua analise nos proprios contetdos.

No caso do “conhecimento pedagogico do conteudo”, fica
evidente que se trata de um conhecimento do professor. O conhecimento do
conteudo é a fonte onde o professor vai buscar muitos dos elementos que
precisa para lidar com as situacfes didaticas que surgem na praticas de sala
de aula.

De nosso ponto de vista, entretanto, parece ainda, que o
“‘conhecimento do conteudo”, mesmo entendido em sua dimensdo mais ampla,
ainda é condicdo prévia, para que o professor construa as outras dimensdes.
O cerne do que seja “saber a matéria” a ser ensinada (informagéo objetiva,
organizacdo de principios e conceitos gerais) € um pré-requisito, embora seja
sinalizado como insuficiente.

De todas essas tendéncias de pesquisas voltadas a sala de
aula, debrucadas sobre os professores e seus conhecimentos mobilizados na
pratica, surgiu um conjunto de criticas que demarcariam uma nova tendéncia

na area de formacéo de professores.

2.2.4 Saberes para ser Intelectual e Critico

A perspectiva critica pretende ir além da proposta reflexiva
trazida pelo paradigma dos “saberes da pratica”, no sentido de ampliar os

contextos estudados e as hipoteses formuladas, passando a levar em
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consideracdo o meio sécio- politico e cultural no qual a escola se insere e as
relagbes de poder ai implicitas.

Segundo a visdo critica, centrar as atengdes no contexto de
sala de aula, nas relacdes dos professores e seus saberes, e olhar apenas
para dentro do contexto escolar e académico pode nédo dar conta de responder
a muitas demandas.

As limitacbes do professor reflexivo, por exemplo, parecem
residir principalmente no fato de que a teoria de Schon centra-se mais nas
praticas individuais. Da mesma maneira, a concepgao do “professor
pesquisador’” é submetida a critica semelhante, pois embora Stenhouse
defenda a pesquisa como emancipadora, ele a reduz, ao explorar apenas 0s
problemas pedagodgicos da realidade docente. Assim, falta em sua obra, a
compreensao do contexto social no qual se desenvolve a acdo educativa
(CONTRERAS, 2002).

Se o professor limitar seu universo de acao e reflexdo a sala
de aula, pode lhe faltar a compreensao de que estruturas externas a esse
contexto o impedem, muitas vezes, de satisfazer a necessidade de seus
alunos. Isso gera, entdo, uma insatisfacdo que pode conduzir o professor ao
isolamento, culpando contextos mais imediatos como os alunos, os colegas ou
a propria escola. (Ibidem).

Como opcdo as abordagens centradas no mundo escolar,
apresenta-se a concepcao do professor como intelectual, sistematizada
principalmente por Henry Giroux. Ele se baseia no trabalho de Gramsci para
desenvolver sua abordagem, que assume o trabalho do professor como
intelectual critico, ocupado dos problemas e experiéncias da vida diaria, a fim
de construir cidadaos criticos e ativos (Giroux, 1997).

Para Giroux, as escolas devem ser lugares onde os alunos
aprendem a lutar coletivamente por condicbes de liberdade individual e
ganham capacidade para atuacao social. E o professor tem um papel central
nesse processo, como ‘“intelectual transformador’, que tem claro os
referenciais politicos e morais sobre os quais exerce seu ensino. Nas palavras
do autor:

Quando os professores ndo equacionam suas proprias concepcdes
basicas a respeito do curriculo e da pedagogia, eles fazem mais do
gue transmitir atitudes, normas e crengas sem questionamentos. Eles
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inconscientemente podem acabar endossando formas de
desenvolvimento cognitivo que mais reforcam do que questionam as
formas existentes de opresséo institucional. (Giroux, 1997, p.48)

Assim passamos do status da importancia da reflexdo na
acdo, para a defesa de uma reflexao critica. Segundo Contreras (2002):

um processo de reflexdo critica permitiria aos professores
avancarem para um processo de transformacdo da pratica
pedagégica, mediante sua prépria transformacdo como intelectuais
criticos, e isso requer, primeiramente, a tomada de consciéncia dos
valores e significados ideoldgicos implicitos nas atuacdes de ensino e
nas instituicbes que sustentam, e, em segundo lugar, uma acéo
transformadora dirigida a eliminar a irracionalidade e a injustica
existentes em tais instituicbes. Para isso, € necessario promover
entre os professores um tipo de questionamento daquilo que tinham
como certo, de modo que hoje se transforme em algo problematico,
abrindo-se a novas perspectivas e dados da realidade. (Contreras,
2002, p. 165)

E ao falar do professor como intelectual critico, comprometido
com a mudanga social, ndo podemos deixar de mencionar a obra do educador
brasileiro Paulo Freire, embora ele ndo se atenha especificamente ao
problema da formacéo de professores.

A dimensao da reflexdo, que € trazida por Freire, € a da
reflexdo para transformacéo. E preciso alcancar a compreensdo critica de
mundo, para mobilizar os saberes em sua transformacédo. Para Freire o saber
reside na interacdo dialégica e problematizadora, “Saber que reflete o mundo
e 0s homens, no mundo e com ele, explicando o mundo, mas sobretudo, tendo
de justificar-se na sua transformacgdo.” (Freire, 1977, p. 55)

O desejo contido na concepcéo do professor como intelectual
critico pode ser expresso muito bem nas palavras de Apple:

.. em primeiro lugar queria que os educadores, sobretudo aqueles
gue com interesse especifico no que acontece dentro das salas de
aula, examinassem criticamente as suas proprias ideias acerca dos
efeitos da educacdo. Essas ideias tém a ver com algumas
pressuposicfes muito profundamente arraigadas, mas
frequentemente inconscientes, sobre a ciéncia, a natureza dos
homens e das mulheres e a ética e politica de nossas teorias e
praticas pedagogicas cotidianas. (Apple, 1994, p.44)

Retomando nossa problemética de pesquisa, avancaremos
analisando essa tendéncia no que concerne aos “Saberes Pedagogicos” do
professor. S&o apontadas como limitadas as abordagens que ignoram a

compreensao critica do contexto mais amplo no qual a escola esta inserida, e
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as relacdes ai implicitas.

Desse ponto de vista os saberes pedagdgicos do professor
devem incluir uma compreenséo critica do contexto sécio politico cultural que
envolve a escola. Os professores, além dos saberes ja apontados pelas outras
tendéncias, teriam que ter um saber critico que os permita ver a finalidade da
escola e da educagdo mediante uma perspectiva de reproducdo ou de
transformacao da sociedade. Esse mesmo saber, da perspectiva critica, deve
ser capaz de estabelecer conexdes entre o conhecimento veiculado pela
escola, suas formas de organizacdo, regras, e as injusticas da sociedade de
classes.

Aqui, embora autores como Giroux, Contreras e Apple, nao
mencionem de forma clara o papel do “Saber especifico”, talvez se possa
extrapolar compreensdes a esse respeito, por meio da problematizacédo
justamente da finalidade da a¢éao educativa.

Os estudos criticos tém um tom de denuncia acerca da propria
instituicdo escola e das finalidades explicitas e implicitas envolvidas em suas
praticas, valores e saberes. E 0 saber especifico aparece de certa forma como
uma heranga cultural elitista. Seriam exatamente esses conhecimentos que
permitiriam que certos grupos tivessem uma condicéo privilegiada nas formas
sociais de divisdo do trabalho.

A obra de Giroux chama os professores a agirem como
intelectuais, ou seja, a trazerem a tona os fatores ocultos da organizacéo
social e a mobilizarem seus alunos para uma condi¢cdo de transformacéo da
realidade em que vivem. Interpretamos que ha ai, sim, muito espaco para se
guestionar os saberes que sdo objetos de ensino do professor, mas ndo sao
feitas mencdes explicitas a esse saber.

Uma vez que o conhecimento especifico & visto como um
instrumento de dominacdo social seria dificil pensar em formas de
transformacéao, protagonizadas pelas classes dominadas, nas quais nao haja a
presenca do saber especifico dentre os saberes do professor. Por outro lado,
nenhum desses autores da indicativos de como esses saberes especificos
poderiam servir a um projeto de emancipacao.

Ja na obra de Freire, essa mesma questdo aparece de forma

mais explicita. A problematiza¢do do conhecimento que € objeto de ensino e,
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portanto, do saber especifico do professor, ndo escapa a ter que se justificar
na transformacéo da realidade.

E isso porque tanto para alunos quanto para professores o
conhecimento (especifico e/ou pedagdgico) s6 tem valor se for possivel
reconstrui-lo como uma forma de dialogo inteligente com o mundo.

No sentido freireano, ndo faz sentido, por exemplo, falar em
saber a lingua portuguesa apenas. Tanto professores quando alunos tém que
estabelecer esse conhecimento como forma de melhor compreender e
transformar a realidade. A lingua portuguesa ja deve ser ensinada/aprendida
na mesma medida em que se compreende o0 que significa deter esse
conhecimento e em que ele pode ajudar a mudar o mundo. Assim, vemos
saberes especificos pensados de forma indissociavel do que seria o saber

pedagogico do professor segundo a perspectiva critica.
2.3 Consideragdes sobre os saberes na formacgéo

Em cada um dos paradigmas visitados, os Saberes
Especificos e Pedagodgicos ocupam espacos e se relacionam de forma
distinta.

Na racionalidade técnica, podemos afirmar que existe uma
relacdo, uma vez que os saberes pedagoOgicos agem sobre os saberes
especificos por meio de técnicas, métodos e regras, que o transformam e o
tornam passivel de ser ensinado.

No paradigma da racionalidade pratica, pouco ou nada se fala
sobre o que € conteudo de ensino. Tardif, por exemplo, chega a mencionar
gue eles existem no repertério docente, mas nao aprofunda a questdo. Ja os
“Saberes Pedagogicos” sao alvo de completas teorizagdes. As construcdes
tedricas apontam para a importancia dos saberes do professor que nao se
reduzem a repertorios técnicos, mas que sédo construidos em situacdes de
improviso, criacdo e reinvencdo da sua propria pratica. Isso se da mediante
uma postura reflexiva, ativa, e de investigacao critica do docente sobre suas
proprias acdes. Todas essas teorias e contribuicbes se construiram a tal
distancia do saber que € objeto de ensino que elas parecem independer dele
e, portanto, independer da especialidade do professor.

Autores que de alguma forma criticam o paradigma dos
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“saberes da pratica” sdo Perrenoud e Shulman. Na obra de Perrenoud
encontramos andlises que podem se aplicar tanto aos “Saberes Especificos”
quanto aos “Saberes Pedagdgicos”. Essas reflexdes se centram na nogéo de
competéncia, que sdo a finalidade para qual os saberes devem ser
mobilizados. E uma competéncia didatica em sala de aula, voltada a uma
finalidade de ensino, pode mobilizar saberes especificos, pedagogicos ou
ambos.

Shulman concebe varios conhecimentos que devem compor
os “Saberes especificos”, e outros varios conhecimentos que devem compor
0os “Saberes pedagdgicos”. Ha ainda em sua obra o “Conhecimento
Pedagodgico do Conteudo” que € uma amalgama de saberes especificos e
pedagogicos. Esse ultimo se justifica numa relacdo organica entre os saberes
especificos e os saberes pedagogicos, pois o saber especifico do professor
acaba também por orientar a pratica educativa.

Dentre os autores intelectuais criticos, Freire traz uma reflex@o
diferenciada no que concerne aos “Saberes especificos”. Lemos em sua obra,
que eles sao tratados de forma indissociavel do “Saber Pedagdgico”. A
tematica do “saber especifico” ndo aparece de forma explicita nos outros
autores criticos.

Quanto aos “Saberes Pedagogicos” os autores criticos
sinalizam para a importancia da compreensao critica da escola, considerando
seu contexto soécio politico cultural. Enfatizam o compromisso social do
professor e que seus saberes estejam a servico de uma transformacao social.

Essa analise se encontra sistematizada na Tabela 2.1, na qual
estdo organizadas consideracdes a cerca dos saberes, para cada uma das
concepcdes docentes que perpassamos e para alguns autores.

Podemos perceber que os saberes especifico e pedagodgico e
a relacdo entre eles, se apresenta de forma distinta nos paradigmas e autores
visitados. De posse desse mapeamento poderemos ir adiante na analise dos
ambitos de pesquisa que delimitamos para essa investigacdo, sempre
buscando identificar como esses discursos, advindos da area da formacao de
professores, repercutem, e como a questado dos saberes e seus significados
vao sendo incorporados em diferentes contextos, desde o oficial

governamental, passando pela pesquisa em ensino de ciéncias até a pratica
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concreta dos cursos de licenciatura.

Por hora. podemos constatar que a area da formacdo de

professores tem atualmente, uma tendéncia a voltar seus olhares mais aos

saberes que compde o repertério docente do ponto de vista das praticas

pedagogicas e ha pouco espaco para a discussdo dos saberes que séo

objetos de ensino.

Concepcdes de
Professor

Saberes Especificos

Saberes Pedagdgicos

Relacdo entre os Saberes
Especificos e Pedagdgicos

Racionalidade
Técnica

Sao os saberes
cientificos selecionados
para o ensino, para
atualizar os saberes
escolares. Serdo
transformados em
objetos de ensino pelos
especialistas.

Aspectos didatico
metodoldgicos
relacionados as técnicas
de ensino

As agbes didaticas se dao
sobre os contetdos para que
eles se tornem ensinaveis

Racionalidade

N&ao ha mencéo aos

Saber que se constréi, na
reflexdo sobre a acéo,
numa postura investigativa

Ha um distanciamento
tamanho entre as dimensbes
que as consideragfes desse

Préatica saberes especificos . e primado parecem nao
critica sobre a prépria
” depender em nada da
pratica e
natureza do saber especifico
Os Saberes devem se mobilizar na acdo de alguma ~ S
Perrenoud . ¢ 9 S&o tratados indistintamente
competéncia
. Conhecimento didatico
Conhecimento do . .
. geral + Conhecimento do O Conhecimento
contetdo = . . - .
. curriculo + Conhecimento Pedagdgico do Contetido
conhecimento do =
, ) dos alunos e suas reconhece uma relagéo
contetdo em si + e S
Shulman . ~ . caracteristicas + intrinseca entre o
dimenséo substantiva + . . -
. . g Conhecimento dos conhecimento especifico e
dimensao sintatica + L .
contextos, objetivos, suas formas de ensinar
crengas acerca do - . L
, finalidades e valores (conhecimento pedagdgico)
conteudo .
educativos
Sao questionados e
teriam relagdo com a Compreensao critica do e
- . L . L N&o é feita a ponte dos
divisdo social do contexto socio politico L
Intelectual R saberes pedagogicos e das
. trabalho, porém néo fica cultural que envolve a . "
Critico . . perspectivas criticas com os
claro qual seria seu escola. Compromisso com e
. ~ . saberes especificos
lugar num projeto a transformacéo social.
emancipador
Ambos devem se justificar na transformacgé&o da
Freire realidade. O conhecimento ter4 valor se servir a S&o dimensbes

reconstrucdo do proprio conhecimento pelos sujeitos
em dialogo com o mundo.

indissociaveis

Tabela 2. 1 - Saberes Especiﬁcos e Pedagagicos na Concepcao de Professor
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CAPITULO 3

Curriculo e Formacéao de Professores no Brasil

A duracao é o progresso continuo do passado que
morde o futuro e vai inchando a medida que avanga

Henri Bergson

Comecar uma problematizacdo referente a Licenciatura em
Fisica nos exige uma compreensdo dos processos e praticas envolvidos na
consolidagéo dos significados inerentes a um curso dessa natureza.

Como ja argumentamos, compdem o curriculo de um curso de
licenciatura tanto um corpo orientado, estruturado e selecionado de
conhecimentos, como uma finalidade, algo que se pretenda com o processo.

Subjacente ao contexto pontual de cada curso, ha de se
reconhecer a importancia das regulamenta¢cdes nacionais, em forma de leis e
diretrizes que, inseridas em um contexto historico, revelam expectativas e
tendéncias que recaem sobre a formacdo de professores. Sdo esses
movimentos mais amplos, que se consolidaram no que aqui chamaremos de
“‘modelos de formacao”.

Diferentes momentos historicos, marcados por diferentes
concepcles, regimes politicos e objetivos educacionais, demarcaram alguns
exemplos emblematicos de modelos de formacdo de professores.
Pretendendo situar nosso problema de analise e compreender melhor os
fatores envolvidos, faremos um breve percurso histérico.

Esse olhar tem a intencdo de nos situar a respeito da
formacdo de professores no Brasil, na perspectiva de tentar compreender
como os modelos de formacao vigentes hoje, se estabeleceram. Entendemos
que para compreender esses movimentos de mudanga é de suma importancia
analisarmos, mesmo que sucintamente, as condi¢cdes historicas que

instituiram e consolidaram certos pressupostos na formacéo docente.
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Nessa etapa do trabalho pretendemos compreender
principalmente, os meios e justificativas pelos quais o “modelo 3+1” se
consolidou de forma expressiva nos seios dos cursos de formacéo.

Na sequéncia apresentaremos de forma breve uma apreciacao
sobre as “Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica”.

Apbs esse percurso nos debrucaremos de forma mais
detalhada e minuciosa sobre as novas “Diretrizes Curriculares Nacionais para
formacgao de professores da educagao Basica” de 2002. Esse documento, que,
de fato, induziu a quase totalidade dos cursos de Licenciatura existentes no
pais a alguma reestruturacdo, é um dos elementos centrais para essa
pesquisa.

O percurso de andlise aqui exposto, principalmente acerca das
Diretrizes atuais para a formacdo de professores, sera tracado tendo como
pano de fundo a procura por finalidades implicitas e explicitas. Essa busca
estd de certa forma, fundamentada pela reflexdo trazida no capitulo um.
Nessa etapa, incorporaremos ainda a nogado da “recontextualizacédo por
hibridismo” (Ball apud Lopes, 2008).

Principalmente no que concerne as diretrizes atuais de
formacdo de professores faremos ainda uma andlise sobre o prisma dos
saberes docentes, incorporando o aporte desenvolvido no capitulo dois sobre
os “saberes especificos” e sobre os “saberes pedagodgicos” presentes nos

discursos oficiais.
3.1 Aconsolidagdo do modelo 3+1

Os cursos de licenciatura detém organizacbes curriculares,
gue demarcam e organizam saberes, e que sdo regidos por regulamentacdes
externas. Nao se restringindo ao contexto formal, os cursos em suas praticas
produzem novos significados e saberes, reconstruindo e desconstruindo
paradigmas.

Segundo Garcia e Garcia (2004) a expressao licenciatura esta
relacionada aos elementos da histéria que constituiram a profissdo docente e
gue definiram a institucionalizacdo dos processos de formacéo de professores,
que foram sendo construidos, nos séculos XIX e XX, paralelamente ao
desenvolvimento dos sistemas nacionais de educacdo e ensino (GARCIA E
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GARCIA, 2004, p. 2).

A formacdo de professores para as séries iniciais do ensino
basico (generalista) e para as séries finais (especialistas por érea de
conhecimento), ndo apresentam os mesmos formatos e percursos, embora em
dados momentos histéricos estejam ligados as mesmas reivindicacfes
educacionais. Ambas as formacdes tém profundas raizes nas Escolas
Normais, mas centraremos nossa analise no modelo para formacdo de
professores para o ensino secundario (especialista por area de conhecimento).

A propria nomenclatura Escola Normal, sugere a legitimacéo
social de um conjunto de “normas”, ou seja, de técnicas especificas que
caracterizam a profissdo docente. A ideia de fornecer uma “licenga” a quem
detenha esse conjunto de “habilidades didaticas” é indicio de uma legitimacéo
social, da ideia de que esses saberes sdo essenciais a quem queira praticar o
ensino. (GARCIA E GARCIA, 2004).

No inicio do século XX as Escolas Normais, primeiras
iniciativas que se fundavam num projeto de formacdo docente, foram sendo
disseminadas lentamente, o que se explica pelo seu custo elevado, uma vez
que demandavam professores especializados e edificios proprios. Assim,
esses cursos funcionavam em numero insuficiente para formar todos os
professores necessarios (VICENTINI e LUGLI, 2009).

E também nos inicios do século XX que aparece a
preocupacdo com a formacdo de professores para o0 secundario
(correspondendo aos atuais anos finais do ensino fundamental e ao ensino
médio), em cursos regulares e especificos. A formacdo desse tipo de
professor inicia-se com a criacdo de universidades. Até entdo esse trabalho
era exercido por profissionais liberais ou autodidatas, mas ha que considerar
gque o numero de escolas secundarias era bem pequeno, assim como 0O
namero de alunos. Com o inicio da progresséo da industrializacédo no pais, nas
primeiras décadas do século XX, a necessidade de maior escolarizacao
comeca a se colocar entre os trabalhadores e inicia-se uma pequena
expansdo no sistema de ensino. Para atender a essa expansao, mais
professores passam a ser demandados. Entdo, nos anos 1930, a partir da
formacdo de bacharéis, acrescenta-se um ano com disciplinas da éarea de

educagdo para a obtencdo da licenciatura, dirigida especificamente a
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formacéo de docentes para o ensino secundario (GATTI E BARRETO, 2009).

Segundo Saviani (2009), a questdo pedagdgica, de inicio
ausente, mesmo nas Escolas Normais (centradas nos contetdos especificos
de ensino), vai penetrando lentamente até ocupar posicéo central nos ensaios
de reformas da década de 1930. Anisio Teixeira no Rio de Janeiro e Fernando
de Azevedo em S&o Paulo, ambos influenciados pelo movimento da Escola
Nova inauguram uma nova fase, com o advento dos Institutos de Educagao,
concebidos como espacos de cultivo da educacédo, encarada ndo apenas
como objeto do ensino, mas também da pesquisa (SAVIANI, 2009).

Os Institutos de Educacao do Distrito Federal e de Sao Paulo
foram elevados ao nivel universitario, tornando-se a base dos estudos
superiores de educacdo: o paulista foi incorporado a Universidade de Sao
Paulo, fundada em 1934, e o carioca foi incorporado a Universidade do Distrito
Federal, criada em 1935.

E foi sobre essa base que se organizaram 0s cursos de
formacdo de professores para as escolas secundarias, generalizados para
todo o pais a partir do decreto-lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939, que deu
organizagdo definitiva a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do
Brasil, sendo esta instituicdo considerada referéncia para as demais escolas
de nivel superior (SAVIANI, 2009).

Esse mesmo decreto n. 1.190/39 tratava da organizacdo dos
cursos de Bacharelado em Fisica e do curso Complementar de Didatica. O
artigo 11 tratava da organizacdo dos cursos de bacharelado em fisica e
determinava que tivessem trés anos e a seriacao de disciplinas de acordo com
a tabela 3.1 (BRASIL 1939).

12 Série 22 Série 32 Série
_ _ 1. Analise matematica. ) )
1. Analise matematica. _ N 1. Analise superior.
) ) 2. Geometria descritiva e ) )
2. Geometria analitica e ) 2. Fisica superior.
o complementos de geometria. . .
projetiva. . ) 3. Fisica matematica.
. 3. Mecénica racional. . .
3. Fisica geral e 4. Fisica tedrica.

_ 4. Fisica geral e
experimental. )
experimental.

Tabela 3. 1 - organizagdo do curso de bacharelado em fisica de acordo com decreto 1.190/1934
O artigo 20 desse mesmo decreto trata do curso
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complementar de didatica que teria a duracdo de um ano e seria constituido

dos topicos:

1. Didatica geral.

2. Didatica especial.

3. Psicologia educacional.

4. Administracéo escolar.

5. Fundamentos bioldgicos da educagéo.

6. Fundamentos sociolégicos da educacgéo. (BRASIL, 1939)

Por fim o artigo 49 do decreto n. 1.190/34 determina que:

Ao bacharel, diplomado nos termos do artigo anterior, que concluir
regularmente o curso de didatica referido no art. 20 desta lei sera
conferido o diploma de licenciado no grupo de disciplinas que
formarem o seu curso de bacharelado (BRASIL, 1939).

Isso estruturou um padréo para as escolas de formacgédo de
professores secundarios que se convencionou chamar de “esquema 3+1”, ou
seja, 3 anos de estudos especificos na area de especialidade (Historia, Fisica,
Quimica etc), e mais um ano de curso complementar na secao de didéatica
para obter a Licenciatura (VICENTINI e LUGLI, 2009).

E importante ressaltar que ao ser generalizado, “o modelo de
formacdo de professores em nivel superior perdeu sua referéncia de origem,
cujo suporte eram as escolas experimentais as quais competia fornecer uma
base de pesquisa que pretendia dar carater cientifico aos processos
formativos” (SAVIANI, 2009,p. 146).

Com a promulgacao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, a formacédo
profissional no Brasil, no que se refere a formacdo dos professores para o
ensino secundario, ficou regulamentado que a mesma deveria ser feita em
nivel superior, nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. A Lei deixava a
cargo do Conselho Federal de Educacao a responsabilidade pela fixacdo de
curriculo minimo e duragcdo minima dos cursos superiores que habilitam para o
exercicio profissional (ALVES, 2010).

Ainda em 1962, é publicado o Parecer do Conselho Federal de
Educacdo n°® 292. Esse Parecer definiu as disciplinas pedagodgicas que
deveriam ser acrescidas a formacdo do bacharel para a formacdo dos
professores do nivel secundario, nos ciclos ginasial e colegial (Psicologia da
Educacéo, Elementos de Administracdo Escolar, Didatica e Pratica de Ensino

— esta Ultima sob a forma de estagio supervisionado), devendo essas
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disciplinas constituirem, no minimo, um oitavo da carga horaria dos
respectivos cursos, e estarem distribuidas ao longo de todos os anos, cuja
duracéo total deveria ser de quatro anos. (ALVES, 2010).

Em 1966, por meio do Decreto-Lei n°® 53, as Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras sdo fragmentadas e séo criadas as Faculdades de
Educacédo, com o objetivo de constituirem unidades destinadas a formacéo de
professores para o ensino secundario e dos especialistas da Educacao.

O Decreto de lei n°® 252 de 28 de fevereiro de 1967 ampliou as
determinacdes presentes no Decreto de lei n°. 53 quanto a organizacdo das
universidades federais. Ele instituia o sistema departamental e reduzia a
autonomia da cétedra, integrada agora definitivamente no departamento
universitario (FAVERO, 2000). Este passa a ser a menor unidade da estrutura
universitaria para a organizacdo administrativa, didatico-cientifica e de
distribuicdo de pessoas, compreendendo as disciplinas afins, professores e
pesquisadores com objetivos comuns (ARAUJO E VIANNA, 2008a).

Essas mudancas irdo contribuir para o isolamento dos
pedagogos e das faculdades de educacéo, retirando-os do convivio desses
professores das demais areas, pois com a fragmentacdo das Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, os espolios destas serdo distribuidos entre
departamentos isolados (ARAUJO E VIANNA, 2008).

A Lei n® 5.540, de 28 de novembro de 1968, fixava as normas
de organizacdo e funcionamento do ensino superior no Brasil, determinando
que a formacdo de professores para 0 ensino de segundo grau, tanto das
disciplinas gerais como das técnicas, fosse feita em nivel superior, nas
universidades, devendo a fixacdo do curriculo minimo e da duracdo minima
dos cursos serem feitas pelo Conselho Federal de Educagéo (ALVES 2010).

Em 1971, a Lei 5.692 de diretrizes e bases para o ensino de 1°
e 2° Graus fixou a formac¢do minima para o exercicio do magistério no formato
de licenciatura curta. O artigo 26 desta Lei materializou-se na Indicacéo 23/73
e as Resolucdes 30/74 e 37/75 do Conselho Federal de Educacéo, definindo
0s cursos de licenciaturas para o ensino de 1° e 2° graus e fixando um
curriculo minimo para o curso de Licenciatura em Ciéncias. Este curriculo
seria imposto no Pais, sendo o modelo Unico e obrigatério de licenciatura da

area. Assim, deixariam de existir as licenciaturas plenas em Biologia, Fisica e
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Quimica, sendo substituidas por um dnico curso que forma, em tempo
reduzido, o professor polivalente (ARAUJO E VIANNA, 2008).

Tanto as universidades maiores e mais antigas, quanto as
sociedades cientificas, manifestaram repulsa e indignacdo diante dessa
resolucdo e isso fez com que o MEC adiasse a obrigatoriedade de sua
implantagéo, e criasse uma comissdo de especialistas para re-examinar a
proposta. Na 272 Reunido Anual da SBPC, em 1975, se evidenciou esse
conflito e a Assembléia Geral da Sociedade Brasileira de Fisica, aprovou uma
mocao contraria a Resolucéo 30/74. (Ibidem)

O documento gerado pela comissao de especialistas do MEC
foi considerado inaceitavel pelas sociedades cientificas. Assim a SESU propos
gue estas sociedades elaborassem um conjunto de propostas para o problema
da caréncia de professores. A Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia, em 1981, publicou um conjunto de sugestbes para a formacgédo de
professores da area de Ciéncias para as escolas de 1° e 2° graus. (Ibidem)

Em sintese, a proposta defendia que a formacdo de
professores para o 1° e 2° Graus para a area de Ciéncias e Matematica
deveria ser feita em cursos de licenciatura plena especificos, tal que o curso
de licenciatura plena em Matematica daria a habilitacdo para o ensino desta
no 1° e 2° graus; os cursos de licenciatura em Biologia, Fisica e Quimica,
separadamente, dariam a habilitacdo para o ensino de Biologia, Fisica e
Quimica, respectivamente, no 2° Grau. A formacado pedagdgica do licenciando
também deveria incluir obrigatoriamente disciplinas que abordem a historia e a
filosofia da Educacéo e preparar o professor para a sala de aula por meio de
disciplinas especiais, tais como as praticas de ensino e a instrumentacéo para
0 ensino (Ibidem).

Nesse cenario as licenciaturas plenas nos moldes defendidos
pelas sociedades cientificas e pelas universidades mais antigas continuaram a
existir. Cursos de licenciatura curta também foram criados.

O periodo dos anos 80 caracterizou-se pela existéncia de
intensos debates, tanto no que concerne a formacao de professores, quanto
no campo dos estudos curriculares. Assim, entrou em foco a necessaria
revisdo da escola béasica e dos cursos de licenciatura.

O “esquema 3 + 1” tem estado presente entre as questdes
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mais emblematicas relacionadas a formacao de professores, sobre as quais
muito se discutiu no @mbito da histdria recente da educacgédo. A principal critica
feita a esse modelo aponta a pouca valorizagdo dada aos saberes
pedagogicos, que acabavam se constituindo em um apéndice do bacharelado,
colaborando para que os cursos de licenciatura tenham reduzido o seu
prestigio académico (ALVES, 2010).

3.2 Breves consideragcoes sobre as “Diretrizes Nacionais Curriculares

para os Cursos de Fisica”

Entendendo o campo das politicas publicas como um campo
de disputa, no qual diferentes sujeitos sociais lutam pela legitimidade de suas
propostas, ndo podemos deixar de aqui mencionar as “Diretrizes Nacionais
Curriculares para os Cursos de Fisica” e a ambiglidade marcada pela
existéncia de duas diretrizes essencialmente contraditérias.

O Parecer CNE/CES aprovado em 06 de novembro de 2001, e
homologado em 07 de dezembro de 2001, apresenta as “Diretrizes Nacionais
Curriculares para os Cursos de Fisica”. Isso significa que essas diretrizes
foram aprovadas posteriormente a “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacido Basica”, porém esse parecer foi
homologado antes.

No entender desse documento os cursos de fisica, tendo um
nacleo basico comum oferecem habilitacGes distintas, dentre as quais esta o
“Fisico Educador” Esse perfil &€ definido como o fisico que:

dedica-se preferencialmente a formacao e a disseminacdo do saber
cientifico em diferentes instancias sociais, seja através da atuagao no
ensino escolar formal, seja através de novas formas de educacao
cientifica, como videos, “software”, ou outros meios de comunicagao.
(BRASIL, 2001, p. 3)

Segundo o parecer a estrutura do curso deve ter duas partes.
Um nucleo comum a todas as modalidades de cursos de fisica, e um médulo
sequencial especializado onde se darad a orientacdo final do curso. Esses
modulos podem “conter o conjunto de atividades necessarias para completar
um Bacharelado ou Licenciatura em Fisica nos moldes atuais ou poderéo ser
diversificados” (p.5).

Embora na descricio dos moédulos sequenciais, seja
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mencionado que para a Licenciatura em Fisica devam ser consideradas as
“Diretrizes Curriculares para Formacado de Professores da Educacao Basica”
bem como bem como as “Diretrizes Nacionais para a Educacao Basica e para
o Ensino Médio”, esse parecer nao trata a licenciatura com nenhuma

especificidade.
3.3 Modelos Atuais de Formacao de Professores

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN),
de 1996, estabelece como condicdo necessaria ao docente que leciona na
Educacao Basica o titulo de Licenciatura Plena.

Segundo a LDBEN (BRASIL, 1996) os cursos de licenciatura
devem adquir terminalidade e integralidade prépria em relacdo ao
Bacharelado, constituindo-se em um projeto especifico. Isso exigiria a
definicdo de curriculos proprios da Licenciatura que ndo se confundam com o
Bacharelado ou com a formacao de professores que ficou caracterizada como
modelo “3+17.

Apesar dessa sinalizacdo, € apenas com a publicacdo, em
2002, das “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores
da Educacgao Basica” que os cursos de licenciatura, em sua maioria, comeg¢am
algum movimento para se adequar, a0 menos, as exigéncias mais explicitas
da resolucédo que institui as novas diretrizes.

E importante mencionar também a existéncia das “Diretrizes
Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica” parecer N.°. CNE/CES
1.304/2001, homologado em 7/12/2001, que em relacdo a formacdo do
licenciando ndo chega a constituir uma “nova perspectiva”’, mas sinaliza

aspectos. Essa legislacdo sera apresentada brevemente ao fim dessa sesséao.

3.3.1 A Instauracdo das Diretrizes Nacionais para Formacéo de

Professores da Educacao Basica

Apo6s a promulgacdo da LDBEN de 1996, a complexidade em
torno do delineamento da formacgéo de professores no pais revelava a urgente
necessidade de diretrizes curriculares, que orientassem as instituicdes de

ensino na organizagao dos cursos de licenciatura.
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O processo de elaboracao de tais diretrizes havia sido iniciado
logo apés a promulgacdo da LDBEN de 1996, com a designacao, pela SESU
(Secretaria de Ensino Superior), por meio do Edital n® 4, de 3 de dezembro de
1997, de comissdes de especialistas para esse fim.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Béasica, em Nivel Superior, Curso de Licenciatura,
de Graduacgédo Plena, sdo apresentadas nos seguintes documentos: Parecer
CNE/CP n° 9, de 8 de maio de 2001, Parecer CNE/CP n°28/2001 de 02 de
outubro de 2001, Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 18 de janeiro de 2002.

O Parecer CNE/CP n° 9 de 08 de maio de 2001, homologado
em 18 de janeiro de 2002, € um documento extenso, que faz uma discusséao
sobre a educacdo no Brasil nesse inicio de século, e a partir dai, detalha a
formacao que seria desejavel ao professor.

O PARECER CNE/CP 28 de 02 de outubro de 2001,
homologado em 18 de janeiro de 2002, d4 nova redacdo ao Parecer CNE/CP
21/2001, traz alguns esclarecimentos, e institui a duracdo e a carga horéria
dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Béasica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Esse documento
determina que:

(...) & luz das diretrizes curriculares nacionais da formagéo docente, o
tempo minimo para todos os cursos superiores de graduacédo de
formagdo de docentes para a atuacdo na educagdo bésica para a
execucdo das atividades cientifico-académicas n&do podera ficar
abaixo de 2000 horas, sendo que, respeitadas as condicdes
peculiares das instituicdes, estimula-se a inclusédo de mais horas para
estas atividades. Do total deste componente, 1800 horas serao
dedicadas as atividades de ensino/aprendizagem e as demais 200
horas para outras formas de atividades de enriquecimento didatico,
curricular, cientifico e cultural. Estas 2000 horas de trabalho para
execucao de atividades cientifico-académicas somadas as 400 horas
da prética como componente curricular e as 400 horas de estagio
curricular supervisionado sao o campo da duracéo formativa em cujo
terreno se plantard a organizacdo do projeto pedagogico planejado
para um total minimo de 2800 horas. Este total ndo podera ser
realizado em tempo inferior a 3 anos de formacdo para todos os
cursos de licenciatura inclusive o curso normal superior.(BRASIL
2002, p. 13)

Ainda em 18 de fevereiro de 2002 é publicada a Resolucéo
CNE/CP01/2002 que Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacéo plena.
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Esse cenario obrigou a maioria dos cursos de licenciatura do
pais a passarem por adequac¢fes, visando cumprir a nova legislacdo. Os
pareceres acima mencionados foram homologados em 2002, e o prazo dado
aos cursos de licenciatura para adequacédo foi o ano de 2005, inicialmente.

Depois esse prazo foi estendido até 2006.

3.3.2 Aspectos Gerais

O texto das novas Diretrizes contido no Parecer CNE/CP n°
9/2001, é um texto completo, que embasa os artigos da Resolu¢cdo CNE/CP n°
1/2002, trazendo uma discussao das propostas e ideias que estdo presentes
na resolucdo. O Parecer CNE/CP n°28/2001 traz alguns esclarecimentos
complementares e institui a duracao e carga horaria dos cursos.

Antes de nos debrugcarmos especificamente sobre os trechos
trazidos pelos documentos que se fazem necessarios a reflexdo aqui proposta,
faremos uma apresentacao de carater mais geral.

O documento parecer CNE/CP n° 9/2001, é dividido em dois
grandes blocos, o primeiro, a saber, 0 “Relatério” e o segundo, o “Voto da
Relatoria”. Embora as muitas discussdes sejam recorrentes e se apresentem
de forma difusa ao longo de todo o documento, tentaremos explicitar a légica
na qual foram organizadas.

O “Relatério” é subdividido nos itens: “A Reforma da Educacéao
Basica”; “Suporte Legal para a Formacado de Professores” e “Questdes a
Serem Enfrentadas na Formacao de Professores”. O objetivo dessa primeira
parte do Parecer € o de caracterizar a realidade educacional brasileira,
sistematizar pontos principais da reforma pretendida pela LDBEN e trazer
essas mesmas discussfes para dentro da tematica da formacdo de
professores. Isso sinaliza o0 movimento de pensar e sistematizar os problemas
educacionais, 0 que se pretende da educacao basica nesse inicio de século e
0 que se espera do professor nesse cenario. E € 0 que se pretende desse
professor, que deve orientar e balizar sua formacéo.

Dentre os problemas citados a serem enfrentados na formacéo
de professores, ha os que se situam no campo institucional, dentre os quais a

segmentacdo da formacdo, o isolamento das escolas de formacéo, e o
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distanciamento da educacao basica. E ha também os que se situam no campo
curricular, dentre os quais: tratamento inadequado dos conteudos, tratamento
restrito da atuagdo profissional e concepcao restrita da pratica, inadequacao
do tratamento da pesquisa, e outros.

Diante do quadro de desafios apresentado pelo “Relatério” o
texto passa ao “Voto da Relatoria”. Esse segundo bloco se organiza por:
“Principios Orientadores para uma Reforma da Formagao de Professores”,
“Diretrizes para a Formacgao de Professores” e “Diretrizes para a Organizagao
da Matriz Curricular”.

As discussdes apresentadas implicam na redefinicdo de
objetivos formativos, e, portanto, na redefinicdo de curriculos e praticas. A
concepcao de competéncia como orientadora dos processos de formacao,
implica repensar os curriculos e o papel dos conteldos nos mesmos. Isso
aliado ao conceito de coeréncia, entre a formacao oferecida, e o que se
espera do futuro professor, e ao pensar a pesquisa como elemento formativo
essencial, compdem os “Principios Orientadores para uma Reforma da
Formacgéo de Professores”.

As “Diretrizes para a Formagdo de Professores” entdo se
apresentam como: concepcdes, competéncias a serem desenvolvidas na
educacdo basica, conhecimentos para o desenvolvimento profissional,
organizacao institucional da formacao, e a avaliacdo dessa formacao.

Isso se materializa nas “Diretrizes para Organiza¢gdo da Matriz
Curricular”, que propde que se tome o conjunto de competéncias que se quer
qgue o professor constitua ao invés de partir de uma listagem de disciplinas
obrigatérias. Nessa loégica o documento apresenta alguns “eixos articuladores”,
sobre os quais deve se organizar o curriculo.

Por fim, o documento ressalta que as referidas diretrizes
apresentam a flexibilidade necessaria para que cada instituicdo construa seus

préprios projetos.

3.3.3 Alguns Destaques

Do documento Parecer CNE/CP n° 9/2001, faremos a

discussédo mais detalhada de alguns trechos, os quais servirdo de base para
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situarmos, tanto a questdo das finalidades educativas expressas no
documento, quanto a questdo dos espacos e formas ocupados pelo saber
especifico e sua relacdo com os saberes pedagdgicos.

Na introdugdo do “Relatério”, ja sdo apontadas algumas
guestdes emblematicas no que se refere ao perfil do professor que se deseja
formar. Assim séo estabelecidas as finalidades das diretrizes, dentre as quais
as de fomentar processos de mudanca nas instituicbes formadoras e atualizar
e aperfeicoar curriculos, considerando as mudancas em curso na organizagao
pedagogica e curricular da educacéo basica.

O primeiro item abordado no “Relatério” é justamente a
‘Reforma da Educagdo Basica”. Sao ressaltados tanto a LDBEN como 0s
PCNs como instrumentos de transformacéo da realidade da educacédo basica.
Ao comecar uma discussao sobre as diretrizes para formacao de professores,
problematizando uma esperada mudanca na educacdo basica, podemos
perceber que ha uma especial atencdo a finalidade dos cursos de licenciatura.
Essa configuracdo corrobora a perspectiva trazida por Chervel (1992), de que
em momentos de reforma os objetivos educacionais ficam mais explicitos.

O “Suporte Legal para a Formagdo de Professores”, é
abordado dentro do “Relatério”, onde o texto traz as bases legais do
documento, destacando varios aspectos da LDBEN de 1996. Dentre os
aspectos destacados esta a énfase na formacdo de nivel superior como
desejavel e indispensavel a qualidade da formacdo docente. E enfatizado
também o papel dos Institutos Superiores de Educagdo, como instancias
necessarias dentro das instituicbes que pretendem formar professores, para
promover condicBes de aproximacao entre as diferentes licenciaturas.

Dentre as “Questbées a Serem Enfrentadas na Formagéo de
Professores”, a Licenciatura em Fisica se enquadra no que o documento
denomina de grupo de licenciaturas que formam especialistas por area de
conhecimento ou disciplina, que comumente tem em seu foco os conteudos
especificos da area, em detrimento de um trabalho mais aprofundado sobre os
conteudos especificos que serdo desenvolvidos no ensino fundamental e
meédio. Nesses casos 0 aprender da pratica docente fica locada num segundo
polo de disciplinas que supervalorizam o fazer pedagdgico, desprezando a

dimensdo tedrica dos conhecimentos especificos como instrumento de
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selecéo e analise contextual das praticas. Assim 0 momento de colocar esses
conhecimentos em pratica fica apenas para o estagio supervisionado.

Dentre esses mesmos aspectos, destacados como desafios a
enfrentar, estd o tratamento inadequado dos conteudos. Sobre isso o
documento cita que nem sempre héa clareza sobre quais sdo os contetudos que
o professor em formagcdo deve aprender, visto que a distingdo entre o
conhecimento do objeto e sua expressdo escolar (também chamada de
transposicdo didatica) nem sempre é levada em consideracdo. Segundo o

documento:

Sem a mediacdo da transposicdo didatica, a aprendizagem e a
aplicacdo de estratégias e procedimentos de ensino tornam-se
abstratas, dissociando teoria e préatica. Essa aprendizagem &
imprescindivel para que, no futuro, o professor seja capaz tanto de
selecionar conteidos como de eleger as estratégias mais adequadas
para a aprendizagem dos alunos, considerando sua diversidade e as
diferentes faixas etarias. (BRASIL 2002, p. 20)

Nesse discurso se evidencia uma concepcéo de formagao que
valoriza a dimensao da didatica especifica. Aqui se ressalta a insuficiéncia do
professor deter o conhecimento especifico, justificando que é preciso dominar
as metodologias, técnicas e estratégias que permitam selecionar e transpor
esse conhecimento para distintos contextos, e em especial, para a educacgao
bésica.

Outro aspecto destacado como desafio a ser enfrentado nos
cursos tradicionais de formacdo é a “desconsideragdo das especificidades
préprias das etapas da educacdo basica e das areas de conhecimento que
compdem o quadro curricular na educacao basica”. Nesse item é ressaltado
que principalmente no Ensino Médio, o professor deve compreender o papel
de cada disciplina, considerando sua articulacdo com outros saberes. Para
tanto, requer-se que o futuro professor saiba situar os saberes disciplinares no
conjunto do conhecimento escolar e que possa superar a fragmentagcao
apontando para uma construcao integral do curriculo.

Dentre os “Principios Orientadores para uma Reforma da
Formacédo de Professores” se destaca a nocao de “Competéncia” entendida
como a mobilizacdo dos conhecimentos do professor, transformada em acao.

Vale destacar também o principio da “Coeréncia entre a

formacéo oferecida e a agdo esperada do futuro professor”. E ai que se insere
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o conceito de “Simetria Invertida”. Nesse conceito se reconhece o papel da
experiéncia do sujeito enquanto aluno, como constitutiva da atuagao docente
que ele exercera no futuro, e assim se recomenda atencdo e coeréncia em
todo o processo de formacdo. Isso significa que o aluno deve vivenciar as
atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de organizacdo que se
pretende, venham a ser concretizados em suas praticas futuras.

E discutida ainda como subitem ligado ao “principio da
coeréncia”’, uma concepgao de aprendizagem, que leve em consideragao a
nocdo de competéncia de forma ndo dicotbmica com a concepcao de
conteudo. Ao se referir, no subitem seguinte, a “concepgédo de conteudo”, o
documento destaca que € preciso que 0s conteldos sejam analisados e
abordados de modo a fazer uma rede de significados. E sugerida ainda como
alternativa, a abordagem por projetos ou situacfes problemas, que inclusive,
transponham as barreiras disciplinares.

Na explanacéo sobre “A pesquisa como elemento essencial na
formagcdo do professor”, fica destacado que o processo de ensino-
aprendizagem dos contetudos deve ser o foco dessas pesquisas, pois isso é
um elemento que permitird ao futuro professor refletir sobre a sua propria
pratica. No que se refere a dimensao da pesquisa sobre o conhecimento
especifico o documento destaca que:

E importante todavia, para a autonomia dos professores, que eles
saibam como sdo produzidos os conhecimentos que ensina, isto é,
gue tenham nocdes béasicas dos contextos e dos métodos de
investigacdo usados pelas diferentes ciéncias, para que ndo se
tornem meros repassadores de informacdes. Esses conhecimentos
sdo instrumentos dos quais podem lancar mao para promover
levantamento e articulagdo de informagbes, procedimentos
necessarios para ressignificar continuamente os conteddos de
ensino, contextualizando-os nas situagdes reais.

Além disso, 0 acesso aos conhecimentos produzidos pela
investigacdo académica nas diferentes &areas que compfem seu
conhecimento profissional alimenta o seu desenvolvimento
profissional e possibilita ao professor manter-se atualizado e fazer
opcbes em relacdo aos conteldos, a metodologia e a organizagao
didatica dos contetudos que ensina. (BRASIL 2002, p. 35)

No que concerne as “concepgdes” no item “As diretrizes para
formacdo de professores”, vale destacar o item intitulado: “A selegdo dos
conteudos das areas de ensino da educacao basica deve orientar-se por e ir

além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da
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escolaridade”. Nesse item fica claro que para que seja possivel a transposigao
didatica dos conteudos é necessario que o professor detenha um
conhecimento da &rea especifica, ampliado e aprofundado. Nas palavras do
documento:

... definir o que um professor especialista, em uma determinada area
de conhecimento, precisa conhecer sobre ela, ndo é facil. Também,
nesse caso, € fundamental que o curriculo de formacdo ndo se
restrinja aos conteldos a serem ensinados e inclua outros que
ampliem o conhecimento da é&rea em questdo. Entretanto, é
fundamental que ampliacdo e aprofundamento do conhecimento
tenham sentido para o trabalho do futuro professor. (BRASIL 2002, p.
39)

7

Outro item que € interessante destacar é o intitulado: “Os
conteddos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de
modo articulado com suas didaticas especificas”. Mais uma vez ressaltando o
papel das didaticas especificas e mencionando o papel do conhecimento
especifico o documento aponta que:

Os professores em formagdo precisam conhecer os contetdos
definidos nos curriculos da educacdo bésica, pelo desenvolvimento
dos quais serdo responsaveis, as didaticas proprias de cada
conteido e as pesquisas que as embasam. E necessario trata-los de
modo articulado, o que significa que o estudo dos conteudos da
educacdo basica que irdo ensinar devera estar associado a
perspectiva de sua didatica e a seus fundamentos (BRASIL 2002, p.
39).

Ainda sobre as “concepc¢des”, no item “Diretrizes para
formagdo de professores” é mencionada a importancia da autonomia dos
futuros professores, que deve ser construida mediante uma concepcao de
avaliacdo que permita que o futuro professor invista em seu processo de
aprendizagem, construindo um percurso pessoal de formacéo.

Passando as “Competéncias” ainda dentro do item “Diretrizes
para formagdo de professores” vem a descricdo das competéncias a serem
desenvolvidas na educacdo basica. Dentre elas destacamos as
“Competéncias referentes ao dominio dos conteudos a serem socializados, de
seus significados em diferentes contextos e de sua articulagdo interdisciplinar”.
Aqui o texto explicita que o professor deve ser capaz de relacionar os
conteudos basicos das disciplinas a movimentos atuais e a aspectos da vida
pessoal, social e profissional dos alunos.

Depois das competéncias temos a mencdo aos
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“Conhecimentos para o desenvolvimento profissional” onde o texto coloca
como necesséria a contextualizacdo dos contetudos visando o conhecimento
da educacéo em sua dimensdao cultural, social, politica e econémica.

Como um desses conhecimentos destacamos os “Conteudos
das areas de conhecimento que sdo objeto de ensino” do qual retiramos o
trecho:

Nos cursos de formacédo para as séries finais do ensino fundamental
e ensino médio, a inovacdo exigida para as licenciaturas é a
identificacdo de procedimentos de selecédo, organizacao e tratamento
dos contelidos, de forma diferenciada daquelas utilizadas em cursos
de bacharelado; nas licenciaturas, os contetdos disciplinares
especificos da area sdo eixos articuladores do curriculo, que devem
articular grande parte do saber pedagdgico necessario ao exercicio
profissional e estarem constantemente referidos ao ensino da
disciplina para as faixas etéarias e as etapas correspondentes da
educacdo bésica. (BRASIL 2002, p. 47)

Nesse sentido o parecer destaca que, séo critérios de selecdo
de contetdo para um curso de licenciatura:

a) a visdo da propria area de conhecimento que o professor em
formacéo deve construir;

b) o dominio de conceitos e de procedimentos que o professor em
formacgéo trabalhard com seus alunos da educacgéo basica;

c) as conexdes que ele devera ser capaz de estabelecer entre
contelidos de sua area com as de outras areas, possibilitando uma
abordagem de contextos significativos.

(..)

Convém destacar a necessidade de contemplar na formacdo de
professores conteddos que permitam analisar valores e atitudes. Ou
seja, ndo basta tratar conteldos de natureza conceitual e/ou
procedimental. E imprescindivel que o futuro professor desenvolva a
compreensao da natureza de questfes sociais, dos debates atuais
sobre elas, alcance clareza sobre seu posicionamento pessoal e
conhecimento de como trabalhar com os alunos. (BRASIL 2002, p.
48)

Quanto aos “conhecimentos pedagdgicos”, o documento
destaca a importancia do conhecimento advindo da experiéncia, para a
construcdo de uma conexao entre teoria e pratica.

Depois da discussdao dos “Conhecimentos para o0
desenvolvimento profissional” passa-se a “Organizagdo institucional da
formagéo de professores”. Aqui é ressaltada a necessidade, de que cursos de

licenciatura com identidade propria, mantenham estreita parceria com o0s
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institutos e departamentos das areas especificas, e que constituam colegiados
proprios, que tomem decisdes sobre a organizacdo institucional e sobre
guestdes administrativas. Essa organizacdo deve incluir na sua jornada de
trabalho tempo e espaco para discussdes coletivas. E ainda reiterada a
exigéncia (exceto para as instituicbes que detém autonomia universitaria) da
criagdo de Institutos Superiores de Educagao para congregar licenciaturas de
areas diferentes.

Dispondo das “Diretrizes para Organizagdo da Matriz
Curricular dos Cursos de Formagdo de Professores”, sdo elencados 6 eixos
articuladores das dimensdes que precisam ser contempladas na formagao
profissional docente. S&o eles:

- Eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento
profissional;

- Eixo articulador da interagéo e comunicacado e do desenvolvimento
da autonomia intelectual e profissional,

- Eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade,
- O eixo que articula a formag¢é@o comum e a formagéo especifica;

- Eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos educacionais e pedagogicos que fundamentam a
acdo educativa;

- Eixo articulador das dimens®es tedricas e préticas.

Vale destacar a posicao de estimulo a iniciativas inovadoras,
como se pode perceber na frase: “a equipe de formadores deve buscar formas
de organizacdo, em contraposicdo a formas tradicionais concentradas
exclusivamente em cursos de disciplinas” (p.51).

Para a organizagdo da matriz curricular o documento deixa
claro que ao invés de se partir de uma lista de disciplinas obrigatérias e cargas
horérias, deve-se tomar como referéncia o conjunto das competéncias que se
guer que o professor constitua no curso, bem como a alocagéo de tempos e
espacos curriculares.

Quanto a relacdo entre os conhecimentos especificos e 0s
conhecimentos que fundamentam a acdo pedagdgica, o documento destaca
novamente a importancia de que o curso contemple e facilite a realizacdo da

transposicao didatica.
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Para que se organize a matriz curricular partindo dessas
diretrizes o documento deixa claro que:

Esse exercicio vai requerer a atuacdo integrada do conjunto dos
professores do curso de formacao visando superar o padrdo segundo
0 qual o0s conhecimentos praticos e pedagdgicos sao
responsabilidade dos pedagogos e os conhecimento especificos a
serem ensinados sao responsabilidade dos especialistas por area de
conhecimento. (BRASIL 2002, p. 56)

Nesse sentido € instituida como obrigatéria a “Pratica como
componente curricular’ que difere da pratica de ensino, devendo ser uma
atividade flexivel, que deve ser planejada quando da elaboracdo do projeto
pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da duracdo do
processo formativo e se estender ao longo de todo o seu processo, em
articulacao intrinseca com o estagio supervisionado e com as atividades de
trabalho académico.

O Parecer CNE/CP 28/2001, traz esclarecimentos
complementares a respeito da “Pratica como Componente Curricular”:

A prética como componente curricular é, pois, uma pratica que produz
algo no ambito do ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente
cujas diretrizes se nutrem do Parecer 9/2001 ela tera que ser uma
atividade tdo flexivel quanto outros pontos de apoio do processo
formativo, a fim de dar conta dos multiplos modos de ser da atividade
académico-cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da
elaboracao do projeto pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde
o inicio da duracdo do processo formativo e se estender ao longo de
todo o seu processo. Em articulagdo intrinseca com o estégio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela
concorre conjuntamente para a formacao da identidade do professor
como educador.(...) A pratica, como componente curricular, que tera
necessariamente a marca dos projetos pedagdgicos das instituicdes
formadoras, ao transcender a sala de aula para o conjunto do
ambiente escolar e da propria educagéo escolar, pode envolver uma
articulacdo com os 6rgdos normativos e com 0s 0rgaos executivos
dos sistemas. Com isto se pode ver nas politicas educacionais e na
normatizacdo das leis uma concepc¢éo de governo ou de Estado em
acdo. Pode-se assinalar também uma presenca junto a agéncias
educacionais ndo escolares tal como esta definida no Art. 1° da LDB.
Professores sdo ligados a entidades de representacdo profissional
cuja existéncia e legislacdo eles devem conhecer previamente.
Importante também é o conhecimento de familias de estudantes sob
varios pontos de vista, pois eles propiciam um melhor conhecimento
do ethos dos alunos. (p. 9)

3.3.4 Significando as Diretrizes Nacionais para a Formacao de

Professores para a Educacéao Basica

Procuraremos evidenciar que nas diretrizes curriculares existe
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uma polifonia, que interpretaremos como resultado da recontextualizacdo por
hibridismo de diferentes discursos tedricos advindo do meio académico.

Primeiramente, no que concerne ao curriculo da Licenciatura e
da Escola Basica, podemos perceber que as diretrizes apresentam um
interesse em integracao curricular. Nesse sentido se argumenta em prol da
consciéncia, por parte do futuro professor, da delimitacdo de dada éarea de
conhecimento e a da articulagdo dessa com as demais &reas.

Ainda ndo exatamente da perspectiva curricular critica, as
diretrizes falam na autonomia do futuro professor e ressaltam que para isso é
requerido um saber a respeito de como sao produzidos os conhecimentos das
areas cientificas. Nao fica claro, no entanto, se esse conhecimento
“epistemolégico” teria algum potencial transformador, afinal como ja
comentamos, existem diversas visdes sobre o conhecimento cientifico,
algumas das quais bastante equivocadas e mistificadoras.

Ha mencéo ainda a um conhecimento especifico “aprofundado
e ampliado” das areas disciplinares, que deve ter sentido para o futuro
professor. Aqui pode se interpretar que ha indicios do propdsito de pensar 0s
contelidos especificos em sintonia com a finalidade da licenciatura, mas ficam
duvidas sobre 0 que possa ser esse conhecimento “aprofundado e ampliado”.

Trechos seguintes sugerem o pensar 0s contetdos especificos
associados a suas didaticas especificas, 0 que evoca uma concep¢do mais
técnica, voltada ao “como ensinar’. Por outro lado, se enfatiza que os
contetidos da educacao basica devem ser tratados relacionados com aspectos
sociais da vida dos alunos, o que evoca concepcdes de ensino mais ligadas a
aportes socioldgicos.

No que diz respeito a organizagdo curricular das licenciaturas
em si, a énfase em ndo se partir de uma lista de contetdos, nos parece
sinalizar uma aporte que foge um pouco da racionalidade técnica (mas é ainda
tradicional, com o aporte de Tyler, por exemplo). Propde-se que sejam
definidas as competéncias, e que os conteludos especificos sejam tratados
como eixos articuladores. Isso reconhece que os conhecimentos nao tém valor
em si s6, e que devem estar condicionados as finalidades formativas.

No que concerne aos “saberes do professor’ podemos situar a
questao dos “Saberes especificos” e os “Saberes pedagoégicos”, dentro do

98



discurso oficial dos documentos.

Ha, claramente no documento, uma critica ao modelo de

formacgao “3+1”, que se expressa, dentre outras, na falta de articulacao entre o

ndcleo de conhecimentos de natureza especifica (os saberes de fisica) e os

conhecimentos que fundamentam a pratica educativa (saberes pedagogicos).

Ha também um indicativo da necessidade de superacdo dessa fragmentacdao,

bem como da problematizacdo dos saberes especificos.

Podemos fazer uma sistematizacdo dos varios momentos em

gue o texto aborda a questéo:

dentre os problemas a ser enfrentados, quando destaca
gue, nas licenciaturas ha um foco nos contetdos
especificos da area em detrimento dos conteudos que
serao desenvolvidos na educacéo basica,

guando é citado que ha um tratamento inadequado dos
contetudos, nos cursos de licenciatura, visto que a
distingdo entre o conhecimento do objeto e sua
expressdo escolar nem sempre € levada em
consideracao,

guando a nocdo de competéncia é apontada como
nuclear no novo projeto de formacdo de forma néo
dicotbmica com a nocao de conteudo,

guando se destaca que os conteudos precisam ser
analisados de modo a fazer uma rede de significados,
guando se enfatiza que o aprofundamento e ampliacédo
do conhecimento especifico deve ter sentido para o
trabalho do futuro professor,

guando cita-se que o estudo dos conteddos da
educacdo béasica deverd estar associado a perspectiva
de sua didatica e a seus fundamentos,

guando recomenda-se que a identificacdo de
procedimentos, selecéo, organizacdo e tratamento dos
conteudos seja feita de forma diferenciada daquela
utilizada em cursos de bacharelado,
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e quando reconhece-se que héa critérios proprios para
selecéo de conteudos para um curso de licenciatura,

e quando se destaca que os conteudos devem permitir
gue se analisem valores e atitudes

e porgue um dos eixos para organizacdo da matriz
curricular é definido como “Eixo articulador dos
conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos educacionais e pedagogicos que
fundamentam a acéo educativa”,

e (quando se enfatiza a importancia de que o curso
contemple e facilite a realizacdo da transposicao
didatica, relacionando o0s conhecimentos especificos
aos conhecimentos que fundamentam a acao
pedagdgica,

e quando ¢é instituida a “Pratica como Componente
Curricular”.

No que concerne as concepcdes de professor ai implicitas,
podemos apontar a hibridizacdo de concepcdes tedricas distintas.

Em alguns momentos, os apontamentos e encaminhamentos
referentes a uma maior articulacdo entre os saberes especificos e
pedagogicos, parecem se centrar num paradigma mais relacionado as
didaticas especificas. Nesse caso 0 processo de transposi¢do didatica, ou
seja, a expressdo escolar dos conhecimentos especificos é o saber a ser
valorizado. Isso se faz levando-se em consideracdo as técnicas e
metodologias proprias do ensino de cada area do conhecimento.

Sinaliza-se entdo a existéncia de um bloco de saberes
integradores. Nessa visdo o repertério dos saberes docentes seria composto
por: saberes especificos, saberes pedagodgicos e saberes da didatica
especifica, que deteriam esse papel integrador.

Essa abordagem tedrica reconhece a autoridade do saber de
referéncia, e toma para si a preocupacdo com métodos, abordagens e
estratégias que permitam a selecdo e o ensino desse saber. Podemos

aproximar essa abordagem da concepcao da racionalidade técnica.
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Em contraposicdo, outros trechos apresentam um
questionamento mais profundo sobre os conteldos especificos que devem ser
ensinados nos cursos de licenciatura. Isso aparece quando sdo enaltecidos
fatores externos de significacdo dos conteudos como a relevancia social do
conhecimento, e é ressaltada a importancia de questionar o saber de
referéncia enquanto corpo de conhecimentos rigido, com relacdes pré-
estabelecidas e acabadas.

Ao se reconhecer, ainda, que esses conteudos devem ser
tratados como eixos articuladores com o saber pedagdgico, esta se
problematizando o proprio “saber especifico”, no contexto das licenciaturas.

A partir do momento que se admite que os conteldos ndo se
justificam por si sO, e que devem responder a finalidades formativas
especificas das licenciaturas, se questiona o saber disciplinar de referéncia. E
se essas finalidades se apoiam em relacionar os conteltdos basicos das
disciplinas aos movimentos atuais e aos aspectos da vida pessoal, social e
profissional dos alunos, se explicita um maior alinhamento teérico com as
perspectivas criticas.

Ficam assim abertas diferentes possibilidades de entender
como as diretrizes propdem que o conhecimento especifico seja tratado de
maneira mais integrada.

No discurso dos documentos como um todo, entendidos como
recontextualizacdo de alguns discursos da academia, podemos identificar
ainda outros marcos tedricos que irdo hibridizar com os marcos ja apontados.

Podemos identificar a presenca do marco teorico da
racionalidade pratica, pois outro problema apontado como importante de ser
superado, é a dicotomia entre teoria e pratica. O discurso do documento
menciona varias vezes a importancia da reflexdo do professor sobre a propria
pratica, e a importancia de uma atitude de pesquisa frente aos problemas de
ensino aprendizagem.

Na nocdo de competéncia, tida como nuclear na concepcao de
formacéo, e apontada como finalidade sobre a qual deve se fundar a matriz
curricular, vemos a presenca de outro marco teorico.

Podemos perceber que a recontextualizagcdo desses marcos

tedricos podem l|hes conferir novos sentidos e finalidades, € por isso que
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achamos importante identifica-los. Paradigmas aparentemente contraditorios
sdo conciliados e seus discursos de misturam de forma difusa. Essa

hibridagcdo responde a necessidade de obter legitimidade junto a diferentes

sujeitos sociais e contextos.

A tabela 3.2 traz uma sistematizacdo dos marcos teoricos em

alguns trechos das diretrizes, bem como, uma interpretacdo possivel sobre a

articulagéao entre os saberes.

Exemplo de Trechos das Diretrizes

Significacédo

Marcos teéricos

“Sem a mediagado da transposicao didatica, a
aprendizagem e a aplicacdo de estratégias e
procedimentos de ensino tornam-se abstratas”

Racionalidade
Técnica

Articulacéo dos
Saberes
Estratégias e
procedimentos de

ensino proprios de
cada contetdo

“Convém destacar a necessidade de
contemplar na formacdo de professores
conteldos que permitam analisar valores e
atitudes. (...)E imprescindivel que o futuro
professor desenvolva a compreensdo da
natureza de questdes sociais, dos debates
atuais sobre elas, alcance clareza sobre seu

Intelectual Critico

Relacdo entre os
contelidos, valores e
atitudes, questdes
sociais,

posicionamento
pessoal e o trabalho

posicionamento pessoal e conhecimento de com o aluno
como trabalhar com os alunos”
“... a construcdo de competéncias, para se
| . : Saberes devem se
efetivar, deve se refletir nos objetos da - ~
N g ) mobilizar na agcdo por
formacdo, na eleicdo de seus conteldos, na Perrenoud meio de uma
organizacdo institucional, na abordagem A
A competéncia
metodoldgica
A prética é produtora
“atuacdo pratica possui uma dimensao de novos significados

investigativa e constitui uma forma néo de
simples reproducédo mas de criagdo ou, pelo
menos, de recriagdo do conhecimento”

Saberes da Pratica

e conhecimentos, que
s6 podem ser obtidos
por meio da reflexédo
sobre a acéo

Tabela 3. 2 - Significagdo das diretrizes

Faz-se necessario ainda, destacar algumas outras
ambiguidades, significativas por se remeterem a aspectos curriculares e
estruturais.

Se por um lado iniciativas inovadoras sdo incentivadas, por
outro, em muitos trechos do texto, é possivel interpretar que as inovagdes
devam se dar por meio de seminarios, atividades em grupo, projetos e outras
alternativas, o que permitiria ao nucleo estruturante do curso permanecer
estavel.

Em relagdo a estrutura institucional também ¢é possivel
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encontrar pontos de divergéncia. Por um lado, se estimula a proximidade dos
cursos de licenciatura dos institutos de referéncia, e o pensar das praticas e
reflexdes pedagogicas em sintonia com os conteudos especificos a serem
ensinados na educacdo basica. Por outro lado, se insiste na criacdo dos
Institutos Superiores de Educacdo como elemento centralizador das areas
comuns a todas as licenciaturas.

A “pratica como componente curricular’ é instituida como
elemento de integracdo, pretendendo superar o padrdo pelo qual a
problematizacdo de aspectos mais praticos e ligados a escola fica apenas
para o momento do estagio supervisionado. Ficam, no entanto, muitas
davidas sobre o que isso representa em termos mais concretos. O texto
apresenta uma redacdo bastante vaga e confusa quando da delimitacédo
desses elementos.

A pluralidade de significados existentes no discurso oficial,
associados aos processos que ocorrem na interacdo desse discurso com

outros contextos € um dos cenarios que justifica essa pesquisa.
3.3.5 Breves consideracdes sobre arepercussao das diretrizes

Nessa etapa do trabalho apresentaremos algumas criticas e
interpretagbes que foram feitas ao discurso oficial contido nas diretrizes.
Pretendemos com essas breves consideracoes, apenas ilustrar um cenario de
disputa, que denuncia a complexidade da situacao, na qual diferentes grupos
tentam legitimar suas areas e propostas. Segundo Dias (2010):

Resultam desse processo complexo de produgdo de politicas,
documentos de definicdo curricular marcados pela ambivaléncia ao
incorporar diferentes projetos em disputa em meio a um complexo
processo de negociacdo de diferentes sentidos nos quais diferentes
grupos e sujeitos lutam pela legitimidade de suas proposicdes. (DIAS,
2010, p.4)

De certa forma, é consenso entre a comunidade de
pesquisadores em educacao que as diretrizes representam um avango em
relacdo a formacdo de professores. No entanto algumas criticas, bastante
incisivas e pertinentes, refletem a falta de consenso dessa comunidade em
torno de varias questdes relacionadas a formacao docente.

Segundo Alves (2010), apesar de as diretrizes incorporarem
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elementos positivos construidos historicamente a partir das discussdes
teodricas e debates sobre o tema, os documentos tém no estabelecimento da
nocado de competéncia, como aspecto nuclear na orientacdo dos cursos de
formacéo de professores, o seu principal motivo de controvérsias. A no¢ao de
competéncia adotada € criticada por expressar uma visdo instrumental e
utilitarista® da formacédo de professores, caracteristica da tendéncia tecnicista
gue vigorava anteriormente.

Para Silva (2005) a implementacdo destas Resolucbes do
Conselho Nacional de Educacdo pode ter resultado na negacdo do papel
formador que cabe a area de educacdo, decorrentes da banalizacdo e/ou
negacao do conhecimento educacional. Nas palavras da autora:

A questdo central passou a ser aritmética: impregnados por uma
cultura organizacional legalista, acostumada ao estabelecimento de
curriculos minimos para cursos de graduacdo, aliada aos eternos
embates bacharelado e licenciatura, o resultado imediato dessas
resolucdes para nossa universidade se reduziu ao loteamento de
horas na grade curricular, com conseqliéncias desastrosas para a
construcdo do conhecimento dos futuros professores. (SILVA 2005,

p.6)

Outras criticas bastante recorrentes vém de autores mais
ligados aos campos especificos da educagcédo, como o campo da didatica. Para
Martins e Romanowski (2010) a perda de espaco da didatica numa
perspectiva mais ampla e a valorizacdo das didaticas especificas e
metodologias especificas das areas de conhecimento nas atuais propostas de
formacdo de professores é expressdo de um novo momento do capitalismo.
Nessa perspectiva, a preparacao do professor € feita com recursos técnicos,
tendo em vista posterior aplicagdo no espaco escolar.

Para Veiga (2007) a figura dominante dentro da reforma
detalhada pelas diretrizes é o professor na perspectiva do tecndlogo de
ensino, que se define pela légica do poder constituido, e procura adequar a
formacéao de professores as demandas do mercado globalizado.

Embora néo estejamos alinhados, com esses autores e suas
posicoes, queremos ilustrar algumas das criticas de distintos grupos de
especialistas, em espacos de disputa. Isso porque qualquer legislagao nao se

restringe a um plano de aplicacdo de regras e diretrizes, mas se insere como

* Essa critica & nogdo de competéncia é uma discussdo mais ampla, que incide inclusive sobre os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Basico.
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ingrediente na construcdo do conhecimento da propria area.

Em nossa visdo, as diretrizes representam sim um avango ao
se pensar a formagédo de professores e ndo pode ser encarada como uma
expressdo direta de poder ou manipulacdo de um grupo dominante, ou dos
grandes paradigmas econémicos. Como tentamos elucidar, ela é um discurso
difuso, representante de varias esferas académicas e politicas, que tenta
conciliar, inclusive, visbes de mundo diferentes entre si.

Quanto ao conceito de “competéncia”, que é frequentemente
associado a uma visao tecnicista, vemos com desconfianca as acusacoes de
que por meio dele, se aproxima necessariamente a educacdo da légica de
mercado. Mesmo dentro do contexto educacional essa expressao pode
assumir diferentes significados e estar associada a matrizes tedricas distintas.

Ramos (2001) ao discutir especificamente a pedagogia por
competéncias indica trés matrizes teoricas distintas que levam a diferentes
compreensdes desse conceito: a matriz comportamentalista; a matriz
funcionalista e a matriz construtivista. Segundo Silva (2006), h4 um nuamero
significativo de defensores de que a pedagogia por competéncias se associa a
nocao de eficadcia. Nesse sentido o autor argumenta que pode-se assumir
essa compreensdo se entendermos a competéncia dentro de uma matriz
comportamentalista. Essa matriz tedrica, no entanto, ndo é a Unica
possibilidade de situar o conceito de competéncia.

A nosso ver, da maneira como sdo usadas e sugeridas, tanto
nos PCNs quanto na diretriz para formacao de professores aqui pesquisada,
as competéncias se oferecem como uma alternativa ao tradicional modo de
pensar o curriculo a partir de contetdos. Pensar o curriculo desse modo
significa considerar que os saberes que irdo compor curriculo ndo podem ser
apenas saberes que se justificam por si s6, mas que devem se mobilizar para
alguma finalidade. Essa asser¢cdo nos parece positiva e também operacional
como modo de organizar diretrizes e parametros curriculares.

Consideramos de grande valia o esfor¢co de articulacdo que
essas diretrizes enfatizam como necessario. Acreditamos na potencialidade do
dialogo entre as diferentes areas, e em especial entre a area de educacgao e
as areas de conhecimento especifico. E preciso evitar as concepcoes

generalistas e simplistas e as acusacgdes que frequentemente sao veiculadas
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entre as areas. Acreditamos que é preciso transformar as criticas em mote

para um dialogo construtivo.

3.4 Algumas consideragbes sobre o momento atual e os discursos

oficiais

No que concerne ao momento atualmente vivido pelas
licenciaturas ndo podemos deixar de chamar a atencao para a ambiguidade
marcada pela existéncia de duas diretrizes essencialmente contraditorias.

Claramente as diretrizes para os cursos de fisica ignoram toda
a proposta de mudanca trazida pelas diretrizes para formacéo de professores,
assim como aspectos significativos da LDBEN. Esse documento basicamente
referenda o modelo “3+1”, sinalizando que primeiro o licenciando deve adquirir
as competéncias gerais em fisica e depois uma formacdo complementar
acordada com os profissionais da area de educacao.

Nas palavras Oliveira (2006):

Enquanto a formacao do fisico-educador € preconizada em mdédulos,
resguardando sua formac@o especifica aos institutos ou
departamentos de Fisica e sua formacao pedagoégica as faculdades
de Educacédo, o documento de formacgdo de professores expbe sua
preocupagcdo com essa formacdo descontextualizada e
desconectada. (p. 55)

O modelo de formacdao “3+1” ainda se mostra fortemente
arraigado inclusive no campo de producao dos discursos oficiais. No caso da
licenciatura em fisica isso € um forte exemplo de como os discursos dos
fisicos e dos educadores chegam a estabelecer uma forma de esquizofrenia
em relacdo ao que seja um curso de licenciatura. E claro que essa realidade
complica ainda mais as definicbes e redefinicdes, no ambito dos cursos, em
seus curriculos e praticas. Vemos com preocupac¢ao o quanto a area de fisica
se mostra resistente e avessa ao dialogo e as perspectivas de mudanca.

Chama a atencdo ainda o fato de que, até hoje, ou seja,
passados cerca de dez anos da publicacdo dos dois documentos, nenhum
orgéo oficial tenha se debrugcado sobre essa questdo, optando por legitimar
um documento e desconsiderar o outro. Essa “dualidade” ndo esta superada
no ambito de producéo dos discursos oficiais e ainda foi muito pouco discutida

em outros espacos.
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CAPITULO 4

Formacao de Professores, Educacao Basica e Ensino

de Ciéncias

O ensino deve ser de modo a fazer sentir aos alunos que
aquilo que se lhes ensina é uma dadiva preciosa e nao
uma amarga obrigagéo.

Albert Einstein

Pensar a formacao de professores numa perspectiva coerente
com nossas premissas tedricas, apresentadas nos capitulos um e dois,
prescinde também da compreensdo de relacdes que envolvem a escola
bésica. Isso se vé claramente se nos propomos a pensar o curriculo de um
curso superior de formagao de professores trazendo a tona a pergunta: “Qual
¢é a finalidade de um curso de Licenciatura em Fisica?”

A resposta aparentemente simples a essa pergunta, consistiria
no enunciado de que, um curso de licenciatura em fisica, tem a finalidade de
formar professores de fisica para escola basica. A aparente simplicidade da
resposta pode ser rejeitada, logo de inicio, se assumirmos a pluralidade de
sentidos que estdo presentes nas concepc¢des: de professor, de conhecimento
e de finalidade educativa.

Nos capitulos anteriores procuramos, justamente, evidenciar a
complexidade que esta envolvida nas no¢des de conhecimento, conhecimento
escolar, disciplina e nas varias concepg¢fes e entendimentos acerca da
atividade docente.

Nesse sentido, vimos uma possibilidade em estabelecer uma
importante correlagdo, na qual assumimos que o curriculo da formacdo de
professores tem, ou deveria ter, uma relacdo estreita com os curriculos da

escola basica. Isso porque a proépria existéncia do curso de Licenciatura em
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Fisica esta condicionada a existéncia da disciplina de Fisica na escola Basica.
Segundo Lopes (2008):

As disciplinas escolares relnem pessoas e instituicdes em busca de
status, recursos e territério. Orientam a producdo de diplomas, o
cumprimento de exigéncias sociais, 0s critérios para formacdo de
professores, a divisdo do trabalho docente — mecanismos que séo
sustentados pelas disciplinas escolares e ao mesmo tempo as
sustentam. (LOPES, 2008, P. 55)

Pretendendo situar nosso problema de andlise e compreender
melhor as rela¢gGes implicitas faremos um breve e sucinto percurso historico
pelos Curriculos da escola basica e pelo Ensino de Ciéncias no Brasil.

Embora nosso foco de pesquisa esteja mais dirigido ao
momento atual e que queiramos, de fato, investigar um contexto marcado por
possiveis mudancas desencadeadas com a publicacdo de normas e diretrizes
nacionais nos ultimos anos, parece-nos imprescindivel estabelecer um
contexto histérico mais abrangente. Buscaremos, entédo, nesse breve percurso
historico, compreender alguns indicios sobre a forma pela qual determinados
padrdes se estabeleceram ao longo do tempo.

Esse percurso historico e as relacbes que pretendemos
explorar entre a educacao béasica, o ensino de ciéncias e a formacéo de
professores, prepara também “o solo” para adentrarmos ao proximo ambito de
investigacdo: o da Pesquisa em Ensino de Ciéncias. E isso porque a prépria
Pesquisa em Ensino de Ciéncias tem uma relacdo que €, em certo sentido,
intrinseca a perspectiva que o Ensino de Ciéncias pode assumir na educacédo
bésica.

Esse capitulo esta organizado primeiramente a fim de resgatar
algumas origens da escola secundaria e do ensino de ciéncias no Brasil. Em
seguida adentramos mais especificamente ao periodo que vai da Primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional de 1961 até os dias atuais. Por
fim procuraremos evidenciar algumas relagdes entre a escola basica, o ensino

de ciéncias e a formacao de professores.
4.1 Algumas origens da Escola Secundaria

Enquanto a educacao primaria no comeco do século XX teve

um lugar central nos projetos de modernizacdo da sociedade brasileira, 0s
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estudos secundarios demarcaram caracteristicas muito diferenciadas (SOUZA
2008). Centraremos essa breve andlise mais especificamente nos processos
histéricos do ensino secundario, uma vez que é a esse nivel de ensino que se
destina a formacéao de professores que € nosso objeto de reflexao.

O nivel de estudos secundarios tratava, na época da Primeira
Republica, da educagdo de um grupo muito restrito de jovens herdeiros de
oligarquias agrarias, grandes comerciantes, profissionais liberais e etc, cuja
formacdo se fundamentava nos estudos desinteressados e expressava
distincao cultural (SOUZA, 2008).

Essa formacdo merecedora de status era balizada pela
manutencdo de uma alta cultura na qual prevaleciam os estudos literarios,
embora estivessem presentes também os estudos cientificos. Toda essa
distincdo cultural, ndo obstante, servia a uma especifica finalidade: a
preparacao para ingresso em cursos superiores. Nesse sentido se buscava a
preparacao cultural adequada aos jovens que exerceriam funcdes de destaque
na sociedade (Ibidem).

A formacdo humanistica, que visava preparar 0s jovens para
acenderem aos niveis mais altos de pensamento e da criagdo humana se
caracterizava como heranca da tradicdo dos Colégios, instituicdes que se
constituiram na Europa desde o século XVI. Nesses moldes o ensino se
apresentava numa configuracdo histérica do saber, pautado na unidade do
conhecimento e, portanto, alheio, ainda, a fragmentacgéo disciplinar.

Esse ensino de feicdo classica humanista é dominante no
cenario que remonta a histéria do ensino secundario no Brasil, em parte por
heranca do ensino dos colégios jesuitas. Essa mesma feicdo vem, depois, a
se consolidar nos primeiros planos de estudos do Colégio Dom Pedro I,
instituicAo que se tornaria a principal referéncia para os demais
estabelecimentos de ensino secundario do pais (lbidem).

Segundo Chervel e Compére (apud Souza (2008)), a
especializacéo disciplinar se estabeleceria de maneira duradoura exatamente
a partir da atualizagcao cultural advinda da critica a cultura classica humanista.
Esse movimento consistia na valorizacédo da lingua nacional, da literatura, das
linguas vivas e da histéria, e na inclusdo do conhecimento cientifico, mesmo

que ainda em posi¢ao secundaria.
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A tensdo gerada pelos confrontos entre a cultura cientifica e a
cultura literaria  marcou o final do século XIX, com o decurso das
transformacdes ligadas a ciéncia moderna, que questionou tanto a forma de
conceber o mundo quanto a relacdo dos homens com o saber. A polémica que
envolve a disputa entre estudos cientificos e literarios passa entdo a fazer
parte do cenario educacional.

Em 1890, Benjamin Constant, entdo Ministro da Instrucéo
Pulblica, Correios e Telégrafos, implementa uma reforma que visava ampliar a
educacao cientifica no ensino secundario. Ele estabelece um plano de estudos
com base nas ciéncias fundamentais, que segundo Silva apud Souza (2008)
elevaria a um grau extremo a tendéncia ao enciclopedismo. Essa orientacao
nao chega a se consolidar, pois, regulamentos posteriores, estabelecidos pelo
Colégio Dom Pedro Il, reformaram o programa.

Assim, no comeco do século XX, no Brasil, existiam apenas
tradicdes curriculares, visto que ndo havia se difundido ainda nenhuma
proposta sistematica de curriculo. Nessas tradicGes, principalmente no que
concerne ao ensino secundario, se misturavam filosofias, dentre as quais, 0s
principios da educacao jesuita (MOREIRA, 1997). Segundo Figueiredo apud
Moreira (1997), essas tradi¢cdes traziam como marcas:

a) énfase em disciplinas literarias e académicas

b) enciclopedismo

c) divisao entre trabalho intelectual e manual.

A atuacao do governo federal limitou-se, durante muito tempo,
a manutencdo do Colégio Dom Pedro Il que, de certa forma, passava a
estabelecer o padréo para as escolas secundarias.

Destaca-se, ainda, a marca de um ensino secundario de
carater seletivo, de funcao propedéutica, e que constituia uma educacao das
elites. Dessa forma, a escola média refletia a propria organizacdo social
brasileira aquela época, com uma restrita elite em transformacdo, mas
blindada das questdes sociais mais amplas.

Esse ensino de carater elitista trazia a marca positivista. Para
a educacao elementar predominava a énfase nos metodos apropriados, que

permitiiam o ensino de qualquer coisa. Para o ensino secundario era
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conferida uma feicao literaria e curriculos enciclopédicos (MOREIRA, 1997).

Em 1909 foram criadas as Escolas de Aprendizes e Artifices
visando a preparacdo de jovens para diferentes oficios e destinada a uma
camada menos favorecida da populacdo. Consequentemente se criou uma
barreira social entre os dois tipos de ensino, o ensino secundario humanista e
desinteressado e o ensino profissional técnico e utilitario (SOUZA, 2008).

A década de 20 é marcante para o contexto educacional, pois
delimita tentativas de reorganizacdo da educacdo, que vem no bojo de
mudancas politicas, redefinicdo das funcbes do estado e estabelecimento de
novos rumos econdmicos (MOREIRA, 1997).

No entanto a reforma do sistema escolar brasileiro
estabelecida pelo governo em 1925 pouco alterou a estrutura do nivel

secundario de ensino. Segundo Souza (2008):

Os reformadores ratificaram o sentido unitario da escola secundaria
como escola de formacédo das elites dirigentes, destinada apenas
aqueles que pudessem desfrutar de uma educagdo prolongada, e
voltada para os estudos de nivel superior e com base em uma solida
cultura geral (p.110).

Apesar dessas limitagbes a reforma acabou enfatizando a
seriacdo, a frequéncia obrigatéria e redefiniu o programa de estudos com
ampliacdo da referéncia nacional e com o aumento do numero de aulas de
Portugués e das disciplinas cientificas. Segundo Souza (2008) os alunos do
curso secundéario deveriam estudar 25 matérias diferentes. O que seria
chamado de uma “sélida cultural geral”’, correspondendo a uma sintese de
tradicdo e modernidade, acabou se traduzindo em um enciclopedismo
desmedido, com o aumento das disciplinas previstas e dos conteludos
prescritos.

N&o obstante, a década de 1920 foi marcada por intensos
debates, que colocaram em discussdo tanto a legitimidade dos estudos
literarios e cientificos como as finalidades do ensino secundario.

E sdo as ideias da Escola Nova que irdo influenciar os
movimentos desencadeados em alguns estados Brasileiros, como Bahia,
Minas Gerais e Rio de Janeiro (MOREIRA, 1997).

Na perspectiva escolanovista as mudancas da sociedade

impunham uma nova concepc¢do da escola secundaria, mais ampliada e
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diversificada.

Na visdo de alguns educadores como Fernando de Azevedo, a
chave do problema do ensino secundério estava na fixacdo da finalidade, que
deveria abdicar de preocupacdes utilitarias e profissionais e se basear em uma
sélida cultura geral a fim de formar as elites e a classes médias do pais
(SOUZA, 2008).

Ja o movimento cujo icone foi Anisio Teixeira, incorpora
elementos da concepcdo progressivista de educacdo e segundo Moreira
(1997):

Pela primeira vez, disciplinas escolares foram consideradas
instrumentos para o alcance de determinados fins, ao invés de fins
em si mesmas, sendo-lhes atribuido o objetivo de capacitar os
individuos a viver em sociedade. Tal concepg¢do implicou a énfase
ndo s6 no crescimento intelectual do aluno, mas também em seu
desenvolvimento social, moral, emocional e fisico. (MOREIRA, 1997,
p. 88)

Ha nesse momento histérico uma diversidade de
entendimentos sobre qual deveria ser o objetivo do curso secundario. Ele era
defendido ora como etapa preparatOria ao ensino superior, ora como espaco
de construcdo de uma cultura geral sodlida ora como tendo também
responsabilidades quanto a formacgéao profissional.

E nesse cenario demarcado por distintas posi¢cdes no que se
refere & questdo da finalidade do ensino secundéario ainda se somam o0s
embates entre os estudos literarios e os estudos cientificos.

Segundo Souza (2008) apesar do impeto das propostas
inovadoras, a permanéncia, em linhas gerais, dos padrdes instituidos, denota
a finalidade considerada socialmente legitima da educacgado secundaria: “a de
ser a expressao de uma cultura destinada a poucos” (p.143).

O periodo da década de 1930 a 1960 foi marcado por duas
reformas educacionais nacionais: A reforma Francisco Campos e a reforma
Capanema.

A reforma Campos ocorrida no inicio da década de 1930 levou
em consideracdo algumas das bandeiras levantadas pelos escolanovistas,
como a preparagdo dos jovens para a vida. Uma das mais importantes
inovagbes da reforma foi a divisdo do curso secundario em dois ciclos: 0

formativo e o propedéutico.
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O primeiro ciclo de cinco anos foi concebido como ciclo
comum e estaria destinado a formacgéo geral do adolescente. O segundo ciclo,
de dois anos, previa uma preparacdo para 0S CUrsos superiores e seria
dividido em trés secfGes garantindo matérias especificas a cada ramo
profissional: o curso Juridico, os cursos de Medicina, Farméacia e Odontologia
e 0s cursos de Engenharia, Arquitetura e Quimica Industrial (SOUZA, 2008).

Em 1931 a carga horéria das matérias da area de ciéncias foi
ampliada denotando maior importancia atribuida aos contetdos cientificos. O
objetivo da disciplina de ciéncias fisicas e naturais, segundo o programa de
1931 era: “dar uma nogéao geral dos fenbmenos da natureza e suas aplicagdes
mais comuns a vida cotidiana, nas cidades e nos campos, de acordo com o
desenvolvimento da civilizacdo da nossa época”. As instrugdes metodoldgicas
indicavam a experimentacdo e a observacdo dos fendbmenos naturais e
abrangia conteudos como a atmosfera; calor e luz; 4gua, oxidacdo e reducao;
a vida; a terra; magnetismo e eletricidade; os seres vivos; 0 som; a sociedade
(SOUZA, 2008).

Segundo Freitas apud Souza (2008) a reforma Francisco
Campos conferiu uma identidade ao secundario e promoveu sua metodizacao
assentando as bases preliminares de uma pedagogia da educacgao
secundaria.

Para Souza (2008) a reforma Francisco Campos encontrou
condi¢cdes favoraveis para a concretizacdo de parte de suas disposicdes
normativas. A selecdo curricular estabelecida instaurou um campo de
legitimidade que se “entrecruzaria com o processo de profissionalizagdo das
ciéncias no pais, com a formacdo de professores nas recém criadas
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e com a producdo de material
didatico” (SOUZA, 2008, p.161).

A reforma Capanema iria, na sequéncia, instaurar as bases
sobre as quais ocorreria a expansdo do ensino nas décadas seguintes.
Embora sem um estrito rompimento com o passado, surgiriam inovacdes
significativas. A atuacdo de Capanema visou colocar a educacéo a servi¢co do
projeto autoritario e nacionalista do governo durante o Estado Novo (ibidem).

Nesse periodo foi privilegiada a formacéo geral desinteressada

atendendo aos interesses dos grupos conservadores. E assim se
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estabeleceram dois ciclos. O primeiro, denominado ginasial, compreendendo
um curso geral de durag&o quatro anos e o segundo com duracgéo de trés anos
oferecendo duas modalidades paralelas: o classico e o cientifico (ibidem).

A divisao entre classico e cientifico segundo o proprio ministro
Gustavo Capanema nao foi pensada com base em ramos diferentes da vida
escolar ou como especializagao e sim como uma diversificacdo dos setores de
ensino superior, identificando-se com areas mais afinadas as ciéncias ou
areas mais afinadas as letras (ibidem).

Segundo Souza (2008) apesar de a organizacdo dos
programas estarem se adequando a principios mais modernos de estruturacdo
dos conteudos, em unidades (e ndo mais em licbes), com explicitacdo das
finalidades, instrucbes metodoldgicas e técnicas de ensino, ainda prevalecia a
pretensado de tudo ensinar:

Para cada disciplina, os conteldos selecionados incluiam um vasto
campo de saberes desdobrados em conceitos, nog¢les, fatos,
informac¢des, mindcias, aprofundamentos. O cumprimento dos
programas tornava-se impraticavel. Além disso, o rigido sistema de
avaliacdo reiterava processos de ensino mais tradicionais
inviabilizando justamente outros fatores, o emprego de metodologias
mais progressistas (SOUZA, 2008, p.185).

Esse periodo marcou profundas alteragbes principalmente
quanto a expressiva expansdo do sistema secundario no Brasil. A
democratizacdo desse nivel de ensino caminhava a passos largos na medida
em que se intensificava a demanda das classes média e popular por esse
setor.

O conservadorismo dessas escolas aliado ao flagrante
desajuste entre os principios da escola para classe dominante e a gradual
democratizacdo em curso acarretaria graves e variados problemas (ABREU
apud SOUZA, 2008).

E diante desse cenario Anisio Teixeira, ja diretor do Instituto
Nacional de Pesquisas Educacionais (INEP), adverte que a mudanca da
clientela da escola secundaria mudaria inevitavelmente essa mesma escola.
Teixeira advogava por uma educacao técnica que deveria ser comum a todos
os homens, o0 que significava adotar programas com atividades na
“diverssisima variedade de suas aptidées, ensinando pouco e bem”
(TEIXEIRA apud SOUZA, 2008 p.117).
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Ja o educador Fernando de Azevedo faz a defesa de um novo
humanismo para o ensino secundario, preconizando que era preciso superar
as controvérsias entre ciéncias e letras, pois a ameaca maior residiria na
transformacdo do secundario em educacédo técnica para o trabalho (SOUZA,
2008).

Destaca-se desse periodo, segundo Souza (2008) que:

Em posicdo muito mais confortavel, as disciplinas cientificas teriam
confirmado seu lugar proeminente e decisivo no curriculo do
secundario, fosse ele organizado com base na concepcéao de cultura
geral ou de formacao para o trabalho (SOUZA, 2008, p. 224).

4.2 Panorama a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1961

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB) data de 1961. Essa lei buscou conciliar posi¢cdes polémicas, assegurou
a liberdade de ensino, afrouxou os mecanismos de controle das escolas
privadas e atendeu a reivindicacbes pela descentralizacdo e flexibilidade,
conferindo aos Estados competéncia para organizacdo de seus sistemas de
ensino.

Em 1962 o Conselho Federal de Educacéo indicou as matérias
obrigatdrias ao ensino de nivel médio (subseqiente ao primario): Portugués,
Historia, Geografia, Matematica e Ciéncias (sob a forma de iniciacdo a ciéncia,
duas séries, sob a forma de ciéncias fisicas e biologicas, 4 séries)

Segundo Souza (2008) com essa resolucdo do conselho a
hegemonia das humanidades caia definitivamente em ruinas, pois estava
explicitada a tendéncia que se tornaria predominante até entdo, isto é, “o
encontro da cultura cientifica e técnica e seu prestigio em detrimento das
humanidades” (p.234).

Segundo resolucdo do CNE de 1962 as disciplinas Iniciacdo a
Ciéncia e Ciéncias Fisicas e Biol6gicas deveriam desenvolver habitos e
atividades peculiares aos que se dedicavam a pesquisa cientifica. Por esta
razdo, os métodos indicados eram aqueles mais concernentes ao meétodo
cientifico, incentivando no aluno o habito de consulta a biblioteca, de
observacéo e experimentacdo. No segundo ciclo, a diversificacdo das matérias

Fisica, Quimica e Biologia permitiria a sistematizacdo e o aprofundamento
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necessarios a preparacao dos alunos que desejassem as carreiras de maior
contedudo de ciéncias experimentais.

Ainda sobre os movimentos que incidiram sobre a escola
secundaria nos anos 60 é importante mencionar as concepc¢des da Tecnologia
Educacional associadas ao discurso desenvolvimentista, a énfase no uso de
recursos tecnoldgicos no ensino e o crescimento da abordagem sistémica
tomada como aplicagdo do conhecimento cientifico a educacdo (SOUZA,
2008).

Durante as décadas seguintes a influéncia norte americana e
sua tendéncia tecnicista vai ganhando espaco nas escolas brasileiras,
inclusive por meio da assinatura de acordos de cooperacao internacional. O
Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (PABEE)
€ um icone desse processo.

Pode-se dizer que a tendéncia tecnicista, embora permeada
de ideias progressivistas, torna-se pouco a pouco predominante no Brasil,
como fica evidente na proposta de Marina Couto, publicada nos anos sessenta
(MOREIRA, 1997).

Segundo Moreira (1997) ndo podemos falar de um processo
de simples transferéncia dos referenciais tecnicistas americanos, visto que
existiriam outras opc¢des, como o préprio Tyler, ja discutido. Para Moreira, essa
influéncia tecnicista americana foi marcada pela convergéncia explicita de
interesses do governo da ditadura militar com a promessa de controle e
eficacia que o tecnicismo oferece.

A lei n°5.692 de 1971 fixou novas “diretrizes e bases para o
ensino de 1° e 2° graus” e orientou uma ampla reforma. Entre as modificacdes
mais importantes instituidas esta a extensdo da escolaridade obrigatoria e a
tentativa da eliminagéo da dualidade entre escola primaria e ginasio por meio
da criacdo do ensino de 1° grau com duragao de oito anos (SOUZA, 2008).

O ensino de 2° Grau seria constituido tanto de escolas
técnicas profissionalizantes quanto de escolas de educacao geral. Novamente
veio a tona um embate expressivo sobre a relevancia e a prioridade entre
educacao geral e formacao profissional, sobre as finalidades do ensino médio
e sua relacdo com a educacdo superior. A elaboragdo do curriculo seguiu

ditames da abordagem tecnicista em voga no campo, dando énfase aos
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objetivos gerais e especificos, discriminando o conteldo programatico e
sugerindo atividades. A importancia conferida aos objetivos fazia eco a
valorizagdo da eficacia e da eficiéncia (ibidem).

Segundo Souza (2008) a universalizacédo do ensino de 1° grau
e expansdo continua do 2° grau colocariam a educacao escolar como uma
experiéncia fundamental na vida da maioria das criancas e dos jovens: “Uma
escola dilacerada pela nostalgia do passado e as exigéncias do presente
impelida a redefinicdo de sua cultura e de seus significados (p.285).” A autora

afirma ainda que:

De um modo geral, pode-se dizer que o novo desenho curricular
significou o privilegiamento de saberes instrumentais para a vida
social em conformidade com os valores da sociedade urbano-
industrial-tecnolégica e o deslocamento definitivo das humanidades
para a cultura cientifica (p.285).

Havia nessa reforma a instituicAo de nucleo comum de
especificacdes dentre as quais vigorava a matéria Ciéncias constituida de
Matematica e Ciéncias Fisicas e Biologicas.

As Ciéncias deveriam contribuir para o desenvolvimento do
pensamento logico e a vivéncia do método cientifico, das tecnologias e suas
aplicacoes. A funcao desse ensino era tornar o aluno capaz de explicar o meio
préximo e remoto desenvolvendo o espirito de investigacdo, invencdo e
iniciativa (ibidem).

Segundo Souza (2008) nesse periodo o “ensino de ciéncias”
ganharia maior destaque e maior espaco nos curriculos, sob enfoque ndo mais
da aquisicdo de informacbes pertinentes aos produtos da ciéncia, e sim
adotando um enfoque investigativo e experimental. Para Zancul apud Souza
(2008) essa identificacdo dos processos de ensino com 0S processos de
pesquisa estiveram na base da concepcédo de ensino de ciéncias pelo método
cientifico.

Essa preponderancia assumida pela ciéncia e pela tecnologia
refletia valores da sociedade do final do século XX: a eficiéncia, a
racionalidade, o pragmatismo, a rapidez, a aplicacdo imediata, a objetividade.
Destaca-se entdo a prioridade da cultura cientifica na selecéo cultural escolar,
também influenciada pela hegemonia dos campos de conhecimento cientifico

nas universidades, e reforcados pelas politicas de financiamento da ciéncia e
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da tecnologia (SOUZA, 2008).

Nesse sentido podemos afirmar que todo esse periodo é
marcado pela consolidagdo de uma educacao basica centrada nos elementos
da cultura cientifica.

Faz-se importante ainda ressaltar que nas décadas finais do
Século XX a democratizacdo do acesso ensino em todos o0s niveis foi
expressiva, tornando esse um direito efetivo para a grande maioria da
populacao brasileira.

O periodo definido a partir da década de 1980 foi marcado
pela abertura politica e pela reconstru¢do dos espacos coletivos de discussao
e de movimentos da sociedade civil organizada. Nesse periodo 0s encontros
da Associacdo Nacional de Pesquisa e PoOs-Graduacdo em Educacao
(ANPED) sédo emblematicos no que diz respeito as discussdes educacionais, e
as perspectivas de reforma na educacao brasileira (MOREIRA, 1997).

A preocupagdo com o fracasso escolar no ensino de primeiro
grau das camadas mais carentes da populacdo ganha espaco central nos
debates sobre o curriculo da escola basica. Assim a busca de reformas e
reestruturacdes curriculares entra na agenda de autoridades, pesquisadores e
educadores.

Nesse cenario vale destacar os intensos debates entre duas
vertentes que problematizam e propdem mudanc¢as nos curriculos da escola
basica: A pedagogia social dos conteldos e o movimento da Educacao
Popular.

A Pedagogia Social dos Conteudos, vertente representada
dentre outros, pelos educadores brasileiros Saviani e Libaneo, rejeita a énfase
na metodologia caracteristica do movimento escolanovista, sobre o qual recai
a culpa pela ma qualidade na instrucdo das camadas menos favorecidas. Os
conteudistas defendem um resgate da funcdo dos conteudos na educacao,
pois a transmissao de conhecimento é a funcéo basica da escola. Além disso,
defendem como objeto principal da escola um conhecimento objetivo universal
que deve ser organizado sequencial e gradativamente, para ser melhor
ensinado (SILVA, 2010, MOREIRA, 1997, MOREIRA, 2010).

Ja a educacdo popular da qual o maior icone é sem duvida o

educador brasileiro Paulo Freire, defende uma educagdo emancipatoria para
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as camadas populares, que lhes permita compreender e superar as condicdes
de opressdo a qual estdo submetidos. Freire critica a invasao -cultural
praticada pelos contetdos ditos universais e objetivos, e defende que o
processo de educacao deve ser dialégico, assumindo uma postura de respeito
em relacdo a outras formas de conhecimento. Ele defende que € a partir delas
que se deve construir o didlogo com os conteldos, cuja aprendizagem deve se
justificar na transformacdo do mundo (FREIRE 1977, FREIRE 1996,
MOREIRA, 1997, ZANETIC, 1989).

Embora as duas vertentes explicitem uma preocupacdo com a
educacdo das camadas menos favorecidas, os conteudistas créem que s6 o
acesso ao conhecimento erudito, ao conhecimento da elites podem dar ao
sujeito condicbes de superar suas limitacbes. Nesse movimento ndo ha
espaco para os saberes populares. J4 a educacdo popular, propde que se
problematize o conhecimento das camadas sociais menos favorecidas e sua
relacdo com o saber erudito e com as injusticas da sociedade de classes.

Moreira (1997) resume as tensbes em torno das questbes
curriculares no Brasil ao fim da década de oitenta como tensbes entre:
transmissdo do saber x producdo do saber; aquisicdo do saber Xx
conscientizacdo; saber erudito x saber popular.

A década de 1990 é marcada no contexto socio politico pelo
cenarios de expansdo do neoliberalismo e pelo processo de globalizacéo.
Organismos internacionais (UNESCO, Banco Mundial, etc.) passam a compor
o cenario das reformas educacionais, principalmente nos paises periféricos ao
cenario econbmico dominante. De certa forma, criam tensdo nesse processo,
tanto o ajuste dos sistemas educacionais as demandas da nova ordem do
mundo do trabalho e do capital, quanto as demandas por uma efetiva
democratizacdo do acesso ao conhecimento em todos 0s seus niveis.

Em 1996, é promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Essa lei vem reafirmar o dever do estado em oferecer
ensino fundamental publico e gratuito a toda a populacédo brasileira, e prevé
gradativa universalizacao do ensino médio. Quanto aos objetivos educacionais
a lei enfatiza “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e preparagao para o trabalho.” (BRASIL, 1996, Lei
n°9394/1996, Art. 2°).
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Quanto ao curriculo reconhece-se que deve haver uma base
comum e uma parte diversificada. Como obrigatérios séo instituidos o estudo
da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e
natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil (BRASIL,
1996, Lei n°9394/1996, Art. 26 §1°).

Em 1997 s&o publicados os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental, e no ano 2000 os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM).

Em 2002 foram publicados os PCN+, que sdo documentos
mais completos, divididos por grandes areas, que pretendem dar mais
subsidios para implementacéo do “Novo Ensino Médio”. Fica explicito que:

O novo ensino médio, nos termos da lei, de sua regulamentacdo e
encaminhamento, deixa de ser, portanto, simplesmente preparatério
para o0 ensino superior ou estritamente profissionalizante, para
assumir necessariamente a responsabilidade de completar a
educacdo béasica. Em qualquer de suas modalidades, isso significa
preparar para a vida, qualificar para a cidadania e capacitar para o
aprendizado permanente, em eventual prosseguimento dos estudos
ou diretamente no mundo do trabalho. (BRASIL, 2002 p.3)

O volume dedicado especialmente as Ciéncias da Natureza e
a Matematica procura trazer elementos de utilidade para o professor de cada
disciplina, na definicdo de contetudos e na adocdo de op¢cBes metodoldgicas,
bem como formas de articulacdo das disciplinas para organizar, conduzir e
avaliar o aprendizado. Contudo é enfatizado que:

... 0 conjunto desses novos conteddos ndo constituird uma lista Unica
de tépicos que possa ser tomada por um curriculo minimo, porque é
simplesmente uma proposta, nem obrigatéria nem Unica, de uma
visdo ampla do trabalho em cada disciplina (BRASIL, 2002, p.9).

Fica bem explicito tanto nos PCNEM como nos PCN + que o
novo ensino médio deve se estruturar em termos de competéncias e nao
apenas em termos de contetudos. Argumenta-se que as proprias formas de
organizacdo do conhecimento, as disciplinas, tém passado por continuos
rearranjos. Muitas disciplinas académicas e campos da cultura séo resultados
de processos de sistematizacdo recente de conhecimentos praticos ou
tedricos, reunindo elementos que, em outras épocas, estavam dispersos em
distintas especialidades.

Por fim, podemos sistematizar que a década de 1990 e os

anos 2000 foram marcados pelas publicacdes de leis, diretrizes e parametros,
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que tentaram desencadear mudancas. Muitas dessas propostas ainda
encontram grandes resisténcias, e o Ensino Médio vive ainda fortes resquicios
da concepcdo de educacdo propedéutica, da concepcao enciclopédica do
inicio do século XX, e do tecnicismo que instaurou durante décadas.

A crise na educacdo parece se agravar cada vez mais, visto
que esses valores resistentes do passado, respondem cada vez menos as
necessidades de um mundo em constantes e cada vez mais rapidas
transformacdes.

Fazem-se necessarias mudancas no Ensino Médio, e assim
como rezam os PCN, é inaceitdvel a manutencao de um ensino propedéutico
com objetivos expressos em termos de listas de topicos a partir da premissa
de que o dominio de cada disciplina € requisito necessario e suficiente para o
prosseguimento dos estudos.

Segundo os PCN+ o ensino médio desejavel é aquele do qual
0 aluno egresso saiba: se informar, se comunicar, argumentar, compreender e
agir, enfrentar problemas de qualquer natureza, participar socialmente, de
forma préatica e solidaria, ser capaz de elaborar criticas ou propostas e,
especialmente, adquirir uma atitude de permanente aprendizado (BRASIL,
2002a, p.3).

Para tanto, argumentamos que a formacao de professores
para esse ensino médio, ndo pode ser feita nos mesmos moldes da formacéo
tecnicista, que vigora também em muitas de nossas universidades, ha muitas

décadas.

4.3 Algumas relagdes com a formagao de professores

Se assumirmos que o0s paradigmas vigentes e as
configuragdes curriculares de um curso de licenciatura tém correlagdo com os
curriculos da escola béasica, esses breves apontamentos permitem vislumbrar
alguns possiveis paralelos. Essas relagbes ndo sdo necessariamente
decorréncias cronolégicas umas das outras, na medida em que 0 contexto
educacional € muito mais abrangente, mas sugerem a existéncia de aspectos
importantes a serem considerados.

A sistematizacéo dos curriculos da escola béasica data do inicio
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do século vinte, assim como as primeiras preocupacdes com a formacdo de
professores. A expansédo da oferta educacional e a existéncia das primeiras
escolas que atenderiam a uma demanda da classe trabalhadora criam tanto
uma necessidade de regulacdo quanto uma necessidade de formacdo de
professores em um nimero muito maior.

As décadas de vinte e trinta sdo marcadas por mudancas
estruturais na politica e na economia e demarcam um campo fértil na area de
educacédo. Alguns pioneiros, como Anisio Teixeira, e o paradigma da “Escola
Nova”, irdo influenciar tanto as propostas de mudancgas curriculares na escola
bésica, quanto as primeiras preocupa¢fes com a formacgao docente.

E isso porque a preocupacdo com saberes proprios a
formacdo docente era ausente, mesmo nas escolas de formacdo de
professores para o ensino primario. O que vigorava era uma énfase nos
conteudos de ensino.

O modelo 3+1 representa, entdo, a época em que foi
instaurado, um avanc¢o, no sentido em que se reconhece a necessidade de
uma formacado especifica e uma licenca a quem deseja ensinar no ensino
secundéario. Ainda que com espaco restrito no curriculo, e de carater
generalista, os saberes pedagdégicos sdo reconhecidos e institucionalizados.

Ja4 o0 que acontece nas décadas subsequiientes caminha na
direcdo de uma valorizacdo do tecnicismo nos curriculos da educacdo basica
e da valorizacdo, também, dos aspectos técnicos ligados aos fazeres do
professor.

E possivel tracar um paralelo entre curriculos das
licenciaturas, especificamente no modelo “3+1”, com as concepgoes
curriculares presentes no Brasil, resultantes da proliferacdo das ideias
tecnicistas.

A escola basica passa um periodo significativo de tempo
regida por curriculos enciclopédicos prescritos rigidamente e visando atender
a padrdes de eficiéncia no ensino de conhecimentos universais.

A formacdo de professores também vive um periodo
significativo no qual a racionalidade técnica se faz preponderante, e no qual os
conteudos de ensino sao definidos pelos meios académicos disciplinares,

sofrendo grande influéncia das sociedades cientificas.
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A partir dos anos oitenta, proliferam-se intensos debates na
area de educacdo. A necessidade de mudancas é reconhecida na escola
bésica e novos aportes tedricos passam a compor 0 cenario.

As politicas vigentes para o ensino médio nos anos noventa
irdo tentar modificar seu carater propedéutico e conteudista, encarando-o
como uma etapa que deve completar a educacdo basica e preparar o sujeito
para o mundo do trabalho e para a cidadania. Nesse sentido, se fazem
necessarias também mudancas nos cursos de licenciatura, de maneira que o
professor seja formado para atender a essa demanda. As “diretrizes
curriculares para formacdo de professores da educacgédo basica” de 2002
corroboram essa necessidade.

E é na interface entre o ensino de ciéncias, 0S pressupostos
educacionais mais amplos e a formacao de professores, que podemos situar
em parte, a Pesquisa em Ensino de Ciéncias. E isso porque entendemos que
a pesquisa e a producdo de conhecimento tém um papel importante na
consolidacdo de tendéncias e nos movimentos de mudanca, como

argumentaremos na sequéncia do trabalho.
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CAPITULO 5

A Pesquisa em Ensino de Ciéncias e a Formacéo de

Professores

Querem que vos ensine o modo de chegar a ciéncia
verdadeira? Aquilo que se sabe, saber que se sabe;
aquilo que nao se sabe, saber que ndo se sabe; na
verdade é este o saber.

Conflcio

Delimitamos o ambito da Pesquisa em Ensino de Ciéncias
como um espaco de investigacdo, também porque ele se encontra em um
interessante espaco de interface. A0 mesmo tempo que, como argumentamos
no capitulo quatro, esse campo se relaciona de alguma forma com o Ensino
de Ciéncias e portanto com a escola basica, uma boa parte de suas pesquisas
tem intima relagdo com a area da formacéao de professores.

Nas Ultimas décadas, as investigacbes especificas sobre
ensino de ciéncias criaram metodologias proprias e elegeram autores de
referéncia, constituindo e delimitando uma area de pesquisa relativamente
autonoma.

Entendendo que o conhecimento dessa area é ao mesmo
tempo influenciado e influenciador das politicas e das préaticas educacionais
nos debrucaremos sobre esse campo de pesquisa com vistas as pesquisas
gue permeiam a licenciatura.

Dadas a afinidade do recorte por nés observado com a area
da formacédo de professores, nosso aporte de investigacdo nesse capitulo
reflete muito das premissas discutidas no capitulo dois. Nesse sentido
voltaremos nossos olhares a questdo dos saberes docentes, novamente
procurando mapear a questdo dos “saberes especificos” e dos “saberes

pedagoégicos” do professor atentos as concepg¢des docentes subjacentes as
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pesquisas analisadas.

Apresentaremos entdo, nesse capitulo, uma investigacdo que
prioriza o ponto de vista da area de pesquisa em Ensino de Ciéncias. Em
especifico, nos debrucaremos sobre pesquisas contidas em um periodo de
tempo delimitado pela repercussdo das “Novas Diretrizes Curriculares para
Formacao de Professores da Educacgao Basica”.

Desenvolveremos essa etapa da pesquisa tendo como objeto
de andlise as atas dos principais eventos da area. Optamos pelas atas de
eventos em detrimento de artigos de peridédicos buscando uma correlagcéo
temporal mais estreita com o periodo de repercussdo das “Novas Diretrizes
Curriculares para Formacido de Professores da Educagao Basica”. Como os
artigos de periédicos em geral exigem um tempo maior para publicacdo, nossa
escolha pelos trabalhos publicados em atas de eventos se justifica na
potencialidade de que sejam um retrato mais fiel do momento demarcado pelo
contexto da repercussdo desses documentos oficiais.

Nos propomos a investigar nessa etapa como a area de
pesquisa em ensino de ciéncias tem se debrucado sobre as questdes que
envolvem a licenciatura em fisica. Nossa tentativa é a de mapear em que
formatos e perspectivas os saberes do professor e as finalidades de um curso
de licenciatura aparecem nas pesquisas, nesse periodo marcado por
mudancas.

Optamos entdo por fazer um levantamento e analise
bibliografica dos trabalhos apresentados em EPEFs (Encontro de Pesquisa em
Ensino de Fisica) e ENPEC’s (Encontro Nacional de Pesquisa em Educacéao
em Ciéncias), no periodo de 2004 a 2009 especialmente pelo carater dinamico
da producgéo nesses eventos.

Acreditamos ser importante identificar como essas questdes
vém repercutindo na area no periodo subsequente a publicacdo de novos
documentos oficiais e alinhado com os prazos que foram estipulados nesses

mesmos documentos para a adaptacdo dos cursos de licenciatura.
5.1 Estratégia de Investigacao

Para investigar e situar as questdes presentes nas pesquisas
em Ensino de Fisica que, de alguma forma, permeiam as discussfes sobre a
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Licenciatura em Fisica, e que passam a constituir nosso objeto de analise,
realizamos uma selecao de artigos nos anais do IX EPEF (2004), V ENPEC
(2005), X EPEF (2006), VI ENPEC (2007), XI EPEF (2008) e VII ENPEC
(2009).

A identificacdo dos trabalhos que viriam a compor Nnosso
universo de andlise foi feita a partir de uma leitura preliminar dos resumos
constantes das atas. Além daqueles trabalhos explicitamente agrupados na
area tematica de “formacao de professores”, que tratam da formacgao inicial,
foram também incluidos trabalhos apresentados em outras areas tematicas
(como ensino—aprendizagem, ensino superior, historia e filosofia da ciéncia),
mas que de alguma maneira envolvem a licenciatura em Fisica.

O conjunto selecionado para analise totalizou 171 trabalhos, e
a relacdo completa dos mesmos, constando de titulo e autores, esta
apresentada no ANEXO A. A numeracao indicada nesse anexo serd aquela
adotada para as citacfes dos mesmos ao longo desse capitulo.

Em uma primeira etapa da investigacdo, procedeu-se, apos
uma pré-leitura, a identificacdo, em cada trabalho da amostra, de algumas
caracteristicas especificas, de tal forma a construir um panorama geral
abrangente.

Com o intuito de identificar possiveis reflexos decorrentes das
novas diretrizes para a formacdo de professores na pesquisa em Ensino de
Fisica, especificamente no que concerne aos saberes do professor,
delimitamos, em nossa analise, quatro aspectos complementares.

Esses aspectos consistem na analise do envolvimento do
trabalho quanto a formacdo inicial de professores; quanto aos sujeitos
pesquisados; quanto ao nucleo-foco de atencdo do trabalho quanto a
formacdo do licenciando; e, se existente, quanto a concepc¢ao de professor
privilegiada na pesquisa.

Dada a insuficiéncia dessa etapa, para identificacdo dos
espacos ocupados pelos saberes do professor e principalmente para
identificar como eles se relacionam, elaboramos uma segunda etapa de
analise.

Nessa segunda etapa, buscamos identificar, a partir desses

elementos iniciais definidos na primeira etapa, a possibilidade de sistematiza-
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los através de alguns perfis de pesquisa que, de certa forma, também
sinalizam possiveis tendéncias da area.

Em ambas as etapas, para a leitura e analise dos artigos
selecionados, foi utilizada a Analise de Contetudo (BARDIN, 2008). Na primeira
etapa, as categorias foram estabelecidas por comparacéo ao longo da analise
dos diferentes itens, em um procedimento denominado, por essa autora, de
processo de acervo. Na segunda etapa, para a identificacdo dos perfis, as
caracteristicas das categorias identificadas anteriormente foram reagrupadas
em um arranjo que buscava compreender qual a relagcdo que se estabelece
(ou ndo) entre os saberes especificos e pedagdgicos do professor, bem como
a relacdo desses saberes com a finalidade de um curso de licenciatura.

5.2 Um Panorama das Pesquisas e a Licenciatura em Fisica

A primeira etapa da pesquisa visando a construcdo de um
panorama geral abrangente se deu pela andlise de quatro aspectos
complementares.

O primeiro aspecto refere-se a finalidade do trabalho, onde
buscaremos indicios sobre o nivel de envolvimento do trabalho com a questéo
da formacao inicial de professores. Propomo-nos a observar se o trabalho tem
suas preocupacdes centrais ligadas a “Formagao Inicial de Professores” de
fato, ou se o curso de Licenciatura apenas constitui para a pesquisa, local
privilegiado para investigacdo de outros aspectos.

Complementarmente, procuramos, nos trabalhos analisados,
identificar os sujeitos pesquisados. Com isso, pretendemos ter um indicativo
de para onde se voltam os olhos das pesquisas, verificando em que medida a
finalidade da pesquisa e a relacdo entre os saberes se reflete nas escolhas
feitas.

Uma comparacédo entre os trabalhos apontou a necessidade
de mais um item a ser observado: nucleo-foco de atencdo quanto a formagéo
do licenciando. Ficou bastante evidente a existéncia de dois grupos de
pesquisas bem distintos em relacdo ao aspecto formativo. Um conjunto de
trabalhos volta seus olhares para a dinamica do ensino-aprendizagem, para 0s
conhecimentos que orientardo a pratica do futuro professor, seja essa a
transposicdo dos conhecimentos de fisica para o ensino meédio, ou as
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estratégias de ensino, e etc.. Esse conjunto foi por n6s denominado de foco de
atencdo ou nucleo pedagogico. Existe ainda um outro conjunto que tem seu
foco voltado ao ensino-aprendizagem dos conceitos de fisica em si, nos
cursos de licenciatura, que denominamos de foco de atencéo ou nucleo Fisica.
O ultimo aspecto que analisamos, a fim de dar mais um indicio
comparativo e complementar aos anteriores, refere-se a existéncia ou néo de
uma concepcao de professor explicitamente privilegiada na pesquisa. Isso por
si sO, nada garante a respeito do perfil do trabalho, mas como aspecto
complementar, combinado a anélise de quem € o sujeito pesquisado e de qual
o foco de atencdo da pesquisa, nos da novos indicios sobre a relacao entre os
saberes do professor.
Podemos assim sistematizar 0s aspectos a serem
investigados, que referem-se, respectivamente,
e ao envolvimento do trabalho quanto a formacéo inicial
de professores
e a sujeitos pesquisados
e ao nucleo-foco de atencdo de atencdo do trabalho
guanto a formacao do licenciando

e a concepcao de professor privilegiada

5.2.1 Envolvimento do trabalho quanto a formacdo inicial de
professores

Nessa etapa procuramos identificar quais dos trabalhos de fato
estdo focados de alguma maneira na problematica da formacao inicial de
professores. Isso porque uma primeira analise mostrou que, dentre pesquisas
gue permeiam de alguma forma a licenciatura, existem os trabalhos que, de
fato demonstram preocupacado explicita com a questdo da formagéo inicial, e
outros em gue o curso ou o0s alunos da licenciatura se apresentam como lécus
privilegiado para responder questdes de pesquisa de outra natureza. A figura
5.1 apresenta essa sistematizagdo em numeros absolutos.

Embora a maioria dos trabalhos tenha como preocupacéo
central a formacdo inicial de professores e/ou a questdo dos saberes

docentes, ha uma quantidade consideravel de trabalhos que, apesar de ter
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relacdo com a licenciatura, ndo apresenta qualquer particularidade, em relacéao
ao fato de estar em contato com futuros professores.

Essa classificacdo, combinada com outros elementos que
serdo explorados adiante na analise, nos dara importantes indicios sobre o

perfil dos trabalhos.
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Figura 5. 1 - Envolvimento do trabalho quanto a formacgéao inicial de professores

5.2.2 Sujeitos pesquisados

Quanto aos sujeitos pesquisados, ou seja, aos sujeitos foco de
atencdo em cada um dos trabalhos analisados, foram identificadas algumas
categorias, a partir da propria explicitacdo realizada pelos autores. Em alguns
casos, contudo, como em trabalhos com énfase mais tedrica, esse aspecto
assume um carater mais geral. As categorias estabelecidas sao:

a) Alunos de pratica de ensino

b) Alunos de disciplinas pedagdgicas (DP) que ndo a pratica de ensino
(instrumentacdo para o ensino, metodologia do ensino, oficinas e
etc.)

c) Alunos de disciplinas de Fisica (DF)

d) Professores Universitarios

e) Alunos da Licenciatura (sem distingdo de disciplinas)
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f) Outros (técnicos de laboratério, recém formados, alunos do EM )
g) Sujeito genérico (pesquisas tedricas)
O resultado da frequiéncia de trabalhos nessas categorias esta
apresentado na Figura 5.2, permitindo verificar a distribuicdo dos trabalhos por
sujeito pesquisado. (Alguns trabalhos apresentam mais de um tipo de sujeito

pesquisado, e podem estar incluidos em mais de uma categoria).
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Figura 5. 2 - distribuicao dos trabalhos por sujeito pesquisado

Observamos, a partir desses resultados, que dos 183 sujeitos
identificados nos trabalhos analisados, 43 correspondem a “Alunos de Pratica
de Ensino”, e esse é, portanto, o maior grupo identificado. Se ainda somarmos
esse numero aos 11 trabalhos onde o sujeito da pesquisa € o “Aluno de outra
DP” temos ai uma parcela consideravel. Isso significa que um terco desses
trabalhos ocupa-se de sujeitos na perspectiva dos “Saberes Pedagogicos”, e
isso delimita um espaco interessante.

Os trabalhos que pesquisam alunos de “Disciplinas de Fisica”
nos déo indicio de que, ha também, um espago ocupado pelos “Saberes
Especificos”.

Uma parcela consideravel dos trabalhos encontra-se no grupo
no qual os “Alunos da Licenciatura” sao sujeitos das pesquisas. Para
compreender mais a fundo o que esse dado pode nos indicar, é preciso ir
adiante na investigacdo dos outros aspectos.

Também precisariamos combinar outros indicativos para tirar
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conclusdes sobre o grupo dos “Professores Universitarios”, “Outros”, e sobre o

“Sujeito Genérico”.

5.2.3 Nucleo-foco de atencdo 7do trabalho quanto a formacédo do

licenciando

Considerando o nucleo-foco de atencdo quanto a formacao do
licenciando, classificamos os trabalhos em pedagogico ou de fisica, ou ainda
ambos. Essas categorias visam aprofundar o entendimento sobre o papel do
saber especifico dentre os saberes do professor e as relacdes que estabelece
em particular, com os saberes pedagdgicos.

Quando o trabalho explicita seu foco na dinamica do ensino-
aprendizagem dos conhecimentos que orientardo a pratica do futuro professor,
seja essa a transposicao dos conhecimentos de fisica para o ensino médio, as
estratégias de ensino, a reflexdo sobre a pratica, pesquisa na acao e etc.
consideramos que ele pertence ao nucleo-foco pedagaogico.

Embora, como ja discutido no cap. 1, em algumas concepcdes
as acOes didaticas que se déem sobre os conteudos, explicitando uma relacéo
entre 0s saberes, entendemos aqui que pertencem ao nucleo-foco
pedagdgico. Isso porque no cerne dos cursos de formacdo essas discussao
visa a acdo pedagodgica do licenciando e ndo a sua formacdo na area
especifica, ou seja, sua aprendizagem de fisica.

Quando o trabalho tem seu foco voltado ao ensino-
aprendizagem dos conceitos de fisica em si, nos cursos de licenciatura,
consideramos que ele pertence ao nucleo-foco de fisica. Seguem os dados
sistematizados na Figura 5.3.

Os trabalhos cuja preocupacao central refere-se a aspectos da
aprendizagem de fisica em si, na formacgao de professores, representam 36%
do total. Os trabalhos que discutem aspectos da formacéo do aluno enquanto
futuro professor representam 51% do total. Assim, uma pequena parcela
constitui os trabalhos que apresentam aspectos em ambos 0s nucleos, e que
serdo discutidos de maneira mais detalhada adiante. Por hora podemos
perceber que é predominante a tendéncia de tratar esses nucleos de forma

distinta.
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Figura 5. 3 - Nucleo-foco de atencéo do trabalho quanto a formacéo do licenciando

5.2.4 Concepcéo de professor explicitamente privilegiada

No que diz respeito a concepcdo de professor citada nos
trabalhos analisados, que foi o quarto aspecto abordado, criamos categorias
de andlise que, em parte, refletem o percurso apresentado no capitulo dois.

N&o se trata de uma correspondéncia, pois no capitulo dois
explicitamos um agrupamento de autores e perspectivas que se propunha a
responder como se coloca a questdo dos saberes docentes e em especial do
saberes especificos disciplinares nesses paradigmas. A definicdo dos
paradigmas apresentados foi inspirado fortemente na obra de Contreras
(2002).

Nesse momento retrataremos como a pesquisa em Ensino de
Ciéncias faz uso desses autores e perspectivas, e, portanto, o agrupamento
ndo € exatamente o mesmo. No entanto, reconhecemos na obra de Contreras
(2002) uma importante contribuicdo no que concerne a organizacdo das
concepcles existentes sobre os professores. Nesse sentido a categorizagcao
agui presente € uma amalgama que tenta se utilizar da sistematizacdo de
Contreras e ao mesmo tempo respeitar o uso que é feito, dos autores e
concepcoes, pela area de Ensino de Ciéncias.

As categorias que construimos séo:
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e “Saberes da Pratica” — sdo os trabalhos que se apdiam
no paradigma da pratica, ressaltando a importancia dos
saberes produzidos pelos professores durante o fazer
em sala de aula, por meio da reflexdo. Expressoes
como professor-pesquisador, professor-reflexivo,
reflexdo na acdo aparecem em alguns desses
trabalhos. S&o autores de referéncia citados : Tardif,
Schon, Novoa, Perrenoud, Carvalho e Gil Pérez, Porlan,
Pimenta e outros.

o “Didatica Especifica”™ — agrupa os trabalhos que fazem
referéncia a importancia da transposicao didatica dos
conteudos, ao Conhecimento Pedagdgico do Contetdo
e destacam aspectos metodologicos especificos. Sao
autores de referéncia citados, Shulman, Chevalard,
Carvalho e Gil Pérez, entre outros.

e “Critica” — agrupa os trabalhos que apresentam
discussfes sobre o papel dos saberes do professor na
perspectiva de transformacdo, emancipacdo e da
conscientizacdo critica. S&o autores de referéncia
citados, Freire, Giroux, Bordieu, Contreras, Carr &
Kemmis e outros.

Além disso, e tdo relevante quanto a concepc¢do adotada,
pudemos identificar aqueles trabalhos que ndo mencionam de forma explicita
nenhuma concepc¢ao de professor.

E preciso ressaltar que mencionar uma dada énfase n&o
significa incorpora-la. Apropriamo-nos de um indicio indireto, que é a
bibliografia citada, e tentamos ainda identificar termos, expressbes e
argumentos explicitos apresentados no trabalho. No entanto, ndo nos
propomos a nenhum tipo de andlise comparativa das interpretacdes e

tratamentos diferenciados dados aos termos e significados a eles atribuidos.

% A categoria “didatica especifica” ¢ a que menos reflete 0 modo como as concepgdes foram apresentadas
no capitulo dois. Numa tentativa de correspondéncia, diriamos que alguns trabalhos refletem mais as
técnicas de ensino ligadas ao conhecimento fisico, mas em muitos trabalhos também é possivel identificar
valores que transcendem a racionalidade técnica.
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Nosso interesse €, apenas, identificar em que medida a preocupagdo com a
propria questdo da concepcdo de professor a ser formado estd ou nao
presente nos trabalhos analisados.

Os resultados da analise que fizemos seguem sistematizados
na Figura 5.4. H&a trabalhos que citam simultaneamente mais de uma
concepcgao de professor e estdo computados em mais de uma coluna. Os
trabalhos classificados por categoria de concepcéo de professor se encontram
no anexo E.

Podemos perceber que ha uma grande parcela dos trabalhos
que ndo mencionam de forma explicita concepcao alguma de professor (82
trabalhos em 171), o que representa cerca de 48% do conjunto analisado. I1Sso
nos mostra a importancia de diferenciar, na analise, os aspectos nucleo/foco
de atencdo com a formacdo inicial, e a mencdo a uma concepcdo de
professor. Como veremos adiante, ha um ndmero significativo de trabalhos
que apresenta de alguma forma, preocupacdo com a formacgao inicial de
professores, mas nao delimita o que é o “ser/formar professor’” em sua visao.

Dentre os trabalhos que tem concepcéo explicita, observamos
que a concepcdo predominante é do paradigma da prética, que remontam o
maior grupo, somando 45 trabalhos. S&o ainda 36 trabalhos que se encaixam
e/lou na perspectiva critica e 24 trabalhos que se encaixam e/ou na
perspectiva da didatica especifica.

Podemos perceber que o paradigma dos saberes da pratica,
como tentativa de superacdo da racionalidade técnica, tem atualmente um
grande apelo. Isso poderia ser interpretado como um indicio de que a
superacao de fato ocorre, porém, ao combinar esses dados com a analise dos
outros aspectos, veremos que isso € predominantemente circunscrito a certos
grupos.

Temos, assim, a andalise de 171 trabalhos, que foram
classificados segundo os quatro aspectos complementares. Essa andlise nao
se mostrou suficiente, principalmente no que concerne a entender as relagdes
entre os saberes do professor. Assim sendo, fizemos o cruzamento dos dados

obtidos na primeira etapa tentando delimitar perfis de pesquisa.
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Figura 5. 4 - Concepcéao de professor explicitamente privilegiada

5.3 Identificacdo de Perfis de Pesquisa

Buscamos, nessa segunda etapa, identificar, a partir da

articulacédo entre os aspectos indicados anteriormente, ou seja, 0S sujeitos

pesquisados, envolvimento quanto a formacédo de professores, nucleo-foco de

by

atencdo quanto a formagédo do licenciando e concepcdo de professor

privilegiada, alguns perfis ou tendéncias com maior incidéncia nas pesquisas

desenvolvidas na area.

Delimitamos 7 perfis de pesquisa que seguem sistematizados

na tabela 5.1:

Envolvimento com a
formagao de

Nucleo/foco

Concepgao

professores formativo de professor
Perfil 1 NAO FISICA NAO
Perfil 2 NAO PEDAGOGICO NAO
Perfil 3 SIM PEDAGOGICO NAO
Perfil 4 SIM PEDAGOGICO SIM
Perfil 5 SIM FISICA SIM
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Perfil 6 SIM FiSICA NAO

Perfil 7 Ambos os Nucleos/Focos de atencdo

Tabela 5. 1 - Perfis de Pesquisa

No Perfil 1, temos os trabalhos sem envolvimento na formacao
de professores, voltados para o nucleo de Fisica quanto a formacédo do
licenciando, sem explicitacdo de concepc¢ao de professor.

No Perfil 2, temos os trabalhos sem envolvimento na formacao
de professores, voltados para o ndcleo pedagdgico quanto a formacdo do
licenciando, sem explicitacdo de concepc¢ao de professor.

No Perfil 3, temos os trabalhos com envolvimento na formacao
de professores, voltados para o ndcleo pedagdgico quanto a formacdo do
licenciando, sem explicitacdo de concepc¢ao de professor.

No Perfil 4, temos os trabalhos com envolvimento na formacao
de professores, voltados para o nucleo pedagogico quanto a formacdo do
licenciando, com explicitacdo de concepcao de professor.

No Perfil 5, temos trabalhos com envolvimento na formacao de
professores, voltados para o nucleo fisica quanto a formacgéo do licenciando,
com explicitacdo de concepcéo de professor.

No Perfil 6, temos os trabalhos com envolvimento na formacao
de professores, voltados para a fisica quanto a formacéo do licenciando, sem
explicitacdo de concepc¢ao de professor.

E finalmente no Perfil 7, temos os trabalhos que pertencem
tanto ao nucleo fisica, quanto ao nucleo pedagdgico quanto ao aspecto
formativo. Esses trabalhos possuem uma natureza diferenciada, e seréo
discutidos em detalhes mais adiante. Por hora ndo se mostra relevante
classifica-los nos outros aspectos.

Definidos os perfis, € possivel entdo, fazer uma distribuicéo
dos trabalhos analisados. Na tabela 5.2 trazemos essa analise em numeros
absolutos, e na Figura 5.5, uma representacdo de distribuicdo percentual.
(Segue no Anexo B a classificagdo detalhada dos trabalhos por perfil). Um
resumo das caracteristicas gerais dos trabalhos de cada Perfil se encontra na
tabela 5.3.
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Perfil

Descri¢ao

Trabalhos no
perfil

Perfil 1

Trabalho sem envolvimento na formacgdo de professores,
voltados para a fisica quanto a formacgado do licenciando, sem
explicitacdo de concepgao de professor

39 23%

Perfil 2

Trabalho sem envolvimento na formacao de professores,
voltados para o nucleo pedagdgico quanto a formacgdo do
licenciando, sem explicitagdo de concepgao de professor

4 2%

Perfil 3

Trabalho com envolvimento na formacao de professores,
voltados para o nucleo pedagdgico quanto a formacgdo do
licenciando, sem explicitacdo de concepc¢ao de professor

17 10%

Perfil 4

Trabalho com envolvimento na formacado de professores,
voltados para o nucleo pedagdgico quanto a formacao do
licenciando, com explicitacdo de concepcao de professor

66 39%

Perfil 5

Trabalho com envolvimento na formacdo de professores,
voltados para o nucleo fisica quanto a formacao do licenciando,
com explicitacdo de concepcdo de professor

3 2%

Perfil 6

Trabalho com envolvimento na formacdo de professores,
voltados para a fisica quanto a formacao do licenciando, sem
explicitagcdo de concepcao de professor

19 11%

Perfil 7

Pertencentes ao Nucleo Fisico e Pedagdgico

23 13%

Tabela 5. 2 - tabela de numeros absolutos de trabalhos por perfil

Distribuicao Perfis

Perfil 7
13%

Perfil 2

Perfil 5 2%

2%

Figura 5. 5 - distribuicdo de Perfis
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Perfil

Caracterizagao Exemplar

Sem envolvimento com a formacdo de
professores, voltado para a formacdo

Sao trabalhos voltados ao Ensino de Fisica no Ensino Superior, em interface com os cursos de licenciatura, mas que

Perfil 1 ] . ) ]
em fisica sem explicitagao de nao expressam qualquer mencgao ao fato que se esta ensinado fisica para futuros professores.
concepgao de professor
Sem envolvimento com a formacdo de Sao trabalhos diversos, que pretendem pesquisar algo em especifico, referente as aspectos pedagdgicos, como
Perfil 2 professores e sem explicitagdo de ensino aprendizagem, uso de tecnologias da informagdo e comunicagao, e etc, que tem interface com cursos de
concepcao de professor licenciatura, mas ndo fazem nenhuma mencao a formacao de professores especificamente.
. . Sao trabalhos diversos, que pretendem pesquisar algo em especifico, referente as aspectos pedagdgicos, como
Voltado para a formacao pedagdgica . ) . ) . L .
. . . . ensino aprendizagem, uso de tecnologias da informacdo e comunicacao, e etc, que tem interface com cursos de
Perfil 3 do licenciando sem explicitacdo de . ) R . . L ~
. licenciatura, e tém alguma preocupacao especifica e/ou pretendem dar alguma contribui¢cdo a formacao de
concepcao de professor , . R o
professores, porém se aprofundar na questdo, nem demonstra ter uma concepcao explicita de professor
N . S3o trabalhos que de fato expressam como tema central a questao da formacgao de professores, se debrugam sobre
Voltado para a formag¢ao pedagdgica N N . ,
. ) ] L a questdo, estabelecendo uma concepgao de professor, em geral fundamentada em referenciais tedricos da area
Perfil 4 do licenciando com explicitacdo de . - . ) . )
N de formacgdo de professores. Se debrugam sobre questdes pedagdgicas, como a metodologia especifica do ensino
concepgdo de professor L. . , L. N . i L
de fisica, a transposicao didatica dos conteudos de fisica para o EM, a construcdo da identidade na pratica e etc.
Voltados para a formagdo em fisica S3o todos trabalhos com interface a area Histdria e Filosofia da ciéncia que discutem a importancia do ensino da
Perfil 5 com explicitagdo de concepgdo de Fisica nessa perspectiva, nos cursos de licenciatura, relacionado com uma concepgdo de professor fundamentada
professor em literatura pertinente.
Voltados para a formagdo em fisica  Sdo trabalhos que tem centralmente uma preocupag¢do com o ensino da fisica na licenciatura, e com as implicagGes
Perfil 6 sem explicitagcdo de concepgao de desse ensino, pelo fato de serem futuros professores, porém, nao discute explicitamente o que é ser professor em
professor sua concepgao.
, L. Sdo trabalhos sobre: Curriculo, evasao, pesquisa sobre a perspectiva dos alunos, estudo de caso de prof. recém
. Pertencentes ao Nucleo Fisico e ] L. . o L N .
Perfil 7 formado, analise do histérico dos cursos, revisdes bibliograficas sobre formacdo de professores, perspectivas dos

Pedagdgico

professores universitarios, reflexdes tedricas sobre os modelos de formac¢do docente

Tabela 5. 3 - resumo das caracteristicas gerais dos trabalhos de cada Pefrfil
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Uma analise dessa distribuicdo nos leva a observar que a
maioria das pesquisas realizadas, nesse periodo, corresponde ao que
denominamos de Perfil 4. Percebemos, assim, que h&d uma tendéncia de
fundamentacéo tedrica dentro do grupo de trabalhos pertencentes ao nucleo
pedagogico quanto a formacao, pois muitas pesquisas mencionam claramente
uma concepcdo de professor, e fundamentam-se em referenciais
predominantes. Dos trabalhos pertencentes a esse perfil, podemos destacar
35 que mencionam os “saberes da pratica”, 18 que categorizamos na “didatica

especifica” e 23 que categorizamos na perspectiva “critica”®

. Isso pressupode
que ha um movimento de incorporacdo dos saberes da prética e, portanto, um
movimento que vai na direcdo da superacdo do paradigma da racionalidade
técnica, pelo menos no que diz respeito ao nucleo/foco pedagdgico da
formacdo.

Podemos ainda fazer uma relacdo desse perfil com o segundo
aspecto analisado que trata do sujeito pesquisado. Dos trabalhos pertencentes
ao Perfil 4, 50 % dos sujeitos pesquisados sdo alunos de pratica de ensino,
12% alunos de outras DP e 17 % sao pesquisas com sujeito genérico.

Isso nos indica a existéncia de um grupo consideravel de
pesquisas com uma caracteristica comum. S80 pesquisas realizadas com
alunos das disciplinas pedagdégicas que visam a formacgéo do licenciando em
suas habilidades pedagdgicas (com a dindmica do ensino-aprendizagem, dos
conhecimentos que orientardo a pratica do futuro professor, seja essa a
transposicdo do conhecimento de fisica para o ensino médio, ou as estratégias
de ensino, e etc) e citam uma concepcdo de professor. E dentre essas
concepcBes predomina o paradigma da pratica.

Outro fato que chama atencdo, na analise dos perfis das
pesquisas, € que o segundo maior grupo de pesquisas, o Perfil 1, é aquele
que se refere ao ensino da fisica propriamente dito, sem fazer nenhuma
mencao a concepcao de formacdo de professores, nem explicitar preocupacao
com isso. Temos aqui um grupo de pesquisas que aparentemente fica
apartado do conhecimento produzido sobre formacgéo de professores.

Para aprofundar a andlise do Perfil 1, fazendo sua relacdo

® No que concerne aos saberes docentes um mesmo trabalho pode estar em mais uma categoria
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com 0s sujeitos pesquisados, percebemos que 37% dos trabalhos pesquisam
alunos de disciplinas de fisica, 12% pesquisam professores universitarios e
34% pesquisam alunos da licenciatura como um todo. Isso nos indica a
predominéancia de um outro olhar, onde ha interesses de pesquisa dos mais
diversos, e os alunos e professores da licenciatura formam apenas o l6cus
dessas pesquisas.

Ha outro grupo de trabalhos, que na verdade se trata de um
perfil intermediario, o Perfil 6. Esse grupo de trabalhos estd predominante
preocupado com o ensino da fisica na formacdo do licenciando, e explicita
algum tipo de preocupacdo com o fato de estar tratando da formacdo de
futuros professores, mas nao aprofunda a questéo do professor em si, ou seja,
nao traz nenhuma concepcdo de professor em seu discurso. Muitos dos
trabalhos nesse ambito, ao falar sobre o ser professor e seus saberes, beiram
0 senso comum a respeito.

Outro ponto que nos chama a atencédo é o reduzido nimero de
trabalhos no Perfil 5 (apenas trés) que, estando no ndcleo/foco da formacéao
de fisica do sujeito, ttm preocupacdo com o fato de estar ensinando fisica
para futuros professores, e busca incorporar alguma fundamentacdo a
respeito, citando literatura pertinente a area de formacéo de professores.

Todos os trabalhos pertencentes ao Perfil 5 séo trabalhos que
defendem e fundamentam a inclusdo da Historia e da Filosofia da Ciéncia na
formacao de professores.

No Perfil 3 48% dos sujeitos pesquisados sao alunos de
Pratica de Ensino, 10% s&o professores universitarios e 14% sao alunos da
licenciatura como um todo. Esses trabalhos tem caracteristicas muitas vezes
semelhantes aos caracterizados no perfil 4, apenas se diferenciando por nao
citar de forma explicita uma concepcéo de professor.

O Perfil 2 representa um pequeno grupo de trabalhos (apenas
4), que se situa no nucleo-foco pedagdégico e de alguma forma permeia os
cursos de formacdo, mas nao tem preocupacgao direta com a formacdo de
professores. Sao trabalhos que apenas usam como locus privilegiado os
cursos de formacdo para pesquisar 0os mais diversos aspectos, como
concepgOes de ensino aprendizagem e etc.

O Perfil 7 é um grupo que merece ser analisado mais de perto
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para levar em conta suas especificidades.

Num primeiro subgrupo do perfil 7 podemos identificar onze
trabalhos que, de alguma forma, permeiam o assunto curriculo (trabalhos:
14,17,44,45,73,74,83,97,119,145,161). Oito desses trabalhos analisam a
reestruturacdo do projeto pedagdgico de um curso de licenciatura para se
adequar as “Novas Diretrizes Curriculares para a Formagao de Professores”.
Dois deles apresentam pesquisas histéricas da evolugdo de cursos de
licenciatura. Ha, ainda, um trabalho que apresenta as bases tedricas de uma
proposta curricular de um curso de licenciatura ainda ndo implementado, em
sintonia com as exigéncias das “Novas Diretrizes Curriculares para a
Formacéao de Professores”.

O outro subgrupo identificado no perfil 7 € constituido de sete
trabalhos que s&o levantamentos e analise de opinides de alunos e
professores dos cursos de licenciatura, e se debrucam sobre problemas como
a evasao e a baixa procura dos cursos (trabalhos: 18,19,38,120,122,162,168).

No perfil 7, optamos por néo classificar os trabalhos do ponto
de vista de explicitar ou ndo uma concepcdo de professor, pois esse tema
permeia de forma diferenciada tanto a tematica do curriculo quanto as
pesquisas de opinido. Podemos, ainda, identificar que sdo essas duas
tematicas que dominam a maioria dos trabalhos classificados
simultaneamente como pertencentes ao nucleo/foco de atencdo fisica e
nucleo/foco de atengéo pedagdgico.

Ha ainda um pequeno subgrupo do perfil 7, de cinco trabalhos
de cunho mais tedrico (trabalhos 98, 126, 159, 163, 169), que traz alguma
discussdo que podemos aproximar do nosso problema de pesquisa pois
menciona a existéncia tanto de saberes especificos quanto de saberes
pedagogicos na formacédo docente. Esses trabalhos serdo aprofundados no
capitulo seis assim como os trabalhos mais voltados a tematica do curriculo.

Assim os trabalhos do Perfil 7, pertencem ao nucleo-foco
“ambos”, ndo por apresentarem uma forma organica de pensar os saberes na
formacdo, mas sim por perpassarem de alguma forma, a existéncia das duas

formas de saber, o “especifico” e “pedagdgico” nos cursos de formagao.
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5.4 Consideracfes sobre a Pesquisa em Ensino de Ciéncias e a

Formagéo de Professores

A andlise da producdo da &area de Pesquisa em Ensino de
Fisica, no periodo e nas condi¢cbes desenvolvidos, mostrou que existe uma
expressiva preocupacao com a formacao inicial de professores.

Incorporando o aporte construido no capitulo dois tentamos
identificar a presenca ou nédo de concepcdes de professor subjacentes as
pesquisas e explicitar possiveis diferencas.

Para identificar a natureza das concepcbes presentes
propusemos o reconhecimento de alguns diferentes perfis de pesquisa, que se
distinguem, basicamente, quanto ao nucleo de aten¢cdo e quanto a presenca
(ou ndo) de uma discusséo acerca da concepc¢ao do professor que se deseja
formar.

No decorrer do trabalho, foi realizada uma extensa andlise
baseada em diferentes categorias, a partir das quais se buscou estabelecer
novas correlacdes entre as caracteristicas das pesquisas. E importante
ressaltar, contudo, que, embora o procedimento de categorizacdo possa ser,
algumas vezes, localmente questionado (pois expressa o0 ponto de vista dos
analistas), o quadro geral que emerge dessa pesquisa, e que baliza essas
consideracgdes, € suficientemente amplo para ser sustentado.

Na busca entdo por mapear as concepgbes docentes
presentes das pesquisas, buscamos localizar os espacos e formas ocupados
pelos “Saberes Pedagodgicos” e pelos “Saberes Especificos” assim como
fizemos no capitulo dois. E novamente, na busca e no mapeamento dos
diferentes saberes nas diferentes concepcbes docentes encontradas,
procuramos levantar limites e possibilidades que contribuam para um retrato
capaz de levar em conta a complexidade do quadro em questao.

Pudemos perceber que o “Saber Pedagdgico” ocupa um
espacgo expressivo dentro da area de ensino de ciéncias e das pesquisas de
fato preocupadas com a formagédo de professores. Por outro lado a grande
maioria dos trabalhos que demarcam espacos do “Saber Especifico”, nao
apresenta uma reflexdo fundamentada sobre a formacao docente.

Podemos entdo sistematizar de que forma os saberes na
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formacdo séo tratados nos diferentes perfis de pesquisa, no que concerne a
formacdo em Fisica e a Formacdo Pedagdgica, bem como a questdo da
articulacdo entre esses nucleos, mostrando que existem lacunas. Essa
sistematizacdo segue na tabela 5.4.

Nossos resultados déao fortes indicios de que sao
predominantes as pesquisas em ensino voltadas a formacédo pedagogica do
licenciando. As pesquisas dessa natureza que sao fundamentadas por uma
concepcao de professor constituem-se em 40% do total, apresentando uma
relativa convergéncia na preocupacao e no tipo de professor que pretendem
formar. Além disso, grande parte das pesquisas analisadas (mais de 50%)
enquadra-se em perfis que tém atencao ao nucleo pedagdgico.

Ja no espago demarcado pelos “Saberes de Fisica” vemos
com preocupacdo o fato de que ha um grande numero de trabalhos
pertencentes ao nucleo de Fisica e que ndo menciona uma concepcao de
professor de forma explicita, nem objetivos especificos para formacdo dos
mesmos. Nesse sentido, podemos constatar, que os cursos de Licenciatura
apresentam-se, muitas vezes, apenas como o l6cus dessas pesquisas e nao
seu foco.

Incorporando ainda a analise o aporte tedrico trazido no
capitulo um, vemos indicios de que as disciplinas e os saberes de fisica se
encontram profundamente naturalizados nos curriculos. Quase nao ha
pesquisas que 0s investiguem e questionem. Parece-nos que de fato a
pesquisa em ensino de ciéncias ndo incorporou a perspectiva curricular critica,
no sentido de encarar o curriculo das licenciaturas como uma construcao
histérico social. Ainda parece prevalecer a concepcdo de que as disciplinas
cientificas da fisica, que existem mais ou menos de acordo com areas
historicamente consolidadas, sdo a unica forma de organizacdo possivel. E
esses formatos, inclusive, reproduzem a fragmentagao dos saberes na sua
forma académica, e nada parecem ser influenciados pelas finalidades
formativas, ou seja, pelo fato de se estar formando o professor da educacéo

basica.
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Perfil de Pesquisa

Saberes na Formacao

Formacao em Fisica

Formacao Pedagédgica

Articulacao

Sao pesquisas voltadas
ao Ensino de Fisica no
Ensino Superior sem
preocupagdo com
finalidades

A formacao pedagdgica
€ preocupacédo do
trabalho, mas néo ha
men¢éao a concepcao de
professor

A formacao pedagdgica
€ preocupacdao central
do trabalho, que
apresenta também uma
concepcgéo docente
fundamentada.

Sao pesquisas voltadas
ao Ensino de Fisica
levando em conta a
especificidade dos

cursos de licenciatura.

A formacao pedagogica
esta presente quando a
fisica ensinada é
problematizada em suas
finalidades, baseando-se
em uma concepcao de
professor bem
fundamentada.

Existe de forma
orgénica no pensar o
conhecimento fisico e
seu ensino de forma

articulada com a
formacgéo pedagodgica

e que se deseja do
futuro professor.

S&o pesquisas voltadas
ao Ensino de Fisica
levando em conta a
especificidade dos

cursos de licenciatura.

As pesquisas permeiam
a questdo da formacao
pedagédgica, mas de
forma néo
fundamentada

Existe de forma
superficial

Aparece nas tematicas
tratadas

Aparece nas tematicas
tratadas

Os trabalhos nesse
perfil reconhecem e
existéncia dos dois
nlcleos de saberes

Tabela 5. 4 - Saberes e Perfis de Pesquisa
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Podemos perceber alguma relacdo mais organica entre os
“Saberes Especificos” e “Saberes Pedagdgicos”, no qual a fisica ensinada
parece ter finalidades educativas explicitas, num pequeno grupo de trés
trabalhos (Perfil 5).

Percebemos, também, que esses Unicos trabalhos voltados ao
nacleo de Fisica dos cursos de licenciatura, que explicitam alguma
preocupagao com o fato de estarem dirigidos a futuros professores, e sao
sustentados por uma concepcao de professor explicita e fundamentada, sédo
trabalhos da area tematica de Histéria e Filosofia da Ciéncia.

Esse resultado pode ser interpretado como decorréncia da
reflexdo epistemologica mais ou menos inerente a esse paradigma de
pesquisa. Os trabalhos de Histéria e Filosofia tendem a trazer a tona as
dimensdes de construcdo histérica do conhecimento cientifico e seus aspectos
sociais e portanto desmistificam a visdo da ciéncia como expressao de uma
verdade absoluta e universal. Talvez seja exatamente essa reflexao
epistemoldgica, que permite ver a fisica de uma forma menos rigida e
determinista, o que possibilita uma visdo mais aberta do conhecimento em si e
a assercao as suas finalidades.

As novas Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica deixam claro que os Cursos de Licenciatura
devem construir uma identidade propria, desvinculada dos cursos de
Bacharelado. O que percebemos, no entanto, nas pesquisas, € uma quase
auséncia de trabalhos que se preocupem com o ensino do conhecimento
especifico de fisica, levando em conta as especificidades dos licenciandos
enquanto futuros professores.

O quadro de resultados de nossa pesquisa aponta, assim,
para um problema ainda muito arraigado nos Cursos de Licenciatura. Vemos
que a articulagdo entre os saberes nos curriculos desses cursos, enfrenta

sérios obstaculos.
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CAPITULO 6

Formacao Inicial de Professores de Fisica — Formatos e

Perspectivas

Fico tdo assustada quando percebo que durante horas
perdi minha formacdo humana. N&o sei se terei uma
outra para substituir a perdida.

Clarice Lispector

Esse capitulo se destinara, primeiramente, a discussao das
varias interpretacdes, principalmente as presentes na literatura da pesquisa
em Ensino de Fisica, a respeito das novas diretrizes curriculares para
formacdo de professores, e suas contextualizagcdes em analises/propostas
referentes a cursos de licenciatura.

Como ja mencionado, entendemos a pratica como produtora
de novos significados e portanto, cabe uma analise mais minuciosa de alguns
textos que discutem as diretrizes e as reformas curriculares nos cursos de
licenciatura.

Conforme o que foi discutido no capitulo trés, entendemos que
o préprio texto das diretrizes detém uma polifonia, que se configura em
ambiguidades no documento. A essa configuracéo polivalente se acrescenta a
existéncia de diferentes interpretagcdes e caminhos que 0s cursos em seus
curriculos e praticas tém construido para atender as bases legais e aos
interesses dos sujeitos sociais envolvidos. Isso constitui 0 processo de
recontextualizagao dos textos oficiais no contexto “escolar”.

Entendemos ainda que as diretrizes ndo se restringem a um
plano de aplicagdo, mas se inserem como ingrediente na construcdo do

conhecimento da propria area. Assim tentaremos identificar os conhecimentos
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produzidos pela literatura que se debrucam sobre os cursos, curriculos e
praticas, as reflexfes decorrentes de todo esse movimento, no que concerne a
desarticulacdo entre os saberes na formacéo do professor e as maneiras pelas
quais o conhecimento fisico se estabelece em sua relacdo com o0s outros
conhecimentos na formacao.

Para tal analise olharemos mais especificamente os trabalhos
da &rea de Ensino de Ciéncias, que concretamente se referem a licenciatura,
tendo como questdo central a preocupacdo com a formacdo inicial. Estédo
nesse grupo as pesquisas que tém como tematica os saberes docentes nas
licenciaturas, as reformas curriculares de cursos de licenciatura, e os trabalhos
gue permeiam a questédo da desarticulacao entre os saberes.

Analisaremos, portanto, um grande subgrupo dos trabalhos
pertencentes ao perfil 7 apresentados no capitulo anterior e ainda teses,
dissertacdes e artigos de periodicos, cuja tematica se enquadre na descricao
acima.

Embora tais pesquisas tenham como foco a licenciatura e, em
muitos casos, 0s curriculos dos cursos propriamente ditos, ndo pudemos
perceber muitas correlacdes com os conhecimentos oriundos do campo dos
estudos curriculares. Nesse sentido faremos, em um primeiro momento, uma
exposicao fidedigna aos trabalhos analisados sem referéncias ao aporte
tedrico trazido no capitulo um e na sequéncia buscaremos refletir sobre essa
auséncia de dialogo e articulagéo.

Inicialmente apresentaremos perspectivas trazidas por
trabalhos que sdo anteriores e/ou ndo apresentam correlacao direta com as
diretrizes curriculares para formacao de professores de 2002, mostrando que
algumas reflexdes e propostas ja persistem ha algum tempo.

Adentrando o espaco ja claramente marcado pela influéncia
das diretrizes de 2002, perpassaremos alguns trabalhos que investigam de
perto a repercussdo dessa legislagdo em casos especificos e que portanto
constituem analises mais diagnésticas. Na sequéncia propomos uma
sistematizacdo de trabalhos que trazem ideias e propostas, ou seja, que
trazem espaco para a inducdo de coisas mais concretas a respeito de
disciplinas e da organizacao curricular das licenciaturas, principalmente no que

concerne a articulagéo dos saberes.
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Ainda nesse capitulo faremos uma breve explanacéo sobre um
caso concreto, que de certa forma, também constitui uma referéncia exemplar
da perspectiva que pretendemos problematizar em relagdo ao conhecimento

fisico e seu papel na formacéo do licenciando.

6.1 O problema da desarticulacdo Saber Especifico/Saber Pedagodgico

na Formacgao Inicial — Perspectivas anteriores as Diretrizes de 2002

Algumas reflexbes acerca do isolamento entre os Saberes
Especificos e Pedagogicos, e seus efeitos na formacédo de professores, tém
um histérico anterior ou independente das reflexbes desencadeadas pela
Diretrizes de 2002.

E possivel encontrar alguns trabalhos, que mostram que essas
reflexdes ja vinham sendo delimitadas de alguma forma, desde décadas
anteriores, e que acdes a fim de articular mais os saberes na formacéo, ja
vinham sendo implementadas.

Essas reflexdes e acgOes, se deram por meio de iniciativas
diversas, como a iniciada nos seios dos departamentos ou institutos
especificos, na criacdo de disciplinas especiais que ndo apenas de conteudo
especifico. Outras reflexdes se apresentaram mais do ponto de vista da
educacdo, com problematizacdes amplas sobre a formagao, que incorporam
as discussfes presentes na area da formacdo de professores e a
problematizacédo dos estagios e praticas de ensino.

Villani (1988, 1989, 1990) em uma série de trés artigos
publicados na Revista Brasileira de Ensino de Fisica nos anos de 1988, 1989
e 1990, faz uma proposta hipotética de um curriculo para formacdo de
professores de fisica. O primeiro dos artigos mapeia alguns problemas da
formacéo de professores de fisica e enuncia alguns principios heuristicos que
deveriam guiar essa proposta curricular. O segundo dos trabalhos traz uma
discussdo acerca do que seriam 0s objetivos da proposta curricular e o
terceiro artigo implica em uma proposta concreta pensada para a Universidade
de Sao Paulo sugerindo disciplinas e detalhando suas propostas.

Embora dentre os principios e objetivos construidos por Villani
(1988, 1989, 1990) estejam bem delineados problemas como o tratamento
inadequadamente formal dos conteudos de fisica ressaltando que a fisica
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ensinada nos cursos superiores ndo € nem a fisica atual e nem a fisica do
passado, poucas mudangas se incorporam de fato a proposta curricular em
seu ambito mais pratico. O autor defende ainda que haja um ciclo basico
comum que aborde os saberes da fisica para os cursos de Bacharelado e
Licenciatura. Quanto aos saberes “educacionais”, como se refere o autor, ha
grande énfase na potencialidade dos conhecimentos produzidos pela area de
ensino de fisica.

Os artigos de Villani (1988, 1989, 1990) retratam que desde a
década de 80 se iniciava uma expressiva preocupacdo com a formacédo de
professores de fisica reconhecendo alguns problemas embleméticos. No
entanto, os aportes propostos ndo se distanciam muito da filosofia do modelo
“3+1”. A valorizagao dos saberes provindos da area de “ensino de fisica”, por
outro lado, ja comeca a se evidenciar.

No que concerne aos institutos ou departamentos de fisica,
podemos citar como disciplina emblematica, a disciplina de “Instrumentagéo
para o Ensino de Fisica”, que foi criada com vistas a suprir certas demandas
da formacéo, e que propunha uma articulacdo até entéo inexistente.

O trabalho de Neves (2003) traz um historico sobre a disciplina
“Instrumentacdo para o Ensino de Fisica”. E apontado que essa disciplina,
criada na USP na década de 60, inicialmente com o intuito de instrumentalizar
o professor no uso de projetos de ensino (como o PSSC’), adquiriu outro
carater na década de 70, e na década de 80 ja tinha um papel reconhecido em
outros cursos de licenciatura em Fisica. Esse papel consistia em ser uma
interface entre os dois grupos de disciplinas (conteudos especificos e

pedagogicos). Segundo Carvalho e Vianna (apud NEVES 2003):

Essas disciplinas devem fazer a integracdo, devem proporcionar o
carater abrangente da formagdo do educador, englobando a
adequacdo, dosagem, organizacdo e aplicacdo do conhecimento a
ser lecionado nos diversos graus e nhas diferentes realidades
existentes (p. 25).

Ainda segundo essa visdo, assumidos o0s papeis das
disciplinas integradoras (como a Instrumentacéo), o licenciando estaria apto a
lecionar e poderia discutir criticamente os contetdos (NEVES, 2003).

O inicio da década de 1990 é marcado por debates sobre a

" Physical Science Study Commitee
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licenciatura em Fisica e h& inclusive uma edicdo da Revista Brasileira de
Ensino de Fisica de 1992 cuja tematica se intitula “A Formacdo do Professor
de Fisica na América Latina: Propostas”.

Um dos artigos dessa revista (LIMA, 1992) trata também da
modificagdo do carater da disciplina de “Instrumentacdo para o Ensino de
Fisica” relatando caso ocorrido na Universidade Estadual do Rio de Janeiro
(UERJ). Segundo a autora, no referido periodo foram redefinidas a filosofia e a
metodologia da disciplina. Buscando justamente um dialogo entre os saberes
da area especifica da fisica e os saberes educacionais foram introduzidos na
disciplina saberes da area de ensino de fisica. A autora destaca a mudanga do
carater dessa disciplina, que antes visava apenas o dominio de técnicas e
experimentos, para uma abordagem pautada em textos de “ensino de fisica”.
Aqui novamente, vemos a tendéncia de valorizacdo dessa area como
alternativa aos problemas do modelo de formacgéo vigente.

Dessa mesma edicdo teméatica da revista Brasileira de Ensino
de Fisica destacamos mais trés artigos, dos quais dois relatam propostas
curriculares de cursos de licenciatura em fisica e um traz uma reflexdo sobre
um curso de licenciatura obtida a partir de uma disciplina realizada nos ultimos
periodos.

Barreiro (1992) disserta sobre a proposta de um curso de
Ciéncias da Natureza a ser implementado no campus de S&o Carlos da
Universidade de S&o Paulo. Argumentando que o distanciamento entre a
formacdo académica oferecida no esquema bacharelado-licenciatura e a
realidade do ensino no 2° grau é um problema desses cursos, a proposta que
apresenta traz uma formacdo eminentemente pratica e interdisciplinar. Na
proposta curricular trazida pelo artigo o licenciando cursaria um ciclo basico
comum, que lhe permitiria uma formacé&o interdisciplinar e depois um ciclo
especializado que lhe permitiria um aprofundamento e lhe daria a habilitagao
em Fisica, Quimica ou Matematica.

Amato e Souza (1992) abordam a proposta de criagdo de um
curso noturno de licenciatura em Fisica na Universidade de Brasilia. A
proposta incorpora muito da discusséo trazida por Villani (1988, 1989, 1990),
como a defesa de um ciclo basico comum e de um ciclo profissional composto

de disciplinas de didatica especifica e disciplinas pedagdgicas. Ha ainda a
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preocupacao do grupo elaborador do curriculo em adaptar uma proposta mais
genérica, ou seja, a proposta de Villani (1988, 1989, 1990), a ideia de um
curso noturno. Nessa adaptacdo sdo alteradas cargas horérias e € aumentado
o tempo total do curso.

Almeida (1992) aborda quais seriam 0s elementos a serem
acrescentados na formacao inicial do professor de fisica defendendo uma
concepcao autbnoma do professor. Nesse sentido se pergunta: como formar
individuos que ndo atendam apenas as necessidades de uma parcela
privilegiada da populagdo? (ALMEIDA, 1992, p. 146). A autora questiona entao
as finalidades de um curso superior e destaca seu esfor¢co enquanto docente
de uma disciplina de final de curso, na qual detectou muitos problemas na
formacdo dos alunos, e procurou confronta-los com problemas tipicos da sala
de aula do ensino médio.

Algumas outras perspectivas apontadas de um ponto de vista
mais ligado a educacdo podem ser exemplificadas do trabalho de Abib (1997),
qgue sistematiza grandes problemas a respeito da formacédo de professores.
Dentre eles esta a desarticulacdo que se explicita por meio de disciplinas
estanques de conteudo especifico e conteldo pedagdgico, e na visdo do
professor como profissional técnico executor de tarefas.

Assim, a autora aponta como resultados formativos dessa
configuracéo dos cursos:

e (ue o licenciando em sua pratica futura, reproduz a
desarticulacdo, as praticas vivenciadas e os valores
presentes em sua formacéao,

e (ue apresenta uma pratica em sala de aula centrada
em mecanismos de transmissdo/recepcao/fixacdo de
um contetdo pronto, pretensamente neutro, e que
veicula um ensino definido pela funcdo de transmissao
de um contetdo que se constitui o proprio fim da
existéncia escolar.

Carvalho (1992) em uma reflexdo sobre os cursos de
licenciatura, j& apontava a existéncia de uma pluralidade de saberes e
destrezas que o professor mobiliza em sua ac¢éo, que vai muito além dos dois

grupos de conhecimentos que tradicionalmente compunham os curriculos de
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formacao de professores: o especifico e o pedagogico. Nesse mesmo ensaio a
autora destaca a importancia da integracdo entre o componente académico
desta formacao e a pratica docente. Ela ressalta ainda que a Didatica Especial
(corpo de conhecimentos fundamentados na areas de “ensino de”) pode ter,
precisamente, este papel integrador.

Além disso, nas décadas de 80 e 90 houve ampla discussao
sobre formacdo de professores no Brasil, em parte representados pelos
trabalhos da ANFOPE, que apontaram para uma reorganizacao curricular dos
cursos de graduacéo (ABIB, 1997).

Numa revisao bibliogréfica nos documentos da ANPEd, evento
também significativo na area de formacao de professores, Brzezinski e Garrido
(2001), fazem uma andlise das producbes dos GTs sobre formacdo de
professores no periodo de 1992 a 1998. Em relacdo a formacao inicial nas
licenciaturas, é destacado segundo as autoras, que h4 uma inadequacédo da
formacdo nos cursos de licenciatura, particularmente no que se refere a
dicotomia entre formacdo pedagodgica e formacéo especifica, a fragilidade da
formacdo pedagdgica e a descaracterizacdo das faculdades de educacéao.
Nesse sentido alguns dos trabalhos analisados apresentam propostas
curriculares inovadoras®, das quais algumas tentam enfrentar a fragmentacao
dos curriculos por meio de eixos articuladores e atividades interdisciplinares.

Do panorama explorado até aqui no capitulo, percebemos que
a desarticulacdo entre os saberes ja € um problema apontado ha algum tempo
por especialistas e professores que refletem sobre as licenciaturas, e cuja
solucdo ja se tentava, como mostram os exemplos da disciplina de
Instrumentacéao e as reflexdes trazidas pela area de Educacao.

Algumas das perspectivas aqui citadas foram em parte
incorporadas pelas “Novas Diretrizes para Formacgao de Professores da

Educacao Basica” de 2002, ja discutidas no capitulo trés.
6.2 Impacto e Repercusséao das Diretrizes

A revisdo que fizemos até aqui revela a existéncia de um

8 As propostas inovadoras mencionadas se referem aos trabalhos de Taffarel (1994), Ludke e Goulart
(1994), Viana (1992), Angotti (1994), Carvalho (1992), Colinvaux (1993), Mazzotti (1993), Castanho et
al. (1992), todos em mimeo cuja consulta ndo foi possivel.
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grupo de pesquisas que situa em sua analise, de distintas formas, o problema
da desarticulacdo entre os saberes na formacgdo inicial de professores.
Destacaremos na sequéncia, alguns trabalhos que apontam e delimitam o
problema dos saberes especificos e pedagogicos nos cursos de licenciatura,
ja no contexto marcado pela repercussado das diretrizes para formacédo de
professores de 2002.

Abordaremos inicialmente os trabalhos que constituem
analises mais especificas e principalmente diagndsticas acerca da
repercussao das diretrizes em casos concretos.

Silva (2004) traz uma reflexdo sobre as “Novas Diretrizes para
Formagédo de Professores” e aponta algumas contradigdes nos documentos
gue regem essa tentativa de reforma. Em seu trabalho, buscando indicios de
como as proposicdes da legislacdo foram incorporadas na pratica, sao
apresentados trechos de entrevistas com coordenadores de cursos de
Licenciatura em Matematica em instituicbes paulistas publicas e privadas. O
autor destaca que as diretrizes se encontram a anos-luz do que existe
efetivamente nos cursos e que a visdo de unidade, trazida pelas diretrizes,
esbarra em uma caracteristica presente em quase todos 0s cursos visitados: a
divisdo do grupo docente, de acordo com suas concepc¢des pessoais.

Terrazzan et al (2008) apresentam um estudo sobre
reformulacfes ocorridas em Cursos de Licenciatura, por meio da andlise dos
projetos politicos pedagogicos de cursos de licenciatura em Fisica, Quimica e
Ciéncias Biologicas da UFSM. Os autores explanam sobre os modelos de
formacdo da racionalidade técnica e da racionalidade prética, afirmando que
esse Ultimo esta bem presente nas atuais normativas legais, como as
“Diretrizes para Formacao de Professores da Educacao Basica”. Os aspectos
analisados nos Projetos Pedagdgicos dos cursos foram organizados em:
disciplinas referentes ao Estagio Curricular, organizacdo das disciplinas
consideradas parcial ou integramente dedicadas a Pratica como
Componente Curricular e organizacdo das disciplinas referentes a
Formacdo Pedagodgica. O estudo conclui que, mesmo em se tratando de
licenciaturas na mesma Instituicdo, ndo ha um padrdo quanto as formas de
organizacdo das citadas componentes curriculares. E apontado que 0s cursos

de Licenciatura em Fisica e em Ciéncias Biologicas, apesar de terem se
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reformulado para respeitar as cargas horarias propostas na nova legislacéo,
ainda apresentam grande semelhanca com a formacdo proposta em
legislagbes anteriores.

Cortela (2004) apresenta uma extensa andlise realizada a
partir de entrevistas com professores formadores da licenciatura em fisica,
com vistas a responder a questdo de como o corpo docente de um curso de
licenciatura de uma Universidade Estadual Paulista vem reagindo frente as
mudancas curriculares desencadeadas, entre outros aspectos, pelas diretrizes
curriculares para formacdo de professores. A pesquisa aponta que a maioria
dos docentes esta descontente e concorda que o modelo tradicional ndo da
conta de formar, de maneira satisfatéria, professores para o Ensino Médio.
Todos os docentes citam com muita énfase que o bom profissional deve
dominar os conteudos especificos da disciplina que vai ensinar. Quanto aos
contetidos pedagdgicos, predomina entre os professores o paradigma técnico-
racionalista. Fica explicitado, também, que entre os docentes ha um profundo
desconhecimento dos documentos oficiais, que regem tanto a formacédo de
professores, quanto o ensino basico. Nesse caso, podemos observar que o
problema da desarticulacdo persiste claramente, mesmo apdés as reformas.

Os autores citados nos apresentam situacdes concretas que
apontam para certo distanciamento no que foi proposto pelas reformas e o que
parece estar ocorrendo na pratica, pelo menos no que concerne aos Cursos
analisados e aos olhares apresentados.

As convicgbes pessoais dos professores formadores e as
estruturas universitarias estabelecidas e consolidadas parecem ser elementos
que influem de forma robusta nos movimentos de transformacédo (ou néo
transformacao) dos cursos.

As mudancas curriculares esperadas, no entanto, parecem
esbarrar em um obstaculo que corrobora com as analises de Gatti e Barreto
(2009) de que nas instituicdes universitarias publicas, alteracdes estratégicas
de curriculo ou estrutura organizacional implicariam remanejamentos
institucionais e de docentes, o que demandaria mudanca da cultura formativa,

de representacgdes cristalizadas.
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6.3 Propostas e Ideias

Entendendo que qualquer legislagdo ndo se restringe a um
plano de aplicagdo de regras e diretrizes, mas se insere como ingrediente na
construcdo do conhecimento da prépria area, nos propomos a mapear as
propostas e ideias que estdo se consolidando a partir das discussodes
induzidas pelas Diretrizes.

Encontram-se aqui trabalhos que tém uma perspectiva mais
indutora de mudancas concretas nos curriculos, cursos e praticas de forma
mais direta.

Segundo Contreras (2002):

...devemos levar em conta que as politicas ndo s6 criam ambitos
legais e diretrizes de atuagdo. Também supdem a expansao de
idéias, pretensbes e valores que paulatinamente comecam a se
transformar de modo inevitavel. As reformas ndo sdo apenas
mudancas que se introduzem na organizacdo e no conteldo da
pratica educativa, mas também formas de pensé-la. (Contreras, 2002,
p. 228)

Assumindo essa perspectiva abordaremos entdo alguns
recortes que refletem ideias e propostas para pensar a formacdo de
professores, e que parecem ter relacdo direta com aspectos trazidos a tona
pelas Diretrizes de 2002.

Nesse sentido organizamos as pesquisas delimitando os
trabalhos que: defendem ideias e propostas mais circunscritas a uma ou outra
area do curriculo; os aportes que dizem respeito a pratica como componente
curricular; e os aportes que sdo mais amplos, pensando o curriculo em sua

totalidade.
6.3.1 Aportes Curriculares Circunscritos

Alguns dos trabalhos analisados sdo mais circunscritos a area
de educacdo e enaltecem a Prética de Ensino, como é caso de Marandino
(2003) e Zimmermann e Bertani (2003).

Segundo Marandino (2003), cuja perspectiva tedrica incorpora
boa parte das discussdes trazidas pelas novas Diretrizes, a Pratica de Ensino
na area de Ciéncias Naturais deve promover a articulacdo dos saberes

especificos com os pedagogicos, procurando incorporar em seu programa
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guestdes educacionais mais abrangentes e também a educacéo cientifica.

Zimmermann e Bertani (2003) priorizam dentro dos
guestionamentos a respeito da formacéo do professor a questdo da separacéo
entre a pedagogia e o conteudo cientifico. Para esses autores é a partir da
pratica de ensino reflexiva que se dara essa integracdo. E € por articular as
disciplinas didatico-pedagogicas com as de cunho especifico (matemético,
neste caso), “que a disciplina de Pratica de Ensino desempenha um papel
decisivo para a formagao de professores” (ZIMMERMANN E BERTANI, 2003,
p. 54).

Ha alguns outros trabalhos que delimitam aportes mais
alinhados com a implementacdo de disciplinas integradoras no curriculo.
Exemplos de disciplinas dessa natureza sao as “metodologias de ensino de”,
as “instrumentacgdes”, “oficinas de ensino” e etc.

Silva Sa e Santos (2009), em trabalho que discute uma
reforma curricular inovadora em um curso de quimica, defendem que os
conhecimentos da area de “ensino de quimica” sdo muito eficientes como
solucéo ao problema da desarticulacdo, embora seja apontado que isso nao
da conta da integracao necessaria.

Passos e Del Pino (2009) apresentam, em sua pesquisa,
resultados comparativos de questionarios aplicados a professores e
licenciandos de um curso de Licenciatura em Quimica no RS. A perspectiva
trazida pelos autores € bastante alinhada com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacao de Professores da Educacdo Basica, documento
gue € citado e objeto de reflexdo ao longo do texto varias vezes. Os autores
enaltecem o papel das disciplinas articuladoras presentes no curriculo do
curso de Licenciatura em Quimica do RS, que parecem ser a principal fonte
dos conhecimentos efetivamente mobilizados pelos professores de quimica,
No que concerne ao ensino que se tem como desejavel.

Berlitz e Ostermann (2005) propdem e discutem acgdes
referentes a disciplina de “Metodologia de Ensino de Fisica I”, em um curso de
licenciatura em Fisica. As autoras refletem sobre a fragmentacdo dos
conteados que sdo desenvolvidos nesse curso, ressaltando uma
consequéncia dessa formacéo, que é a pouca capacidade dos licenciandos de

relacionar os contetdos especificos aos conhecimentos pedagdgicos. Nesse
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sentido propdem uma abordagem inovadora para a disciplina em questao, na
qual os alunos séo levados a relacionar referenciais de ensino-aprendizagem

e de epistemologia aos experimentos que desenvolvem.
6.3.2 A Pratica como Componente Curricular

A “pratica como componente curricular’ € um exemplo de
elemento trazido pelas diretrizes e cuja incorporacdo se fez necessaria por
exigéncia legal. Porém, além de se tratar de um elemento novo (diferente do
estagio supervisionado, que de alguma forma ja era praticado), a sua definicao
no texto das diretrizes é bastante confusa.

Esse elemento poderia ser interpretado como uma das formas
de conseguir uma maior articulagdo entre os saberes na formacgao inicial, e
merece atencdo especial, pois a forma como vem sendo incorporado
apresenta  diferencas  bastante  gritantes, que apontam  para
recontextualizagdes muito distintas.

Silva (2004), analisando um curso de Licenciatura em
Matematica, conclui que existem inUmeras divergéncias quanto ao
entendimento da “Pratica como Componente Curricular’. Ficam explicitadas
desde concepcdes de que essa préatica caberia a disciplinas pedagogicas,
como outras interpretacbes, nas quais elas seriam atribuicdo de todas as
disciplinas, inclusive das de Mateméatica. Porém nesse caso, essas
interpretacbes parecem convergir para a ideia de que pratica como
componente curricular apresenta-se como sinénimo de qualquer atividade no
Curso que nao seja uma aula expositiva.

Terrazzan et al (2008), em sua analise dos Projetos Politicos
Pedagogicos de trés cursos de Licenciatura, em Fisica, Quimica e Ciéncias
Biologicas da mesma instituicdo, afirmam que a “Pratica como Componente
Curricular’ (PCC) esta distribuida de forma distinta nos trés cursos, tanto em
relacdo aos departamentos a que estdo vinculadas, como em relacdo aos
conteudos que serdo desenvolvidos. Segundo os autores, ora a carga horaria
total de PCC aparece distribuida entre disciplinas que desenvolvem somente
aulas praticas, ora aparece distribuida entre disciplinas que desenvolvem tanto
atividades teoricas como atividades préaticas.

Biasus (2006), baseada em um estudo amplo sobre as
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licenciaturas realizado em quatro Instituicdes Federais de Ensino Superior do
Estado do RS, conclui que existem diferentes interpretagcbes e
encaminhamentos para as 400 horas de Pratica como Componente Curricular
nos cursos de Licenciaturas, até mesmo dentro de uma mesma instituicdo, o
que leva, a partir disso, a inferir que o texto das DCNFPEB apresenta-se

ambiguo.
6.3.3 Aportes curriculares mais amplos

Alguns autores trazem a tona ideias e propostas que
problematizam o ensino nas licenciaturas e procuram olhar para 0 processo
formativo de forma mais ampla.

Arroio (2009) problematiza os saberes do professor de ensino
superior e a relacdo desses com sua pratica docente lembrando o conceito de
simetria invertida. Aponta como importante aspecto a preocupacdo com a
formacdo dos pos-graduandos. Enfatiza que ‘ndo se deve entender a
formacdo do pds-graduando como uma somatdria de disciplinas cientificas
com disciplinas pedagdgicas e sim, como um amadurecimento ao longo da
formacgéo inicial continuando em formagéo posterior” (ARROIO, 2009, p.10).
Nessa pesquisa podemos perceber a presenga do paradigma dos “saberes da
pratica” e a idéia de que a lacuna entre os saberes pedagdgicos e cientificos
na formacédo pode ser atenuada mediante um amadurecimento profissional,
advindo da experiéncia.

Silva at al (2008) defendem que a articulagdo entre os
conhecimentos especificos e pedagoégicos deveria se realizar por meio de
disciplinas integradoras e também por acdes extra disciplinares. Também é
conferida grande importancia ao estagio supervisionado como espaco
privilegiado para a superacao dessa dicotomia.

Garcia e Garcia (2004) reconhecem que a consolidacéo
histérica do modelo de formagdo “3+1” introduziu dicotomias de dificil
superacdo, como a dicotomia saber especifico/saber pedagdgico. No artigo, a
dicotomia entre saberes especificos e pedagdgicos apresenta-se como
questdo central a ser superada. Para isso, a proposta de curso, a ser
implementada e discutida no artigo, apresenta varios espacos curriculares,
que vai além dos tradicionais espagos do conteudo especifico e da educacao
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incorporando outros elementos. Sdo o0s espacos dos Conhecimentos
Complementares e/ou Interdisciplinares, dos Conhecimentos Metodoldgicos e
0 espaco do Estagio Curricular. Segundo os autores:

No espaco dos Conhecimentos Metodoldgicos, encontram-se as
disciplinas que, por estabelecerem uma articulagdo entre os
conhecimentos especificos de Fisica e de Educacgédo, conferirdo ao
aluno as competéncias e habilidades para o exercicio de suas futuras
atividades docentes junto a escolas de Ensino Médio e de Ensino
Fundamental (p. 8)

6.3.4 Considerac0es sobre as propostas e ideias

Nossa andlise revela que ha uma tendéncia, que de alguma
forma enaltece a importancia de um “conhecimento integrador” para articular
melhor os conhecimentos que compbem as licenciaturas. E a principal
referéncia desse conhecimento integrador séo as areas de “ensino de” (Ensino
de Fisica, Ensino de Quimica, Ensino de Matematica).

Esses saberes integradores sdo uma améalgama de
conhecimentos, compostos pelas metodologias e pelas didaticas especificas,
e por conhecimentos educacionais que orientam a pratica do professor.

Assim, se incorporam ao bloco de conhecimentos integradores
0s conhecimentos sobre ensino aprendizagem préprios de uma dada area, as
nogdes que podem ser desenvolvidas nas praticas de ensino (como a reflexdo
na acdo, a pesquisa da propria pratica, a reflexdo critica), as técnicas e
meétodos especificos de um tipo de conhecimento, e suas filosofias, historias e
etc.

Dentro desse paradigma, podemos perceber que embora os
trabalhos problematizem a questdo da desarticulacdo entre os conhecimentos
na formacdo de professores, ndo ha uma perspectiva de reestruturacdo geral
nos cursos de formacdo. O estagio supervisionado, a pratica de ensino, as
disciplinas de didatica especifica, e disciplinas com cunho mais historico,
social, filosofico, séo enaltecidas como espacos privilegiados para a formacéao
do professor de forma mais integrada. Em alguns casos aparece a nog¢ao de
que a propria pratica, acompanhada dos processos de reflexdo e pesquisa,
pode fazer esse papel integrador.

Os nucleos pedagogicos e de conhecimentos especificos

dos cursos e suas disciplinas tradicionais ndo séo problematizados. Fica

160



implicita a concepcdo de que esses compartimentos estanques tém sua
importancia reconhecida e legitimada, desde que sejam integrados por
elementos adjacentes.

Reconhecendo o poder de influéncia da legislacdo na
construcdo do préprio conhecimento da area, percebemos que esse
paradigma, do “bloco integrador”, tem se consolidado cada vez mais na area
de pesquisa em Ensino de Ciéncias.

Acreditamos que essa visdo tem suas limitacbes e como
afirmam Higa (2005) e Oliveira (2006), mesmo as disciplinas de interface nao
tém sido capazes de eliminar ou minimizar a nitida separagéo entre contetdo

especifico e pedagdgico.

6.4 Um Caso Referéncia - o Curso de Licenciatura do Instituto de Fisica
da USP

No sentido de reconhecer que mesmo o bloco integrador de
disciplinas ndo da conta de minimizar a fragmentacao existente nos cursos de
formacdo, nos dirigimos para a problematizacdo dos proprios saberes
especificos. Isso nos leva novamente a reflexdo sobre qual é a fisica a ser
ensinada nos cursos de licenciatura.

A ideia de que a Fisica a ser ensinada em um curso de
licenciatura ndo € a mesma que em um curso de Bacharelado e a
problematizacdo da relacdo desse conhecimento com a finalidade da
licenciatura, ja surgiu ha algum tempo no curso de Licenciatura em Fisica da
Universidade de S&o Paulo.

A partir de 1993 foi implantado o curriculo do curso de
licenciatura em Fisica, no qual a maior parte das disciplinas possuia uma
proposta diferenciada em relagdo as do bacharelado. Disciplinas como
Fundamentos de Mecanica, Oscilaces e Ondas, Otica, Termodinamica 1 e 2
e Gravitacdo, deveriam apresentar um enfoque metodolégico distinto dos
tradicionalmente apresentados no curriculo anterior da licenciatura, em que
eram idénticos ao Bacharelado (SILVA, 1998).

Oliveira (2006) relata mais alguns aspectos desse curso:

Por exemplo, as cadeiras Fisica 1, 2, 3, e 4, do ciclo basico, tratavam
de maneira introdutéria conteldos de toda a fisica classica nos
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primeiros dois anos da graduacdo (...). Na nova licenciatura as
disciplinas receberam nomes especificos do conteddo que devem
abordar, como Fundamentos da Mecéanica, Optica, Eletricidade 1 e 2,
Gravitacdo, entre outras. Além de tratar o conteudo fisico formal,
estes novos espacos curriculares ja se preocupam com questfes
pedagdgicas, nio relegando apenas a FE® o dnus desta formacao. (p.
71)

Um exemplo de disciplina trabalhada nesse curso, de forma

diferenciada € a disciplina de Gravitacdo, objeto de estudo de Silva (1998).

Essa autora relata que essa disciplina foi concebida: “com a intengdo de

mostrar a fisica de uma forma totalmente diferenciada da que vinha sendo

ensinada até entdo” (p.30).

Segundo Oliveira (2006), dessa forma, o contetudo de fisica

tornou-se outro, e o licenciando foi contemplado com uma nova perspectiva.

Nas palavras de Jodo Zanetic, o professor idealizador da disciplina:

O objetivo central da construcdo dessa disciplina e principalmente
das aulas, quando vou além daquilo que esta no texto e exploro a
situacdo sdcio-econdémica e cultural da época em que 0s conceitos,
0s experimentos, e as teorias foram desenvolvidas, é baseado no
trabalho que desenvolvi em minha tese de doutorado quando
estabeleco a compreensdo de que a fisica tem que ser vista como
uma construgdo cultural, a fisica como uma construgdo que leva em
conta uma multiplicidade. Assim, a fisica apresentada para o aluno,
mesmo que ele va ser fisico ou professor de fisica, contempla
obviamente o0s conceitos, a experimentagdo, a matemética (o
algoritmo), mas ela contempla também as decorréncias filoséficas, as
decorréncias de outras areas do conhecimento e, portanto, também
leva em consideracdo as contribuicbes dessas outras areas para a
propria construgdo do conhecimento em fisica. Era essa a
perspectiva que eu tinha. Meu objetivo € combinar um pouco a
solucdo de problemas tradicionais no ensino de fisica com uma
construgdo cultural, principalmente tendo em vista que 0S nOSSOS
alunos sdo potencialmente professores de fisica, eu quero ver essas
ideias levadas para 0 nosso 2° grau (ZANETIC apud SILVA 1998).

Essa proposta de licenciatura, implementada de forma pioneira

na década de noventa, por um entdo grupo de professores do Instituto de

Fisica da USP, encontrou muitas barreiras ao longo desses anos e muitas de

suas caracteristicas vém sendo modificadas. A disciplina de Gravitagdo, no

entanto, tem conseguido manter suas caracteristicas.

6.5 ConsideracOes sobre os Formatos e Perspectivas dos cursos de

Licenciatura

O problema concreto, presente tanto na legislacdo quanto na

% Faculdade de Educago.
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literatura, e sobre o qual buscamos refletir, é referente ao que acontece hoje
em muitos cursos de licenciatura. O modelo de formagédo consolidado,
conhecido por “3+1”, baseado no paradigma também muito consolidado da
“‘Racionalidade Técnica”, se encontra ainda muito arraigado tanto na estrutura
universitaria quanto nos sujeitos sociais envolvidos nos cursos de formacéao.

Esse modelo de formacéo traz consigo uma visdo que
fragmenta de forma persistente o conhecimento pedagogico e o conhecimento
especifico. Nossa analise corrobora com a de Gatti e Barreto (2009), que
atribuem a fragmentacao interna em termos de curriculo, no que concerne em
geral as licenciaturas, parece corresponder a interesses institucionais
diversos, como a existéncia de nichos institucionais cristalizados, ou a falta de
perspectivas quanto ao perfil formador do profissional professor.

Outra contribuicdo para refletir sobre esse isolamento das
areas especificas é apresentada por Delizoicov (2008), ao tratar da docéncia
no Ensino Superior. Ele discute, entre outros aspectos, o papel do fisico-
pesquisador como docente. Destaca que, na realidade das Instituicbes de
Ensino Superior Brasileira, o0 fisico-pesquisador (aquele docente com
formacdo e atuacdo em alguma &rea especifica da fisica) tem, também, um
papel na formacédo de professores de fisica do ensino médio, ainda que nem
sempre o reconheca. Assim, sua pratica educativa ndo deveria ter a finalidade
exclusiva de manutencao e ampliacdo da comunidade de fisicos.

A promulgacdo das novas diretrizes curriculares para
formacao de professores do ensino basico traz com a for¢a da legislacdo, uma
visdo que busca, dentre outros aspectos, a integracdo dos saberes na
formacdo do professor, legitimada por uma visdo de educac¢do mais ampla.
Esse cenario induziu muitos cursos de formacéao a refletirem seus curriculos e
praticas. A mudanca se fez necessaria, pelo menos no que diz respeito as
cargas horérias, instituidas pela resolugdo CNE/CP n°1 de 2002.

Diante desse contexto, nosso levantamento aponta ainda que
a literatura da pesquisa voltada a discussdo dessas licenciaturas,
comprometida com uma reflexdo mais fundamentada a esse respeito,
consolida um paradigma e valoriza toda uma area de saberes pronta a prestar,
dentro dos cursos de formacdo, um servico de integracdo, por meio de

disciplinas integradoras (Prética, Estagio, Instrumentacdes, Metodologias e
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etc.).

Como apontado por alguns estudos, como o de Higa (2005) e
Oliveira (2006), acreditamos que essa visdo de integracdo apenas se
sobrepbe a uma fragmentacdo que continua a existir. Ndo nos parece que
esse novo paradigma ird dar conta de uma formacdo de professores que
supere a visao técnico racionalista.

O que estamos buscando construir nesse trabalho é a tese de
que, para superar de fato do paradigma técnico racionalista e caminhar em
direcdo a uma formacao critica de professores, € preciso desnaturalizar tanto
0s saberes pedagoégicos quando os saberes especificos nos seios dos cursos
de formagéo.

A perspectiva critica do curriculo, que questiona de fato a
‘légica” pela qual os saberes sédo selecionados e organizados no curriculo
parece estar ainda muito distante das reflexdes que sé&o apresentadas pela
area de ensino de ciéncias e pelos estudos que pesquisam os curriculos e
praticas dos cursos de licenciatura.

Como apontam Ferreira e Moreira (2001), a pouca
interlocucéo da area de Ensino de Ciéncias com o campo do curriculo:

faz com que os mecanismos de selecdo e organizacdo do
conhecimento sejam abordados de modo naturalizado, como se as
decisbes nesse campo tivessem origem apenas nos aspectos
relacionados a produgdo do proprio conhecimento cientifico
(FERREIRA E MOREIRA, 2001, p.3)

O trabalho de Potenza (2011), que €& um exemplo de
interlocucéo possivel da area de ensino de ciéncias com o campo do curriculo,
traz uma analise de como disciplinas de conhecimento cientifico especifico,
em cursos de licenciatura, estdo ou poderiam estar contribuindo para a pratica
futura de seus alunos. Nesse sentido, analisa especificamente a disciplina de
Fisica Moderna, levantando caracteristicas, propostas e dificuldades de
aprendizado. Do aprofundamento dessas questdes, a autora propde que
grande parte das dificuldades tem origem no descompasso de finalidades
formativas do ensino superior e médio.

Nessa perspectiva, a autora aponta que as dificuldades
referentes a aprendizagem de Fisica Moderna se dao por uma total falta de

sentido dessas disciplinas para os futuros professores. E essa falta de sentido
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existe também no aprendizado da fisica classica, mas nesse caso, 0S
conteddos do Ensino Médio ja estdo estruturados e sua atividade profissional
futura € mais independente de uma efetiva aprendizagem no curso de
formacéo em si. Concordamos com a afirmacéo de que:

as finalidades da disciplina devem ser explicitadas aos/ pelos
professores formadores e seus alunos. Elas precisam ser destacadas
e discutidas para que a disciplina seja pensada de modo a cumprir a
sua missédo.(...) Entender quais séo as finalidades da disciplina de
Fisica Moderna |, por que o sdo e o contexto no qual se inserem,
sinalizam ao licenciando as possibilidades de sua acdo no que se
refere ao curriculo, por meio de escolhas conscientes e autbnomas
enquanto professor. (POTENZA, 2011, p. 126/127)

Diante do quadro desenhado até aqui chamamos atencao
ainda para um importante aspecto institucional. Nos capitulos trés e quatro
perpassamos de forma muito breve alguns aspectos historicos tentando
entender como o modelo de formacao “3+1” se estabeleceu e se consolidou. E
dentro desse processo destacamos a institucionalizacdo das Faculdades ou
Departamentos de Educacdo como institutos proprios e relativamente
autonomos dentro das universidades.

Com essa configuracdo essas instituicbes parecem ter
assumido papéis especificos na formacdo de professores. Esse aspecto
parece se refletir também nas pesquisas. Isso significa que o conjunto de
pesquisadores com alguma familiaridade com a area de conhecimento da
educacdo voltam predominantemente seus olhares para uma parte do
curriculo. Nesse sentido “induzem” varias acbes na direcdo de pensar a
formacdo profissional do futuro professor, mas sem tocar a parte do curriculo
que “fica fora” das Faculdades/Departamentos de Educacao.

Nessa linha de argumentacdo destacamos o contraste que
instituicbes formadoras de professores desprovidas dessa estrutura (ter uma
Faculdade/Departamento especifico de Educacdo) podem trazer para o

debate acerca da articulagéo dos saberes docentes na formagéo inicial.
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CAPITULO 7

Possibilidades e Desafios — O caso do IFSP

A necessidade é a mae da inovacao.

Platao

Entrelacando as é&reas do curriculo e da formacdo de
professores, propusemos até aqui um percurso a fim de refletir sobre a
licenciatura em fisica. Nesse caminho perpassamos uma interpretacdo dos
documentos oficiais nacionais atualmente em vigor, uma breve compreensao
histdrica, e alguns olhares de pesquisa, tanto hum espectro mais geral da area
de ensino de ciéncias, quanto em abordagens mais voltadas aos cursos de
licenciatura em si.

No intuito de percorrer esse caminho, das instancias mais
amplas até contextos mais delimitados, culminamos aqui em mais uma etapa
de pesquisa, ao focar o arsenal tedrico até aqui desenhado no entendimento
de um caso concreto.

Nosso objetivo nessa etapa € buscar um olhar atento sobre
uma pratica concreta, em um contexto delimitado, marcado pelas discussdes
mais amplas apresentadas anteriormente. Buscaremos a compreensao do
projeto formativo existente tanto no nivel institucional como especifico do
curso de licenciatura em fisica que nos propomos a investigar. Intentamos
também entender melhor como se da a relacéo entre os sujeitos envolvidos na
execucdo desse projeto formativo, a estrutura curricular, os saberes e as
finalidades envolvidas.

Nesse sentido buscaremos indicios de possibilidades reais de
articulagéo dos saberes na formacao, verificando, de certo modo, a viabilidade
de propostas e praticas curriculares inovadoras. Tentaremos compreender se
€ viavel e de que maneira seria possivel superar tanto a desarticulacdo, como

a profunda naturalizacdo do conhecimento corporificado no curriculo.
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Apresentamos, entdo, nesse capitulo, um “estudo em caso”.
Usaremos essa terminologia, pois embora nessa etapa estejamos nos
debrucando sobre um caso especifico, a compreensédo cabal e detalhada da
realidade em questdo ndo é nosso objetivo. O que pretendemos de fato € a
compreensao do problema pesquisa ja apresentando em uma realidade
concreta. Assim, prosseguimos nossa investigacdo, agora, em um l6cus mais
concreto, ou “em caso”.

Buscaremos observar numa realidade concreta, em um caso
com especificidades bem marcantes, como € que 0s elementos até aqui
estudados como os saberes docentes, as articulagdes entre esses saberes e
as finalidades educativas se entrelagcam na pratica.

Nesse sentido procuraremos ao mesmo tempo dar mais
sentido aos elementos tedricos trazidos ao longo do trabalho e apontar
possiveis caminhos e préticas.

Se movimentos de desarticulacdo e desnaturalizacdo se
mostrarem possiveis pretendemos ainda verificar quais sé@o as contribuicdes e

limitacBes da realidade em questéo.
7.1 Delimitagdo do Problema

Nossa pesquisa apontou até aqui a existéncia de paradigmas
muito consolidados nos cursos de licenciatura, e varios deles sédo resquicios
do emblematico modelo “3+1”. Esses resquicios, ainda muito persistentes
especialmente nas areas de ciéncias exatas, tém preconizado uma
fragmentacdo dos saberes. No entanto, e ainda que as propostas de
integracdo permeiem de alguma forma a area de formacéo de professores e
sejam abordadas nas legislacbes atuais, as resisténcias a quaisquer
mudancas parecem fortemente institucionalizadas.

Alguns trabalhos do capitulo seis apontaram como dificuldades
a articulacdo dos saberes na formacgdo, tanto a estrutura universitaria
departamentalizada, como as perspectivas pessoais dos docentes que
ministram aulas em disciplinas desses cursos, e sua vocagao de
pesquisadores em areas especificas.

Nesse sentido, o caso que elegemos para a pesquisa de
instancias mais concretas, possui caracteristicas muito diferenciadas. Trata-
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se, primeiramente, de um curso locado em um Instituto Federal, e que,
portanto, esta fora do escopo da universidade propriamente dita. E, em parte
por isso, ele apresenta uma estrutura institucional na qual ndo ha uma divisdo
dos docentes que atuam no curso em departamentos isolados.

Outra caracteristica importante se encontra no histérico desse
curso. Ele foi criado logo depois das novas diretrizes curriculares (ainda em
2001) e por vontade (ndo imposicao) de um grupo de entdo professores do
Ensino Médio.

O fato dessa iniciativa, de criar um curso de licenciatura, ndo
ter se dado por imposicédo de érgaos superiores, também € muito peculiar, e
diferencia esse caso, da posterior expansdo de cursos de Licenciatura em
Institutos Federais (iniciada em 2008).

Buscaremos portanto, nessa realidade concreta, elementos da
pratica que nos déem indicadores da possibilidade de maior articulagéo entre
0s saberes na formacédo de professores. Tentaremos investigar em que
sentido se estabelecem as relacdes entre a proposta e 0s sujeitos envolvidos,
como as préticas se constituem e, mais especificamente, como os saberes,

especialmente os de fisica, permeiam essa dinamica.
7.2 Procedimentos de investigacao

O universo que constitui os dados que serdo investigados é
constituido pelos documentos da proposta do curso de Licenciatura do IFSP e
outros escritos institucionais, além de entrevistas.

O acervo estudado na etapa da analise documental foi
constituido por textos e documentos encontrados no site institucional do IFSP
e também no site exclusivo do Curso de Licenciatura em Fisica do IFSP, bem
como pelo texto do Projeto Politico Pedagogico do curso.

Além da analise documental, foram realizadas entrevistas com
alguns docentes, a partir das quais se buscou identificar de que forma se
apresentam e articulam o papel da propria legislacdo, as caracteristicas
institucionais e, também as trajetérias pessoais desses protagonistas.

Acompanhou-se a forma como, atualmente, um grupo de
professores desenvolve seu discurso e norteia suas praticas, no que diz
respeito aos saberes presentes na formacdo inicial de um professor de fisica.
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Essa investigacdo pretendeu buscar subsidios também para
compreender quais elementos favorecem/ou nédo a efetivagdo das mudangas
curriculares em novas praticas, mesmo que parciais. Nesse sentido,
investigou-se a interpretacdo dado o quadro potencialmente inovador
existente, as alteracdes introduzidas, os comprometimentos (pessoal e da
instituicdo) e, sobretudo, a percepcao de docentes formadores em relagéo ao
curso.

Foram entrevistados seis docentes que, em nossa leitura,
apresentam trajetorias profissionais e historias de vida distintas. As entrevistas
seguiram o formato semi-estruturado, com roteiro aberto. Os docentes
entrevistados foram denominados A, B, C, D, E, F. Usaremos essa
nomenclatura nas transcricdes ao longo do texto. A tabela 7.1 sistematiza as

principais caracteristicas dos entrevistados.

Docente A Docente B Docente C

Docente do IFSP desde Docente do IFSP desde Docente do IFSP desde
2006. Fez Bacharelado na 2002. Fez primeiramente o  2003. Comecou o curso de

area de Fisica e depois curso de Bacharelado e bacharelado e mudou para
cursou a Licenciatura depois concluiu a Licenciatura. E mestre em
concomitante com Licenciatura e o Mestrado  Ensino de Fisica e cursa o
Mestrado em Fisica. em Ensino de Fisicae o doutorado na mesma area.

Doutorado em Educacéao.

Docente D Docente E Docente F

Docente do IFSP desde Docente do IFSP desde Docente do IFSP desde
2006. Fez primeiramente o  2006. Fez primeiramente o  2010. Fez primeiramente o

curso de Bacharelado e curso de Bacharelado e curso de Bacharelado e
depois concluiu a depois concluiu a depois concluiu a
Licenciatura concomitante  Licenciatura concomitante  Licenciatura concomitante
com o Mestrado. Fez com o Mestrado. Fez com o Mestrado. Fez
Doutorado em Fisica. JA&  doutorado e pds doutorado doutorado em fisica.

foi professor da rede em astrofisica.

publica estadual.

Tabela 7. 1 - Perfil dos docentes entrevistados

Para a entrevista, definimos quatro blocos tematicos dentro
dos quais se constituiram as perguntas e respostas. O primeiro bloco diz
respeito ao conhecimento do entrevistado, bem como seu posicionamento em

relacdo as diretrizes, em especial sobre a questdo da separacdo que se
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estabelece, nos cursos de formacdo de professores, entre conhecimento
especifico e conhecimento pedagogico. O segundo bloco pretendeu investigar
a pratica concreta do professor e a relacdo dessa pratica com o seu discurso
sobre a necessidade, ou nado, de integrar o aprendizado dos conteudos com o
outros aspectos. Um terceiro bloco visava tentar perceber em gque medida a
instituicdo assumiu papéis no processo. Em um ultimo bloco tentamos mapear
possiveis relacbes das praticas e representacdes com as histérias pessoais
desses docentes. O roteiro da entrevista segue no Anexo C.

Na analise das entrevistas foi utilizada a Analise de Contetdo
(Bardin, 2008), tomando como unidade de analise os temas das respostas,
reorganizando-os e sistematizando-os. Também em dado momento,
reagrupamos as unidades por sujeito entrevistado, procurando retomar

elementos complementares.
7.3 Dimensodes de Andlise

Buscando alguma forma de ressonancia entre os elementos
tedricos que construimos ao longo do trabalho e uma realidade concreta
formadas por pratica reais pretendemos encontrar novos indicios e caminhos.

E no sentido de construr uma ponte e estabelecer
possibilidades de didlogo entre teoria e pratica delimitamos trés diferentes
dimensdes de andlise.

A primeira dimensdo de analise consiste na Dimensdo do
Curriculo. Nessa etapa buscaremos explorar os discursos oficiais presentes
nos documentos pertinentes, as caracteristicas da instituicdo na qual se
instaura o curriculo em questéo e as rela¢gdes ai imbricadas.

Em seguida passaremos a segunda dimensdo de andlise: a
Dimensdo da Pratica e dos Saberes dos Professores. Aqui buscaremos
indicios que nos permitam inferir consideragbes acerca dos saberes dos
professores, ou seja, sobre como esses professores pensam o “ser professor”.
Buscaremos também identificar, principalmente a partir das falas dos
docentes, elementos que déem indicios sobre suas praticas.

Por fim trataremos da Dimensdo dos Processos de
Construcao, na qual faremos uso do aporte tedrico trazido por Goodson (2008)
das “biografias de protagonistas”. Buscaremos, nessa etapa, construir um
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conhecimento acerca das crencas e missdes pessoais dos docentes
envolvidos na pesquisa e a correlacdo desses elementos com o curriculo e
com as praticas em questdo, bem como, com 0os movimentos atuais de

mudanca relacionados a formacéo de professores.
7.3.1 Dimenséo do Curriculo

Nossos estudos sobre curriculo nos levaram a problematizar
algumas concepcdes referentes a organizacéo e selecdo dos saberes em um
projeto de ensino. Dentre os elementos constitutivos do curriculo chamamos a
atencdo para a existéncia de um projeto formativo e de regulamentacdes
oficiais. Exploraremos nessa etapa de pesquisa a questao do projeto formativo
identificado em nosso caso referéncia e as questbes que permeiam essa
din&mica.

Nessa dimensdo trataremos, portanto, de aspectos mais
ligados ao curriculo formal propriamente dito e suas relagdes com aspectos
institucionais. Nesse sentido exploraremos as caracteristicas especificas da
instituicdo, as condi¢cdes que permitiram a existéncia do curso e do curriculo, e
analisaremos o discurso veiculado por meio dos documentos oficiais.

O Instituto Federal de Educacédo Ciéncia e Tecnologia de S&o
Paulo — IFSP é uma instituicdo federal, publica, vinculada diretamente ao
Ministério da Educacao.

Como Escola de Aprendizes e Atrtifices, criada em 1909, teve
seu projeto voltado para a formacédo de operarios e contramestres. Nos anos
de 60 a 90, como Escola Técnica Federal de Sdo Paulo, formou técnicos de
nivel médio.

No final dos anos 90, com a reforma da Educacéo Brasileira,
foi implantada uma nova proposta pedagdgica em que foi definida, entre
outras caracteristicas, a separacdo entre o ensino de carater mais geral,
propedéutico, e a educacdo profissional, além da indicacdo para a
verticalizacdo da oferta de ensino. Em 18 de janeiro de 1999, por meio de um
decreto presidencial, a antiga Escola Técnica Federal de Sdo Paulo, fundada
em 1909, tornou-se o Centro Federal de Educacdo Tecnolégica de Séo Paulo
(CEFETSP). A partir do ano 2000, ja consolidada sua transformacdo em
Centro Federal de Educacgéo Tecnologica, houve a remodelagéo e a expanséo
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da oferta de ensino da instituicao.

Os decretos 3276 de 06/12/99 e 3462 de 17/05/00 autorizaram
0s CEFETs a sediar cursos de formagao de professores para as disciplinas
cientificas da educacéo basica. No 2° semestre de 2001, é criado o Curso de
Licenciatura em Fisica do CEFETSP, o primeiro curso Superior de ensino da
instituicao.

Em 29 de dezembro 2008, o CEFETSP, por acéo ao plano de
reordenacdo da Rede Federal de Educacdo Tecnolodgica, aderiu ao status de
Instituto Federal, transformando-se no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia de S&o Paulo (IFSP). Os Institutos Federais consolidam a
caracteristica de oferecer ensino médio integrado (ensino médio em um dos
turnos e ensino técnico em outro), cursos superiores de tecnologia, e
licenciaturas. Hoje o IFSP possui, além das licenciaturas, nove cursos
superiores de tecnologia e trés cursos de engenharia. Depois da licenciatura
em Fisica, foram criados os cursos de licenciatura em Geografia, Matematica,
Ciéncias Bioldgicas e Quimica. A instituicdo oferece, ainda, treze modalidades
de cursos técnicos, a modalidade de nivel técnico integrado com nivel médio e
cinco cursos de pos-graduacao lato sensu.

A iniciativa para a criagdo do curso de licenciatura do IFSP
veio inicialmente de um grupo de professores da area de Fisica que davam
aula no Ensino Médio regular. E interessante destacar que na estrutura do
entdo CEFETSP foi constituida uma Coordenacdo de curso e um colegiado
formado pelos professores responsaveis pela idealizacdo e pela execucao
inicial do projeto.

H& trés caracteristicas bem peculiares no Curso de
Licenciatura em Fisica do IFSP que nos parecem relevantes. A primeira diz
respeito ao fato de que, a iniciativa para a criacao do curso partiu de um grupo
de entdo professores do Ensino Médio. A segunda é a vocacédo historica da
instituicdo, que € voltada a formacéo profissional. E, por fim, a terceira, diz
respeito ao fato de ndo existir, nem de ter sido instituido em algum momento,
uma area especifica de educacéo. O que se consolidou foi a Coordenacao do
curso de Licenciatura em Fisica, responsavel por todas as disciplinas do curso
e pela alocacdo dos docentes nos espacos curriculares.

A época da criacdo do curso também € peculiar, visto que ele
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nasce quase de forma simultanea as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagédo de Professores da Educacdo Basica” e tem seu Projeto Politico
Pedagdgico ja desde o inicio em consonancia com essa exigéncia legal.

Do grupo inicial de professores que idealizaram o curso
nenhum se encontra mais no IFSP. O corpo docente atualmente € composto
em sua maioria de professores que ingressaram por concurso publico de
provas e titulos, a partir de 2002.

Nao foi possivel entrevistar nessa pesquisa nenhum dos
professores idealizadores do curso. Um relato de pesquisa e alguns
fragmentos de entrevistas, que constituem registros da época em que 0 curso
foi criado, podem ser encontrados no trabalho de Santos (2004).

Segundo Santos (2004) uma reforma do ensino técnico que
veio a partir do decreto 2208/97, projetava a extincdo do Ensino Médio em
escolas técnicas e CEFETs. Embora isso nunca tenha chegado a acontecer e
que o referido decreto tenha sido revogado pelo decreto 5154/2004, essa
perspectiva fez com que um grupo de professores muito atuantes no Ensino
Médio daquela prépria instituicdo buscassem outras alternativas naquele
momento.

A insatisfacdo desse mesmo grupo de professores com o
préprio modelo do Ensino Médio a maneira como ele estava acontecendo
também foi ingrediente na constru¢do do curso de licenciatura. A perspectiva
de discussédo trazida pelas novas diretrizes do MEC para o Ensino Médio
acabou culminando na formagdo de um “grupo piloto”, que foi reconhecido
inclusive institucionalmente, e se dedicava a pesquisa da interdisciplinaridade
(SANTOS, 2004).

A ideia da licenciatura surgiu logo que os CEFETs foram
autorizados a oferecer cursos dessa natureza. Apesar desse grupo ter como
integrantes professores de diversas areas, a existéncia de uma enorme
demanda por professores de fisica na cidade de S&do Paulo e o fato de que
boa parte dos professores pioneiros do grupo piloto serem da area de fisica e
matematica, contribuiu para fomentar a ideia embrionaria de um curso de
Licenciatura em Fisica (ibidem).

Esses mesmos professores fizeram uma proposta de curriculo.

Santos (2004) relata que um dos pilares da construgdo do curriculo foi as
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“Diretrizes Curriculares para Formacao de Professores da Educacao Basica”.

A licenciatura que estava sendo ali pensada tinha como marca inovadora a

ideia de que embora sendo um curso de Licenciatura em Fisica, se

contemplasse um professor que:

(...) soubesse mais do que fisica, que se interessasse pelas questfes
pedagodgicas, que entendesse a educagdo COmMO UM Processo
politico, cultural, que relacionasse a fisica com a cultura, com a
historia, com outras areas de conhecimento, com outras ciéncias,
com a tecnologia.” (SANTOS, 2004, p.92)

Outro dado interessante trazido por esse relato é que a

participacdo do MEC foi minima, uma vez que s6 concedeu a autorizagao.

Nenhuma verba adicional foi repassada ao CEFETSP para a implementacao
desse curso (SANTOS, 2004, p. 93).

Ainda referente a caracterizacdo da situacdo na qual se

originou esse curso de licenciatura € valido destacar algumas consideracdes

dos sujeitos envolvidos sobre o fato de estarem propondo um curso de

licenciatura fora da universidade. Transcrevemos a seguir dois trechos de

entrevistas retirados do relato de Santos (2004):

Ha uma grande preocupacdo na formacgdo dos professores na
[universidade] publica e nas particulares. A gente sabe que hoje o
professor ndo esta sendo bem formado em lugar nenhum. Eu tenho
iSSO claro ()
(Trecho de entrevista com um dos professores fundadores do curso,
transcrito em Santos (2004) p. 96)

Uma colega, professora de Histéria da Didatica 14 da Faculdade de
Educacdo, fez algumas criticas a formacdo dos professores no
CEFET. E ai eu penso que as pessoas tém uma coisa muito rangosa
gue é pensar que s6 a universidade produz saber, conhecimento e
gue forma bem. Ndo é bem assim. Eu acho que a gente tem que
guebrar esse pensamento. Eu acho que nem é um pensamento, é
mais que um pensamento, € uma ideologia da aristocracia das
universidades publicas do pais de que a relagdo ensino-pesquisa so
existe na universidade, nas boas universidades, nas universidades
padrdo publico desse pais. A universidade parece ser um bloco
monolitico que ndo pode ser atacada em nenhum momento (...). Eu
entendo que toda a instituicdo que trabalha com ensino ela
universaliza o saber e o conhecimento, entédo [a licenciatura] ndo é
propriedade privada das universidades. (Trecho de entrevista com um
dos professores fundadores do curso, transcrito em Santos (2004) p.
95)

A Licenciatura em fisica foi implementada e recebeu sua

primeira turma no segundo semestre de 2001. O curso esta estruturado em

oito semestres,

incluindo praticas de ensino, atividades curriculares,

académicas e culturais e estagio de ensino, totalizando uma carga horéaria de
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trés mil horas. Da carga horaria total, quatrocentos e cinco horas sé&o
destinadas ao estagio supervisionado desenvolvido em concomitancia com
alguns componentes curriculares a partir da segunda metade do curso, como
reza a legislacéao.

A partir de 2002 novas contratacdes de professores foram
efetuadas visando atender a demanda da licenciatura que iria atingir seu pleno
funcionamento com oito semestres em curso. Dado uma tendéncia de todo o
CEFETSP de expanséao da oferta de Ensino Superior, as novas contratacdes
contemplaram mestres e doutores, da area de Ensino de Fisica e da area de
Fisica. Pelo fato de a instituicdo oferecer também Ensino Médio, todos os
contratados da area de fisica tém que cumprir a exigéncia de possuir
licenciatura.

O curso é oferecido no periodo matutino. Os componentes
curriculares do curso pretendem proporcionar ao futuro professor dominio de
conteudos especificos de fisica classica, moderna e contemporanea, bem
como suas articulacbes com outras areas do conhecimento cientifico e
tecnoldgico aliados a formacao didatica e pedagodgica. A matriz curricular do
curso foi:

concebida de modo a articular, no processo de formacdo do futuro
professor, os conhecimentos didaticos, pedagdégicos, os especificos
em Fisica e aqueles relacionados a interface da Fisica com outras
areas da ciéncia e da cultura (Biologia, Quimica, Astronomia,
Ciéncias da terra, Historia, Linguagem, Filosofia e Tecnologia).
(CEFETSP, 2003).

Segundo o texto inicial disponivel na péagina do curso na

internet:

Nossa perspectiva de Licenciatura se diferencia de outros cursos que
tratam a Licenciatura como uma complementacdo do Bacharelado em
Fisica, ou de outros que tratam a Licenciatura em Fisica como um
curso basico de formacao do educador com uma complementacéo na
area da Fisica. Ambas as concepg¢des nos parecem falhas, pois o
profissional do ensino da Fisica precisa de um amplo conhecimento
conceitual e experimental da Fisica ao mesmo tempo que precisa de
um amplo conhecimento de questdes da educacdo. Desta forma
propomos aos nossos alunos em todos 0s espacgos curriculares de
Nosso curso que os conhecimentos fisicos estejam permeados pelas
implicagbes e questdes pedagdgicas envolvidas no ensino da Fisica,
e assim nos afastamos dos cursos de Bacharelado em Fisica tanto
guanto dos cursos de Pedagogia, atuando especificamente em nossa
area que ¢é o0 ensino da fisica. (Disponivel em
http://www.cefetsp.br/edu/lif/nossocursointeressados.htm, acesso em
20/01/2012)
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A matriz curricular desse curso se apresenta de forma
diferenciada, evidenciando os eixos articuladores do curriculo e as
competéncias a serem desenvolvidas, exatamente como proposto nas “novas
diretrizes para formacao de professores”. Varios trechos do texto do projeto
sao transcricbes do texto dessas mesmas diretrizes. A matriz dos espacos
curriculares e das competéncias segue no Anexo D.

E interessante destacar que no Projeto do curso ndo ha
mencgao a disciplinas em si e sim “a aspectos disciplinares do curso que
integram 0s conhecimentos especificos de natureza cientifico-cultural, a
pratica como componente curricular, as atividades académico-cientifico-
culturais e o estagio supervisionado” (CEFETSP, 2003. p.8). Segundo o texto
sao esses elementos que constituirdo 0s espacgos curriculares.

O objetivo do curso segundo o projeto politico pedagoégico € o
de:

Formar um educador comprometido com uma educacéo cientifico-
tecnolédgica de qualidade, derivada de uma leitura critica do mundo,
dos atuais sistemas de ensino publicos e privados, que contribua para
uma transformacdo social que possibilite a igualdade de
oportunidades para todos os cidaddos (CEFETSP, 2003, p. 16).

Ha ainda no projeto uma critica explicita aos cursos
“tradicionais” de formacao de professores, os quais, segundo o texto, revelam
‘o pressuposto de que a competéncia profissional se faz pela integracdo de
diversos saberes isolados” (CEFETSP, 2003, p. 19). Nesse sentido e
adotando postura que contraria essa dissociagao curricular, o que se propoe €,
“seguindo o espirito das Diretrizes, uma articulacdo dos saberes, voltada a
capacitacdo politico-pedagogica do futuro professor” (CEFETSP, 2003, p. 19).
Destacamos ainda o trecho:

A idéia béasica é que o curriculo e 0s espacgos curriculares sejam
concebidos como auto-similares, ou seja, as competéncias que
definem o desenho curricular sdo norteadoras, também, da
constituicdo dos espacgos curriculares (CEFETSP, 2003, p. 19).

O fato do projeto politico pedagogico do curso estar em forte
ressonancia com as Novas Diretrizes pode ser interpretado da perspectiva de
gue o grupo de professores que elaborou a proposta tinha uma forte
identificacdo com essas propostas.

Os principios para a constituicdo do curriculo e dos espacos
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curriculares foram sistematizados em: contextualizacdo do conhecimento, a
pratica reflexiva, interdisciplinaridade, homologia de processos e ainda o0s
eixos delineados para a organizacdo da matriz curricular pelas Novas
Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores da Educacéo Basica:
eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional, eixo
articulador da interacdo e comunicagdo e do desenvolvimento da autonomia
intelectual e profissional, eixo articulador entre disciplinaridade e
interdisciplinaridade, eixo que articula a formacdo comum e a formacéao
especifica, eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos educacionais e pedagogicos que fundamentam a acédo
educativa, eixo articulador das dimensdes tedricas e préticas.

Quanto a “Pratica de Ensino como Componente Curricular’ o
projeto do curso especifica que:

O desenho curricular do curso de Licenciatura do CEFETSP prevé a
articulacdo das praticas de ensino, das atividades académico-
cientifico-cultural e do estagio supervisionado com o0s espagos
curriculares afins. Com relacdo as praticas de ensino e as atividades
académico-cientifico-cultural, os espacos curriculares prevéem uma
carga horaria e propostas de trabalho a serem desenvolvidas
conjuntamente e de forma articulada com as atividades académicas
de conhecimentos especificos. Assim, & o professor responséavel pelo
espaco curricular que gerencia a realizacdo das praticas de ensino e
das atividades cientifico-cultural, as quais comp8&em conteludos
curriculares que sdo formalizados e avaliados pelo mesmo. A partir
da segunda metade do curso, principalmente as praticas de ensino
encontram-se também articuladas aos estagios supervisionados.
Optou-se, desse modo, pela ndo criacdo de espacos curriculares
especificos voltados a pratica de ensino ou ao estagio, a fim de
manter-se o carater de articulagdo entre a formacdo do professor
numa area de conhecimento especifico e sua formacao pedagdgica
mais geral, bem como entre as dimensdes tedricas e praticas das
mesmas (CEFETSP, 2003, p. 26).

Quanto ao “Estagio Supervisionado” o projeto do curso
explana que:

Em cada semestre do curso, 0 estagio promove a articulagcao entre os
assuntos tratados nos espacos curriculares e a vivéncia profissional,
mediados pelo professor responsavel pelo espago curricular nos
horéarios de orientagédo coletiva juntamente com a atuacgao individual
do professor orientador, que pode ser o mesmo responsavel pelo
espaco curricular ou pode ser um professor designado para o horario
de orientacdo individual do espaco curricular na atribuicdo de aulas.
Além dos trabalhos centrados nos espagos curriculares o estagio
ainda elabora um relatorio final com reflexdes que indiquem a
articulacdo dos conhecimentos e das vivéncias do estagiario nos
diversos espacos curriculares e nas diversas horas de estagio
supervisionado, encaminhado juntamente com todos os documentos
e relatorios individuais ao Supervisor de estagio para o
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acompanhamento e a validacdo das horas de estagio (CEFETSP,
2003, p. 27) .

Notamos entdo que nos espacos destinados a pratica e aos
estagios ha uma clara preocupacao de articulagdo com as atividades de outras
naturezas previstas no curso. Esses espagos, portanto, também se
apresentam em um formato, em certo sentido, inovador.

Pudemos notar ainda outra perspectiva institucional, embora
com carater um pouco mais oculto. E possivel perceber que a instituicio n&o
ofereceu resisténcias a esse curso em seu formato inovador. O projeto foi
apresentado e aprovado em varias instancias internas da instituicdo. Assim,
mesmo que a instituicdo ndo se identifique de forma geral com cursos de
formacdo de professores, também ndo ofereceu resisténcias. Isso é um
elemento fundamental, ainda que nédo suficiente, que possibilita a instauracao
desse movimento que incorpora uma mudanca.

Ja nas falas dos sujeitos sobre o papel da instituicdo, além do
fato da instituicdo n&o impor resisténcias explicitas como indica a analise do
Projeto Politico Pedagdégico do curso existem outros elementos que indicam a
instauragdo de um “segmento interno de mudanca” (Goodson, 2008).

E possivel perceber que, as diretrizes tém poder de inducéo
de modificacbes, até mesmo porque atuam com o poder da legislacdo. Mas,
ISSO ndo acontece por meio dos mecanismos ou encaminhamentos apontados
no corpo da legislagdo, que apontam um caminho de realizagbes
institucionais. Ao contrario, talvez esses mecanismos figuem reduzidos ao
espaco burocratico de resposta institucional formal.

Isso porque a instituicdo néo participa nem incentiva, porque
ela mesma ndo valoriza a formacao de professores. Mas as politicas publicas
na area promovem o desenvolvimento de projetos dessa nhatureza na
instituicdo, que acaba por aderir levada por razdes estratégicas mais amplas.
E o faz pela prépria historia da instituigcéo, tanto como escola media técnica,
como por suas aspiracdfes em ganhar status como escola superior. Mesmo
que esse processo se dé permeado por praticas arraigadas na instituicao, que
nao valorizam o trabalho docente de seus professores, e por outro lado,
imersa em um contexto social mais amplo onde prevalece a desvalorizacao da

profissdo professor, a constituicdo de um curso voltado a formacdo de
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professores tem garantidas as condi¢des para se instaurar.
Isso se Vé refletido nas seguintes falas dos sujeitos:

Eu acho que ela, na verdade a direcdo da instituicdo é uma direcéo
muito vinculada as pessoas das areas técnicas e elas nao dao valor...
nao valorizam o ensino! Nem o ensino dentro da propria instituicdo
muito menos o da formacao de professores (A)

E, por exemplo, vocé vé, na opinido deles, se |4 tivesse tido a chance
de formar um curso que nao de licenciatura eles teriam formado. E a
gente que fica na area da formacéo bésica, a Unica chance de ir para
0 curso superior € o curso de licenciatura! O governo claramente ndo
quer engenharia (...) ele quer o qué? LICENCIATURA! (B)

Eu acho que o interessante € a estrutura. Acho que a instituigdo, ela
nao se preocupa muito com isso e essa € que € a vantagem. No fim
fica nas nossas méos essa questdo ai, essa construcdo. Essa é uma
vantagem. (D)

Héa outra instancia de nossa analise que diz respeito a uma
caracteristica institucional especifica dos Institutos Federais (IFs) que em
nossa hipotese tem a ver com a dindmica diferenciada do curso de
Licenciatura em Fisica que surge no IFSP. O modelo de licenciaturas em IFs
(antigos CEFETS) é diferenciado como fica explicito na seguinte fala:

Agora existem projetos muito interessantes, do ponto de vista do que
€ uma licenciatura, em CEFETs ... entdo assim, Os CEFETs
trouxeram um novo modelo que ndo é o 3+1. (C)

Parece-nos que esse modelo “novo”, mais proximo a
perspectiva que ndés lemos também nas “Novas Diretrizes Curriculares para
Formacao de Professores da Educacao Basica”, de romper com o modelo
fragmentado dos saberes na formacéo, tem relacdo estreita com o fato de o IF
ndo apresentar uma instancia institucional responsavel pela parte pedagogica
do curso e outra responsavel pelas disciplinas de conteudo especifico. Sobre
essa estrutura diferenciada da instituicdo nossos entrevistados elencam pros e
contras:

pela auséncia da faculdade de educagdo, entdo nds temos
professores ai que tem uma formacao em ensino, mas nesse sentido
gue é a nossa area de formagéo, ensino de fisica (A)

...Vocé ja pensar esse corpo ai de conhecimentos, que estariam mais
dentro dos saberes educacionais, pedagdgicos, que eu nao sei se
sdo de fato, mas vocé ja traz para o dominio da fisica. Entdo isso eu
acho bacana.(B)

agora sem dlvida por ser uma instituicdo onde vocé ndo tem

nucleados seus institutos, por exemplo, a gente tem aqui uma area de
fisica (...)tinham engenheiros, tinham bidlogos, tinham gedgrafos,
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filosofos... E esses professores atuavam com a gente nos Cursos.
(...)Mas eu acho que assim, que aqui se faz um curso muito
interessante, que tem algo a mostrar, de que é possivel vocé fazer
isso. (C)

...eu acho que as disciplinas pedagdgicas mais especificas elas as
vezes correm o risco de cair num senso comum, de perder ai uma
carga de leitura, de vivéncia mesmo que a gente ndo, que 0S
professores da faculdade de educacdo costuma ter e que a nossa
formacéo por estar mais vinculada a uma area de conhecimento é
menor. (...) (A)

Agora por outro lado vocé vé cada licenciatura se isolando e
pensando um conjunto de saberes... (B)

Agora, € uma coisa muito dificil de se fazer. Acho que ndo tem como
se iludir ndo! Mesmo porque ha muitas pessoas que nao acreditam
gue vocé possa fazer isso. (C)

Sim, eu acho que sim. Aqui vocé ndo tem muito essa diferenciagao
de um departamento entre aspas, pedagdégico e outro de fisica. E no
fundo o curso é desenvolvido pela prépria area, no caso 0s
professores de fisica. Acho que isso permite entdo pensar um pouco
0 curso de uma maneira mais especifica, mais da &rea e ndo em
termos de departamentos especificos, o que acaba separando um
pouco as disciplinas, e a maneira como vocé aborda isso. (D)

Eu ndo sei como é que ficou nos outros lugares, eu tenho a
impressdo que todos agora ou quase todos seguem o modelo que
nds estamos usando, quer dizer, tem uma area de fisica, uma area de
matematica, quer dizer, tem as areas especificas que eventualmente
abrem seus cursos de licenciatura. (E)

Fica em evidéncia o fato de que embora essa estrutura
institucional diferenciada tenha também perigos, ha uma tendéncia de
inovacdo presente, na forma como o0s conhecimentos de fisica e o0s
conhecimentos pedagdégicos estabelecem relacbes. Isso € possibilitado pelo
fato de ndo haverem instancias especificas nucleando as éareas de
conhecimento, pelo fato dos docentes do curso como um todo serem
responsaveis por todas as disciplinas, e pelo fato de que esses docentes de
alguma forma se sentem minimamente competentes tanto para fazer
discussbes educacionais quanto para falar de fisica. Isso fica bem
exemplificado na fala onde o entrevistado comenta que ja foi questionado
sobre o fato de néo ter na grade curricular os cursos especificos de educacéo.

“... porque ndo ha aqui na nossa grade um curso de psicologia da
educacdo. No entanto a psicologia da educagdo esta presente em
Escola e Sociedade, ela estd presente na Epistemologia, e esta
presente em varios outros cursos quando se discute como é que o
individuo toma as suas decisbes, como é que ele vai crescendo
modificando as suas estruturas de pensamento, e ai entdo como ele
age cognitivamente ao longo de sua historia e isso esta presente nos

181



cursos. Entdo os modelos da psicologia. Entdo ndo é que néo exista.
Ele s6 ndo existe enquanto uma Unica area de conhecimento. Ele
esta junto de outras discussdes. E nessas discussfes a gente sempre
entende que o ensino da fisica tem que estar presente. Entdo na
epistemologia da ciéncias é bacana discutir ela do ponto de vista
filos6fico. Mas ha que se fazer isso para a ciéncia Fisica. Porque é
essa ciéncia que a gente aprende. (C)

Assim podemos elencar que hd uma mudanca que se realiza
na possibilidade de se criar um curso de Licenciatura nesses moldes distintos.
A politica de incentivo a novos cursos de licenciatura do governo constituiu o
arcabouco externo de apoio e patrocinio, que tornou um ambiente,
inicialmente ndo propicio por si so, fértil a implementagdo de um formato
inovador. Apesar da instituicdo ndo se identificar com a formacdo de
professores, é precisamente a sua estrutura, que ndo contempla um nucleo
especifico de Educacdo que acaba obrigando um ndcleo de pessoas com
formacdo nao especificamente educacional a assumir a discussao
pedagogica, mesmo que em seu restrito ambito, rompendo com a separacao
entre conhecimento pedagogico e conhecimento especifico.

E preciso, no entanto, enfatizar que a estrutura institucional
parece permitir que a inovagao acontecga, uma vez que 0s agentes envolvidos
tiveram e tém certa autonomia, e ndo encontraram resisténcias. Mas o
desenho institucional por si s6 nada pode garantir, como fica claro nessa fala
do docente E:

Enfim, eu acho na verdade que a influéncia é pequena. Na minha
opinido, bem por alto assim, eu ndo tenho muita base pra dizer isso.
Agora, porque que eu acho isso? Porque nas outras licenciaturas, na
matemadtica, na quimica e na biologia... eu ndo vejo esse pessoal
agindo da mesma maneira que a gente tem agido aqui, e qual que é a
diferenca? N&o tem diferenca porque a estrutura € a mesma! A
diferenca € de onde veio o pessoal, quem séo essas pessoas, e qual
€ o compromisso delas com esse curso. (E)

No que concerne a dimenséo do curriculo podemos concluir
que o curso tem um formato diferenciado e inovador. A propria historia da
criacdo do curso nos aponta caminhos pouco convencionais. Destacamos
ainda um formato diferenciado em relagdo ao desenho institucional que se
diferencia pela ndo existéncia de um departamento especifico de educacgao
responsavel por uma parte do curriculo da licenciatura.

A andlise desses aspectos de cunho mais oficial e

institucional, no entanto, ndo esgota as possibilidades de se pensar o
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curriculo. Como tentamos argumentar ao longo de todo o trabalho a realizacéo
pratica e concreta de um projeto de ensino envolve muitos outros elementos. E
€ nesse sentido que buscaremos compreender outras dimensdes, dentre as
quais a dimensédo das praticas e dos saberes dos professores, que sdo 0s

efetivos responsaveis pela realizacao do projeto formativo em questéo.
7.3.2 Dimensao da Pratica e dos Saberes dos Professores

Nessa etapa do trabalho buscaremos explorar relacées que
nos deem indicios sobre os saberes dos professores por meio das falas
desses docentes. Apropriamo-nos entdo de indicios indiretos que possam
sinalizar as formas que os professores véem 0s saberes que permeiam o seu
trabalho. Nesse sentido, assim como fizemos ao longo de boa parte dessa
pesquisa como um todo, podemos fazer correlacdes entre a forma como se
apresentam o0s saberes e as concepcfOes de professor e de educacdo ai
imbricadas.

Nesse sentido destacamos o objetivo de compreender um
pouco mais a fundo como os docentes formadores pensam o “ser professor” e
a formacéao de professores.

Como nosso objeto de estudo em ambito mais geral trata dos
saberes e mais propriamente da articulagdo que pode se estabelecer entre
eles estamos também a procura, de certa maneira, de formas praticas de
articulacao.

Destacamos entdo para essa etapa da analise trechos em que
0s sujeitos falam sobre seus fazeres praticos a partir dos quais pudéssemos
inferir sobre as visdes que esses professores tém sobre os saberes que
permeiam sua atividade em um curso de licenciatura, ou seja, cuja finalidade é
também formar professores.

Nessa analise tentamos identificar tanto a questdo do
entendimento e da clareza quanto a finalidade de um curso de licenciatura em
fisica quanto a questdo da presenca e da articulagdo dos saberes
especificos e dos saberes pedagdgicos no seio do projeto de formacéao.

Definimos entéo a partir dos trechos analisados trés marcos de
concepcdes sobre os saberes: o da fisica como conhecimento dado
(desarticulagéo), o da fisica articulada com os saberes pedagodgicos na
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perspectiva da racionalidade técnica e o da fisica articulada de forma critica.

O marco da fisica como conhecimento dado seria a expressao
de um grau elevado de desarticulagdo no qual se pensa o ensino de fisica na
licenciatura de forma estanque, independente de qual uso se fara dele depois.
Assim ndo existiriam formas de articulacdo entre saber especifico e saber
pedagdgico.

O marco da fisica articulada com os saberes pedagogicos na
perspectiva da racionalidade técnica é a expressdo da concepgédo que leva em
consideracédo a finalidade de um curso de licenciatura, pois, ao se ensinar
fisica, ja existe a preocupacdo com as estratégias e metodologias de ensino. A
discussao acerca de “como ensinar” se faz presente ao mesmo tempo em que
se ensina a fisica em si. Nesse sentido estdo presentes saberes de fisica e
saberes pedagogicos de forma articulada, mas sobremaneira em sintonia com
o paradigma da racionalidade técnica.

Ja o marco que denominamos o da fisica articulada de forma
critica reflete uma concepcao critica que permite colocar as finalidades
educativas em primeiro plano de maneira que o conhecimento da fisica se
apresente desnaturalizado. Isso significa pensar saberes especificos e
pedagdgicos de maneira organica, problematizando o papel do professor e o
papel dos préprios conhecimentos dentro da atividade educativa. E uma
assercao as finalidades que permitiria pensar novas formas de articulacdo do
préprio conhecimento e permite a desconstrugdo e a reconstru¢cdo de
processos e praticas de acordo com 0s contextos.

O que verificamos ao longo da andlise € que esses marcos
ndo poderiam definir categorias de sujeitos mutuamente excludentes.
Primeiramente porque um mesmo sujeito pode expressar mais de uma visao
sobre os saberes e sobre as finalidades envolvidas. Depois porque até mesmo
dentro de uma mesma unidade de analise (trecho da entrevista) existem
estados hibridos ou intermediarios.

Nesse sentido formulamos uma analise continua e linear que
vai de um extremo, que € a visao desarticulada a outro que € a visao critica. O
marco da perspectiva articulada pela racionalidade técnica € o mediador

desses dois extremos. Isso se encontra representado na figura 7.1
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Fisica como Fisica articulada Fisica articulada de forma
conhecimento dado com os saberes critica
pedagdgicos na
perspectiva da
racionalidade
técnica

Figura 7.1 — Representacdo dos Marcos de andlise da dimenséo da préatica e dos saberes dos professores

A partir desse desenho foi possivel enquadrar as unidades de
analise em quatro grupos. O primeiro corresponde de forma clara ao marco da
fisica como conhecimento dado e o segundo grupo corresponde ao marco da
fisica articulada na perspectiva da racionalidade técnica.

Ja& um terceiro grupo identificado nas unidades de andlise
corresponde a um estado intermédio entre 0 marco da fisica articulada na
perspectiva da racionalidade técnica e o marco da fisica articulada de forma
critica. S&o trechos que evidenciam uma preocupacdo de que os alunos da
licenciatura reflitam sobre o ser professor, e que, portanto, vdo além da
racionalidade técnica, mas ainda sem questionar o conhecimento fisico
vinculado nos processos de ensino.

O quarto grupo consiste nas unidades de analise que se
enquadram na fisica articulada de forma critica.

No que concerne ao primeiro grupo de analise, alinhado com o
marco da fisica como conhecimento dado, podemos citar algumas falas do
entrevistado F:

Nés estamos ensinando professores de alguma coisa, de fisica por
exemplo entdo tem-se que ensinar fisica pra eles. Matérias de fisica
pra valer! (F)

Mas também tem uma hora chega um momento que eu desencano,
eu tenho que assumir que eles tem que de qualquer jeito e as vezes
eu toco a matéria, um bom tempo na aula, e esqueco que eu estou
falando pra pessoas que vao ser professores, eu estou ensinando
fisica.(F)

Eles tem que ser ensinados fisica como em qualquer curso de fisica,

bacharelado ou licenciatura. E nem por isso eu vou ensinar num nivel
melhor ou pior. (F)

O entrevistado F parece tratar o que seja 0 conhecimento

fisico de uma forma trivial. Esse sujeito parece ser o Unico que ainda sustenta
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uma visdo da fisica por si so.

O segundo grupo delimitado se coloca dentro do marco tedrico
da fisica articulada com os saberes pedagogicos na perspectiva da
racionalidade técnica. Nesse sentido as falas contemplam uma visdo do
conhecimento de forma ja articulada com as estratégias de ensino. Essa visao
se alinha bastante com a perspectiva da didatica especifica e visdes ainda
tradicionais de curriculo. S&o exemplos de falas dos sujeitos que destacam
essa perspectiva:

Entdo a gente tenta trabalhar, por exemplo, com a construcdo de
materiais experimentais de baixo custo em sala de aula, mas que o
aluno, o licenciando pode usar na sala de aula dele, softwares
usando simulacdes que eu também uso para discutir com o aluno a
guestdo do conteldo, mas também para discutir a utilizacdo desse
material em sala de aula. Um pouco com texto também, livros,
revistas, sdo matérias que a gente tem usado e ao mesmo tempo eu
tento refletir um pouco sobre o que é que é isso... (D)

Entdo eles teriam que apresentar uma atividade e discutir a fisica
dela, e ela tinha que ter uma estratégia de ensino la onde ela fosse
atuar, por exemplo, o ludico, fosse com o experimento, fosse com a
histéria. (C)

Dessas falas podemos perceber uma defesa da importancia
de que o saber da fisica seja discutido j4 problematizando as estratégias de
ensino. Trata-se de uma forma de articulacdo, embora ainda limitada ao como
ensinar.

O terceiro agrupamento de unidades de analise se refere a
uma categorizacao intermediaria. Ha um conjunto de falas que se situa além
da racionalidade técnica, mas ndo atinge um nivel critico de questionamento
em relacdo ao que é objeto de ensino. Sao falas que remetem a uma reflexao
sobre o0 que é ensinar e ser professor. Sdo exemplos de falas dos sujeitos que
destacam essa perspectiva:

Eu acho que a gente consegue colocar a questdo pratica do ensino
de uma maneira com muito mais presenca do que outras instituicbes
mais tradicionais. E nesse sentido ele acaba sendo um professor
muito mais consciente do que ele pode e do que ele ndo pode em
sala de aula. E quais os recursos, enfim, quais séo as possibilidades
gue eles tém dentro da fisica. (D)

Entao eu acho que aqui se buscou, no préprio plano né, de como era
feito, de como os cursos eram desenvolvidos, juntar essa ideia de
gue vocé tem saberes especificos de uma area de conhecimento, ao
mesmo tempo que vocé tem que conhecer didatica, pedagogia,
questdes de psicologia da educacdo, questdes da formacdo do
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professor, e que isso ndo se da de forma separada, isso tem que ser
feito de forma conjunta (C)

nado é questéo sé de ele aprender a mecanica, aprender como é que
eu ensino mecénica (E)

... eu acho que 0 nosso curso podia estruturar melhor o conhecimento
da fisica do que o que ele estrutura mas eu acho que eles saem
sabendo muita fisica... em algum sentido sabem mais fisica do que a
fisica que eu sai sabendo... do ponto de vista de uma formalizacéo da
fisica eles saem sabendo muito menos mas do ponto de vista de uma
experiéncia com os fendbmenos... de um contato com os fenémenos
fisicos... talvez de um conhecimento mais superficial mas também
mais amplo... acho . (A)

a maior parte das disciplinas que eu tenho dado tem sido pra
Licenciatura em Fisica... e essencialmente disciplinas de fisica... mas
de fisica nesse sentido que a gente esta falando, que sempre pensa o
gue ¢é a formacéo de professores ao mesmo tempo.. (A)

Eu diria que a gente tem que definir o que é que é saber fisica.(...)
Quer dizer, um aluno que vem de um curso que é o trés mais um vai
certamente ser daqueles matematicos assim, maior. Mas né&o
necessariamente ele vai ter uma capacidade maior de ensinar aquela
fisica ou de discutir os fundamentos daquela fisica. (E)

esta tdo imbuido que o curriculo € aquele que qualquer coisa que
vocé tenta propor diferente daquilo, o cara ja se afasta, porque ele
nao quer, ele acha que, sei la, de alguma forma, pra ele o curriculo é
0 que é e ndo tem outra alternativa. Entao vocé fala pro cara, ah, que
tal colocar um pouco de fisica moderna aqui? (E)

Por fim temos o agrupamento das unidades de analise que se
aproximam mais da perspectiva critica, apresentando um saber de fisica
pensado de forma mais organica com o saber pedagdgico. Nesse caso
consideramos que o saber de fisica se encontra desnaturalizado, o que
possibilita mudancas na selecdo e organizacdo desse saber, levando em
conta as finalidades de ensino em diferentes contextos. Sdo exemplos de falas
dos sujeitos que destacam essa perspectiva:

N&o acho que eles saiam sabendo menos fisica ndo! Acho que sé
que falta essa discussdo mais em cima de... eu acho que eles
saem.... eles sabem a fisica dos livros textos, isso eu ndo acho que é
um problema pra eles... o que eu to dizendo que eles saem menos
articulados do que deveriam eu acho que é no sentido de... vamos
propor uma fisica... vamos desorganizar isso aqui um pouco... vamos
desorganizar o livro didatico? (B)

N&o pode-se discutir apenas fisica, e ndo pode-se discutir apenas as
gquestdes pedagdgicas no ensino da fisica. As duas coisas estédo
imbricadas. Ao discutir fisica vocé tem que discutir como se ensina
essa fisica né? E ao discutir como se ensina fisica, vocé tem que
discutir os elementos se ndo vocé nao tem sobre o que discutir. Esta
formando professores que tem esse entendimento, de que a acéo
dele ndo se desvincula do saber especifico dele, de nenhuma forma.
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N&o tem nenhum dos dois lados ai que é privilegiado. Eu ndo sou
primeiro um professor pra depois saber fisica. Aqui, e isso é uma
coisa que eu sempre deixei muito claro enquanto coordenador, aqui
se formam professores de fisica, que precisam saber muita fisica, e
precisam saber muito sobre educacao. (C)

Discutir a prépria questao do que é a fisica, do que é ensinar fisica,
ensinar o que e pra que... Isso sempre teve presente ai nos meus
cursos da fisica, que tinham o foco mais voltado pra fisica, mas que
discutiam toda essa problematica do professor, porque vocé tem que
fazer escolhas e essas escolhas ndo sdo ao acaso. Elas séo
permeadas por uma postura ideoldgica sua que vocé quer fazer, de
que transformagdo vocé quer que ocorra no mundo, ou que
transformacéo vocé ndo quer que ocorra 0 mundo. (C)

E esta equivocado porque no ensino o objeto de estudo ndo € nem
por um lado ciéncia basica, nem tdo pouco é a pedagogia. Ensino é
uma unido dessas duas coisas que é 0 nosso objeto de estudo. (C)

Decorrente de uma série de idéias que nds tivemos, de modificar, e
fazer diferente no ensino médio. Entdo a gente estd pondo isso em
pratica, entdo nosso ensino médio por exemplo esta comecando por
eletricidade. Comeca com forca elétrica, depois passa pra carga
eletrostatica, entdo o ensino médio estd comecando dessa forma. O
primeiro ano é eletricidade e eletromagnetismo. E ai entdo esse
professor falou: Por que é no curso médio a gente ndo faz do jeito
certo? Ai eu falei: mas qual é o jeito certo? Ai ele falou com mecanica
e tal. Bom ai eu ndo ia pegar e dar uma patada assim, mas eu disse
que nunca vi alguém me mostrar que existe um jeito certo.” (E)

Essa andlise nos mostra primeiramente que podemos
encontrar em um caso concreto referente a praticas reais elementos
diferenciados dos saberes dos professores em que € possivel encontrar
ressonancias com as formas tedricas de apreensdo dessas questbes
anteriormente exploradas.

E possivel perceber que mesmo sem serem perguntados
diretamente sobre suas concepc¢des os docentes revelam elementos ao falar
de suas praticas.

Podemos perceber que no caso por nés analisado ha
consideraveis indicios de uma compreensao critica acerca dos saberes do
professor pelos professores formadores. Apenas um docente explicitou
resquicios de uma imagem da fisica de forma completamente desconexa e
apartada das finalidades de um curso de licenciatura.

Que a finalidade do curso € a de capacitar profissionais para
ensinar fisica no Ensino Médio parece ser um aspecto levado muito em
consideracao pelos formadores. Em alguma proporgcéo do ponto de vista da

racionalidade técnica, mas de modo que ndo € o discurso e sim a pratica que
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incorpora elementos dos procedimentos de ensino que o futuro professor vai
ter.

Por outro lado aparecem também reflexdes que inclusive
guestionam o que seria esse fazer da técnica. Nesse sentido destacamos uma
gama de unidades de analise que representam quase que um caminhar em
direcdo a uma compreensao mais critica.

E a visao critica de fato se materializa, também, em algumas
falas. Nessas unidades de analise os sujeitos dao indicios de uma visao de
conhecimento que entende a fisica de forma desnaturalizada e os saberes dos
professores de forma orgéanica e alinhada a finalidades educacionais.

Todas essas caracteristicas podem nos levar a nos
perguntarmos ainda quais S0 0S processos que levaram nossos sujeitos
pesquisados a construirem e praticarem essas visfes sobre os saberes dos

professores.
7.3.3 Dimensé&o dos Processos de Construcéao

Assumindo que ha um papel importante em qualquer processo
inovador que é ligado ao aspecto institucional e que “a aceitagdo da mudancga
SO ocorre com uma mudanga interior nas crengas e planos das pessoas.”
(Goodson, 2008, p.41), vamos nessa etapa de pesquisa tentar entender
melhor o que levou 0Ss N0sSsOs sujeitos entrevistados a assumirem as posturas
gue pudemos identificar.

Como ja mencionado no inicio do capitulo, nossa escolha dos
entrevistados se balizou pela busca de diferentes perfis de docentes, com
histdrias profissionais e de vida diferenciadas.

A andlise da dimenséo curricular nos apontou a existéncia de
um desenho institucional que possibilitou a existéncia de um curso inovador,
mas que por si nada parece garantir. Assim para uma melhor compreensao
dos elementos que propiciaram esse formato inovador de curso foi necessario
concentrar esforcos no entendimento de porque algumas pessoas assumem
para si essas discussdes e aceitam o desafio de impregnar suas praticas de
reflexdes educacionais.

Tomando como referéncia as discussdes sobre mudancas
curriculares, particularmente as propostas por GOODSON (2008), buscamos
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contemplar dentre outras, a dindmica através da qual a proposta inicial do
curso de licenciatura foi sendo implementada.

Para isso, optou-se por uma énfase nas biografias de
protagonistas, privilegiando suas percepcoes, vivéncias e praticas.

Analisando os resultados com a perspectiva das abordagens
tedricas dos capitulos anteriores e com a contribuicdo das discussdes sobre
mudancgas curriculares propostas por Goodson (2008), buscaremos
compreender quais sao as crencas e missdes pessoais desses sujeitos.

Nesse sentido tentaremos compreender um pouco da “historia
de vida” de nossos entrevistados, buscando indicios de crengas e missoes
pessoais que esses sujeitos trouxeram para o interior da proposta inovadora.

O sujeito entrevistado A tem formacdo de bacharelado e
mestrado na area de fisica. Tinha um envolvimento no movimento estudantil e
uma ideia que divergia da de seus colegas mais ligados a areas de pesquisa,
em relagdo valorizagéo do professor. Foi fazer licenciatura porque realmente
queria dar aulas. Decidiu que ndo queria seguir a area de pesquisa em fisica e
optou por ser professor. Fez concurso para o IFSP e logo comecou a atuar na
licenciatura, porque gosta dessa area. Sempre teve interesse pelo Teatro,
comecou uma faculdade de artes cénicas, e tem a motivacdo de trazer a
presenca corporal do teatro para a formacéo de professores.

O sujeito entrevistado B se formou bacharel em fisica e foi
fazer mestrado em Ensino de Fisica. Isso porque conheceu o GREFY e a
maneira diferenciada como esse projeto organizava o conteudo de fisica
despertou o interesse pela area de ensino. Posteriormente fez o doutorado na
area de educacédo. Fez concurso no IFSP e afirma que o emprego no IFSP
oferece liberdade, pesquisa e tem a vantagem da dedicacéo exclusiva.

O sujeito entrevistado C comecou a cursar o bacharelado e
comecou a dar aulas por uma questdo financeira. Apaixonou-se pela idéia de
ensinar e mudou para o curso de Licenciatura. Ao se formar comecgou a se
interessar também por investigar e foi fazer mestrado em Ensino de Fisica,
investigando a questéo das linguagens e das midias audiovisuais. Continuou

dando aulas, foi professor substituto e saiu porque naquele momento viu que

9 GRUPO DE REELABORAGCAO DO ENSINO DE FISICA — Proposta de ensino para o Ensino Médio
elaborada por professores da USP em parceria com professores da escola publica.
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nao haveria espaco para ele na Licenciatura. Dois anos depois passou no
concurso e voltou como professor efetivo. Depois de seis meses foi eleito
coordenador do curso.

O sujeito entrevistado D fez primeiramente o bacharelado e
durante a realizacdo do seu mestrado em fisica, concluiu a licenciatura. Fez
concurso e deu aulas na rede estadual por algum tempo. Embora sua
atividade docente fosse muito ligada a uma necessidade financeira, logo
percebeu que o modelo tradicional de ensino, com formulas e a reproducéo do
gue estava nos livros ndo funcionava muito bem na prética, e buscou inovar
em suas aulas, e acabou refletindo sobre questbes educacionais. Fez
concurso para o CEFETSP, depois de terminar seu doutoramento em fisica,
sem saber da existéncia do curso de licenciatura, mas encarou iSSo COmo uma
grata surpresa.

O sujeito entrevistado E também fez primeiramente o
bacharelado e durante a realizacdo do seu mestrado em fisica, concluiu a
licenciatura. Fez doutorado e pds-doutorado na area de astrofisica, e prestou o
concurso no CEFETSP, por opcédo de emprego publico em sua area. Ja sabia
da existéncia do curso de licenciatura em Fisica e lhe agradou a ideia de dar
aulas no Ensino Superior. Atualmente esta se iniciando na area da pesquisa
em Ensino de Fisica, uma vez que o CEFETSP né&o ofereceu muita
possibilidade de desenvolvimento da pesquisa em fisica e porque ha um grupo
de ensino se consolidando na instituigcdo.

O sujeito entrevistado F tem trajetéria de formacdo muito
parecida com os docentes D e E. No entanto ele deixa mais evidente que foi
dar aulas por necessidade financeira, e que acabou aprendendo como fazer
iSso na prépria pratica, errando e acertando. Nunca teve interesse de trabalhar
com formacdo de professores e ndo sabia da existéncia do curso de
Licenciatura no IFSP. Estava satisfeito trabalhando em uma instituicdo privada
onde dava aulas em diversos cursos (nenhum ligado a formacdo de
professores), mas foi levado a prestar concurso no IFSP porque a faculdade
privada passou por problemas financeiros.

Fica evidente, principalmente nos sujeitos A, B, C, e D que o
interesse por questdes educacionais faz parte de suas trajetérias de vida.

Apesar de distintas trajetorias, todos 0s sujeitos conjugam uma formacgéo
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inicial de fisica e o interesse por discutir e refletir sobre questdes pedagdgicas.
Assim pudemos crer que 0s interesses pessoais desses sujeitos dao abertura
e algum minimo subsidio para que eles realizem discussdes pedagogicas de
forma interessada e comprometida, colaborando para que ocorra a articulacéo
entre conhecimento especifico e pedagogico. Podemos entdo atribuir uma
parcela do sucesso na mudancga ocorrida, ao fato de que, apesar da mudanca
se iniciar de forma externa (pela resignificacao das diretrizes por um grupo de
professores anteriores a eles) ela entrou em ressonancia com as missoes
pessoais (Goodson 2008, pg. 108) desses protagonistas.

Ha ainda uma questéo incipiente, que é o fato de que esses
entrevistados constituem apenas um pequeno grupo, e suas caracteristicas
nao podem ser estendidas todos os outros professores.

Dentre os proprios entrevistados temos exemplos disso. O
sujeito E, parece ter construido sua experiéncia de reflexdo educacional dentro
do préprio IFSP e o sujeito F, quase ndo apresenta reflexdes dessa natureza.

Como entdo podemos entender esse caso, como um caso de
mudanca bem sucedida em termos das negociacfes e da criacdo de uma
aceitacao coletiva?

Das entrevistas, podemos focar algumas falas, que constituem
elementos dessa dindamica de como uma aceitacdo coletiva pode ser
vislumbrada mediante um processo de negociacdo, visto que algumas
pessoas poderiam ser refratarias a esse modelo inovador de curso.

...Porque légico, romper com essa dicotomia eu acho que é
importante, mas eu acho que tem muitos perigos envolvidos ai
(...)Entdo eu acho que tem muitos niveis ai entre a adesdo e ser
refratario, tem uma questdo de uma critica ai que é importante. (A)

...porgue acho que tem maneiras de conduzir também. A gente vende
bem o peixe? (risos) N&o sei, as vezes vocé vende bem a ideia ndo
€?! Por que, por exemplo, alguns professores la, das &reas mais
duras falam: ah! A gente ndo sabe trabalhar isso, entédo eles pedem
ajuda, a gente fala na reunio... (B)

Entdo, a primeira coisa que eu acho importante perceber é isso, que
agui existe, toda uma... um acolhimento desses professores que néo
sdo da nossa area de ensino de fisica por um grupo todo que é dessa
area.(..) Entdo isso eu acho que ja favorece muito! Vocé ter esse
nucleo duro de profissionais que vao acolher ai os que vieram de uma
area que nao especificamente a de ensino. (C)

E o CEFET eu entrei porque eu tinha acabado o doutorado, e
comecei a fazer um monte de concursos. E acabei entrando aqui...
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como eu ndo consegui em nenhum outro eu acabei entrando aqui.
(...)Eu acho que foi uma surpresa boa... eu acho interessante dar aula
aqui. Quer dizer, vocé da aulas pra diversos niveis diferentes, ensino
médio, engenharia, formacdo de professores né? Temos varios
cursos de licenciatura. E particularmente nesse curso eu sempre tive
um sentimento muito legal com ele, sempre, sempre me interessou.

(D)

Entdo eu, quando entrei aqui, que ndo tinha nenhuma dessas
perspectivas, na verdade eu estava vindo da astrofisica, ndo tinha
nada com o ensino nessa época, enfim... nada muito sério! E enfim,
assim que eu conheci, que eu tomei contato com a idéia, eu percebi,
nossa, mas € uma idéia 6tima! E ai eu vi acontecendo e entdo me
deu vontade de continuar aqui, de trabalhar nessa perspectiva, e
agora eu tento exportar essa perspectiva para os outros lugares. Mas
uma coisa que eu acho que a estrutura favoreceu um pouquinho a
gente, é que, quer dizer, jA que a gente s6 vai ter esse curso de
licenciatura, e o pessoal, o grupo é dominado pelo pessoal que esta
comprometido com a licenciatura, e que tem pés graduagdo em
ensino e esse tipo de coisa (E)

Pudemos perceber em varios trechos da fala do entrevistado A
que as atividades de experimentacdo em fisica, mais articuladas com a
formacdo de professores que ele pratica hoje com seus alunos, aprendeu no
proprio IFSP. Sua formacéo inicial ndo contemplava, por exemplo, um
laboratorio mais voltado a fenomenologia. Os entrevistados D e E também
demonstram experiéncias semelhantes, no sentido da descoberta de novas
possibilidades ao entrar em contato com essa perspectiva. Assim fica clara a
relacdo de acolhimento ao qual o entrevistado C se refere. Os entrevistados B
e C, por terem uma poés-graduacdo mais ligada a area da formacdo de
professores, manifestam a pratica de envolver os colegas que chegam nessa
perspectiva. E esse processo parece se mostrar bem sucedido.

E interessante ainda notar que o professor F, que na época
em que a entrevista foi feita, poderia ser considerado mais alheio a proposta e
sua inovacao, estava na instituicdo ha apenas seis meses. Podemos destacar
a fala:

Entdo quando vocé fala em mudanca aqui, sempre fico com um pé
atras. (...) Agora se essa mudancga, se essa hova versao também é
pra melhor, acho que teria que investiga 0 que é que esta
acontecendo, nesse novo modelo como é que as pessoas estdo
sendo formadas, que tipo de pessoa que é, colocar todas as variaveis
na analise, e ver realmente se essa mudanca é uma mudanca pra
melhor. Eu ndo sei te dizer. Eu ainda ndo sei te dizer se essa
mudanca é pra melhor ou ndo. Em principio eu ndo vejo muito motivo
pra, esse modelo, se pior que o anterior, na formacédo de professores.
Pior eu acho dificil que seja. Se € melhor eu ndo tenho dados ou
condicdes de avaliar. Eu estou ha muito pouco tempo nesse mundo,
nesse tipo de curso. (F)
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A trajetéria formativa do docente F tem varias semelhancas
com a dos docentes D e E, visto que sao advindos da area de pesquisa em
fisica e de uma formacdo extremamente fragmentada. E interessante notar
gue uma das caracteristicas que os diferenciam bastante é o tempo em que
estdo em contato com a proposta do IFSP. Isso foi destacado inclusive pelo
préprio docente E, quanto convidado a dar sua opinido sobre as possiveis

causas de rejeicao de uma proposta diferenciada como a do IFSP.

Agora isso € uma coisa que pode mudar. Por exemplo, agora entrou
varias pessoas novas, e tem um nulcleo de pessoas novas que nao
tinham contato com essa proposta. Alguns até tinham, mas outros
ndo. Entdo uma parte desse pessoal, que até inclusive tem muita
gente da fisica tebrica, ai o pessoal de fisica de particulas, esse
pessoal ai até agora, das conversas que eu tive eles estdo ainda se
identificando com a proposta. Ainda ndo tiveram muito tempo pra
pensar, na coisa e tal. Ainda ndo sabem exatamente o que é a
proposta, mas eu acho que eles estdo a ponto de aceitar e fazer as
coisas direito.(...) Talvez valesse a pena até vocé conversar com ele
ndo €?! Pra tentar ver justamente essa transicdo de uma pessoa que
esta chegando, conhecendo a proposta e eventualmente, se
identificando ou ndo com ela.

Essa fala exemplifica 0 processo de negociacdo que existe
com os docentes que chegam para trabalhar no IFSP. Esse processo,
principalmente no que diz respeito aos docentes com mais tempo de casa,

parece estar sendo positivo.
7.4 Consideracfes sobre o caso do IFSP

E possivel concluir que houve por parte dos docentes do IFSP
uma resignificagado das “Diretrizes Curriculares para Formacéo de Professores
da Educagao Basica”.

Como ja discutido no capitulo trés, entendemos que a
legislacdo é um produto hibrido, resultado da negociacdo de significados e
interesses de distintos agentes sociais. Assim, a resignificacdo produzida no
ambito da pratica, no caso analisado, aponta para uma ressonancia de certos
aspectos das Diretrizes com as expectativas e crengas do grupo criador do
curso de Licenciatura do IFSP, no qual ndo pudemos nos aprofundar, mas
podemos destacar o fato de que se tratava de um grupo de professores
originalmente do Ensino Médio.

O segmento institucional se mostrou parte indispensavel do

processo, pois permitiu a instauracdo do curso nesse formato inovador e tem
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caracteristicas que o favorecem, mesmo que nao o valorize de forma explicita.

Conseguimos identificar nas falas dos docentes alguns
elementos que nos déo importantes indicios do que ocorre na dimensdo
pratica do fazer curricular.

N&o nos parece que a integracdo curricular pretendida no
projeto tenha ficado apenas no nivel da prescricdo, como se poderia presumir.
E isso porque a maneira pela qual uma grande parte do grupo enxerga o que é
“ser professor’” e os processos de formagao ai imbricados apresenta uma
notavel coeréncia com o discurso do Projeto Politico Pedagogico do Curso.

O retrato que conseguimos desenhar sobre os saberes e
praticas desses professores aponta para uma compreensao articulada sobre
0s saberes presentes na formacdo. E essa articulacdo parece se dar
justamente quando se leva em consideracdo a finalidade formativa de um
curso de licenciatura.

A andlise dos dados nos leva a concluir que € justamente no
reconhecer a finalidade de um curso de licenciatura que se reconhece a
necessidade de articulacdo e as possibilidades de novas configuracdes para
0s saberes especificos. A articulacdo e a desnaturalizacdo dos saberes nos
parece muito mais associada a uma consciéncia dos docentes sobre as
finalidades de um curso de formacdo de professores, do que a uma mera
reverberacao de discursos oficiais.

Quanto as formas dessa articulacdo observamos recortes que
parecem fortemente influenciados pela perspectiva da racionalidade técnica e
alguns outros que a transcendem, representando estados hibridos entre a
técnica e a compreensao critica.

A compressédo critica referente aos saberes envolvidos na
formacdo também se faz presente em trechos de falas de alguns dos nossos
entrevistados. Isso nos da elementos interessantes quanto a articular a
linguagem critica a uma linguagem de possibilidades.

Esse cenério nos leva entdo a algumas conclusées sobre a
viabilidade concreta de se trabalhar saberes de forma articulada e
desnaturalizada nos cursos de formacdo de professores. A analise que
fizemos “em caso” demonstra que existem possibilidades praticas de

implementacgdo de propostas curriculares estruturalmente diferentes. O ambito
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das legislacdes nacionais permite novos formatos como ja argumentamos.
Verificamos também que na auséncia de impeditivos institucionais, formatos
inovadores conseguem se instaurar. Embora sO instauragcdo do projeto
inovador ndo possa garantir seu pleno sucesso, ela se constitui em um passo
fundamental.

No caso por nés analisado, podemos perceber que a
continuidade da inovacdo se deu num processo de institucionalizacdo das
crencas e perspectivas do grupo que criou 0 projeto. ISso porque 0 grupo que
criou o curso em seu formato inovador, ndo esta mais presente, mas o formato
se instaurou e teve continuidade.

Claramente podemos perceber que esse novo grupo tem
afinidade com a inovacdo promovida. A contratacdo de pessoas com esse
perfil pode ter sido uma maneira de institucionalizar esse curso em seu
formato diferenciado.

A aceitacdo coletiva da proposta se da entdo por meio de um
ndcleo reduzido de docentes, que se engaja buscando envolver outros
colegas, com historias profissionais diferenciadas e sem familiaridade com as
perspectivas integradas.

Assim concluimos que a institucionalizacdo de crencas e
perspectivas por meio da instauracdo de um grupo com histérias e objetivos
alinhados com a proposta inovadora permitiu uma diretriz externa induzir uma
incorporagao criativa, ativa e propositiva.

E é propositiva inclusive no que diz respeito ao conhecimento
fisico e sua presenca no curriculo e nas praticas dos professores formadores.
Isso porque encontramos o conhecimento fisico problematizado, mesmo que
ndo em todos o0s espacos, e isso indica a existéncia de algum grau de
desnaturalizacéo. Ao se levar em consideracéo a finalidade desses saberes na
formacdo do professor, vemos apontadas possibilidades e perspectivas de
estruturagdo de um curso de forma diferenciada do modelo 3+1 e que parece
incorporar no curriculo de forma mais ampla a preocupag¢do com a formacao
de professores.

Esse estudo traz elementos, portanto, sobre a viabilidade da
realizagdo, na pratica, de um curso de licenciatura em fisica com um formato

diferente do modelo “3+1”. A proposta e as praticas em voga sao
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diferenciadas. A fisica é trabalhada em articulacdo com saberes educacionais
em muitoS momentos e ndo se pode dizer que se trata de uma parte
independente e estanque do curriculo. O mesmo se pode dizer dos saberes
pedagogicos, que existem nem sempre na sua forma tradicional, mas
permeiam os varios espacos curriculares buscando articulacoes.

Segundo nossa andlise isso se deve, em grande parte, a
auséncia de uma instancia institucional especifica responsavel pelos saberes
educacionais. Muitos dos docentes, enquanto agentes formadores, assumem
responsabilidades pedagogicas quanto a atuacdo do futuro professor, apesar
de veicularem também saberes da fisica.

Embora a auséncia do departamento ou Faculdade de
Educacao traga perigos, pois as discussdes educacionais podem perder em
credibilidade, profundidade e especificidade, ha também vantagens. E a nosso
ver a principal vantagem € a articulacdo que acaba acontecendo de forma
intrinseca.

Mas nosso estudo revela também que mesmo o conjunto de
todas as condi¢Bes institucionais favoraveis ndo seria suficiente. O que
transparece da analise dos dados € que todo o processo foi feito com muito
engajamento de grande parte dos docentes. E ai estdo imbricadas vontades
politicas e uma concepcédo de educacéo e de ciéncia que corrobora o projeto
formativo.

Do ponto de vista do trabalho como um todo pudemos
perceber de forma concreta, a partir das falas dos sujeitos, varios elementos
que foram tratados até aqui de forma tedrica. E o caso da finalidade
educacional, da concepcao de professores e das relacfes entre os saberes.

Esse caso concreto também nos ajuda a ver de forma mais
nitida o que seria pensar o saber de fisica em uma perspectiva critica. Embora
seja um tanto claro que ao assumir uma perspectiva critica, tanto do ponto de
vista do curriculo, quanto da formagéo de professores, ndo possamos apostar
em receitas prontas, parece-nos que essa andlise em caso cria alicerces
concretos sobre os quais podemos estruturar nossa tese sobre os saberes de

fisica na formacéo docente.
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CAPITULO 8

A Fisica e a Licenciatura

Tenho o privilégio de ndo saber quase tudo
E isso explica o resto

Manoel de Barros

No percurso que fizemos, nos capitulos anteriores, tentamos
evidenciar a problematica dos saberes de fisica que comp&em o curriculo dos
cursos de licenciatura. Nossa analise mostra que essa questdo tem recebido
pouca atencdo, o0 que indica que, em quase todas as esferas por nés
pesquisadas, o0s saberes de fisica parecem estar profundamente
naturalizados.

Argumentamos que mudancas estdo sendo propostas e
implementadas no ensino basico e que as “Novas Diretrizes para Formacgao de
Professores da Educacédo Basica”, dentre outros entendimentos possiveis,
abre espaco para aportes mais inovadores em relagcdo aos saberes
especificos. Essa possibilidade ficou explicitada, de forma mais concreta, a
partir do caso estudado, o IFSP. Por outro lado, tanto no ambito da pesquisa
em ensino de ciéncias, quanto no ambito dos trabalhos sobre os cursos de
licenciatura, os questionamentos e problematizacbes parecem nao atingir a
parte do curriculo sobre a qual repousam os saberes especificos.

A concepcdo muito difundida de que um professor de fisica
“‘deve saber fisica”, ou mesmo, que deve “saber bem fisica”, ou que deve
“saber muita fisica”, pode esconder uma visdo pouco critica a respeito do
curriculo e do conhecimento. A partir de nossas reflexfes, nossa preocupacao
€, entdo, em relacédo as perguntas do tipo: “O que é a fisica? Qual é a fisica
que o professor deve saber? e Por qué deve aprender determinada fisica?”

Nesse capitulo iniciaremos fazendo uma discussao sobre a

intersec¢do que exploramos ao longo do trabalho, das areas da formacgéo de
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professores e das questdes curriculares.

Em seguida nos debrucaremos sobre a questdo das
finalidades de um curso de licenciatura, primeiramente lancando um olhar
critico sobre suas formas consolidadas ao longo do tempo, e depois trazendo
alguns recortes cronoldgicos para situar a formacdo de professores em um
contexto mais amplo, de forma a vislumbrar articulagdes.

Por fim chegaremos ao cerne da nossa tese, tratando do
problema dos saberes de fisica na formacdo docente, e defendendo uma
formacdo inicial que propicie a formacdo de um docente autbnomo e critico,

inclusive em relacdo ao conhecimento fisico.
8.1 Saberes sobre Formacao de Professores e Saberes sobre Curriculo

Em primeiro lugar, podemos argumentar sobre a falta de
interseccdo entre os resultados de reflexdes das areas de conhecimento de
Curriculo e de Formacdo de professores. A vasta literatura existente sobre
formacdo docente n&o incorpora, muitas vezes, os saberes produzidos no
ambito das questdes curriculares.

Embora os grandes movimentos ligados a educacdo, como a
incorporacdo da perspectiva critica, tenham deixado profundos reflexos em
ambas as areas, os usos que a formacéo de professores e que as reflexdes
curriculares fazem dessa tendéncia, nos parecem profundamente
independentes.

Apesar, inclusive, de existirem marcas de autores em comum,
como os muito citados Giroux e Freire, por exemplo, as abordagens que deles
se fazem sao distintas.

A éarea de formacdo de professores e suas tendéncias e
autores mais citados, cujo breve estudo fizemos no capitulo dois, incorpora a
tendéncia critica do ponto de vista dos saberes educacionais. Estdo ausentes
abordagens que olhem com desconfianga para os curriculos de formacao de
professores do ponto de vista de uma perspectiva mais ampla, que leve em
conta os saberes especificos.

Por outro lado, os saberes produzidos na area de curriculo
estdo em esmagadora maioria voltados a educacédo basica. Da tendéncia
critica de curriculo emerge todo um questionamento sobre possiveis
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conteudos a serem designados para o ensino em nivel basico. O status do que
é validado para ser ensinado entra em cena e 0s saberes considerados
academicamente respeitaveis so postos a prova.

Por que entdo essa discussdo nao chega aos saberes
académicos especificos das ciéncias naturais, que sao parte integrante dos
curriculos das licenciaturas? Por que, quando se defende a formacdo do
professor critico, reflexivo, pesquisador, s6 se questiona a parte do curriculo
que abriga os saberes pedagodgicos? Por que, para a formacdo desse
professor critico, s6 estdo no foco, em geral, as pesquisas e as praticas de
ensino, as metodologias e 0s estagios?

Defendemos que incorporar a perspectiva critica de curriculo a
area de formacédo de professores pode ser um avanco em direcdo a formacao
do professor critico e autbnomo. Defendemos que os curriculos de formacgéo
de professores devem ser estudados e pesquisados em sua totalidade, e que
todos os saberes devem ser alvo do olhar critico. Defendemos que saberes
profundamente naturalizados nesses curriculos, como parecem estar 0sS

saberes de fisica, devem ser também problematizados.
8.2 A Fisicano Curriculo da Licenciatura: suas finalidades

Temos mencionado ao longo de todo o trabalho a questao da
finalidade de um curso de licenciatura como algo central. Como também ja
explicitamos, em funcdo dessas finalidades, acreditamos que deva haver
alguma correlacdo da licenciatura em Fisica com o que se espera do ensino
de fisica na educacao basica.

No entanto, a busca da compreensdao histérica que consolidou
alguns pressupostos da formacdo docente nos revela uma arraigada
concepgao, mesmo que nem sempre explicita, de que o professor se forma
pela soma ou justaposicdo do conhecimento do conteudo, que é objeto de
ensino, e da formacao pedagdgica.

A esse quadro, acrescentamos algumas caracteristicas
especificas da fisica, que dizem respeito a essa ser uma area de
conhecimento extremamente paradigmatica, da qual a imagem construida e
ainda predominante hoje, (e apesar de todos os esforcos dos estudos
sociologicos e filoséficos), € de uma area de conhecimento que reflete a
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expressao de verdades universais.

Uma formacao inicial que persiste na ideia de que parte do
curriculo deve se dedicar a uma formacédo em fisica de forma desvinculada da
finalidade da licenciatura, quando somada a uma visdo de ciéncia positivista e
ingénua, pode resultar em uma profunda naturalizacdo dos saberes de fisica e
das disciplinas associadas a esses saberes. E como se as sequéncias
cldssicas, a divisdo e a articulacdo de disciplinas, como a mecéanica, o
eletromagnetismo e a termodinamica, fossem expressbes diretas do
verdadeiro conhecimento sobre a natureza.

Nesse trabalho, nos apropriamos do entendimento critico
sobre o curriculo e, portanto, assumimos que ndo é apenas a légica do
conhecimento cientifico que estabeleceu e consolidou as formas das
disciplinas de fisica tradicionais nos curriculos dos cursos de licenciatura.

Para além da existtncia de wuma correspondéncia
epistemoldgica entre essas disciplinas e as grandes areas que se
estabeleceram na fisica ao longo da histéria, delimitando formas préprias de
se construir e de se instrumentar, existem fatores outros que influem na
organizagdo e selecdo de conteudo. E € o resultado de tudo isso que culmina
no formato de disciplinas sedimentadas como eletromagnetismo, mecénica e
termodinamica.

E isso porque ha de se reconhecer, assumindo a perspectiva
critica, que a divisdo do conhecimento, a sequiéncia que lhe é atribuida, as
eleicbes e omissfes, as énfases adotadas e o nivel de detalhamento, séo
construcbes complexas, e delimitadas por escolhas. Muitas vezes os valores
gue balizam essas escolhas existem apenas de forma tacita. Fatores como a
operacionalidade, a facilidade de traduzir em exercicios e de avaliar de forma
objetiva um dado conteudo, dentre outros, podem ter forte influéncia sobre o
processo de consolidagdo de uma disciplina.

Se lancarmos sobre as tradicionais disciplinas de fisica um
olhar curricular critico, podemos certamente imaginar condi¢des histéricas e
sociais que estabeleceram os formatos tdo naturalizados que conhecemos.
Nesse sentido, compreendemos que as sequéncias tradicionais veiculadas
pelas disciplinas de mecanica, eletromagnetismo e termodindmica, ndo séo

expressdes da verdade da natureza, mas sim, disciplinas “escolares”, que

202



foram se estabelecendo e se construindo por processos histéricos e sociais a
fim de responder a finalidades formativas.

Para compreender quais foram 0s processos histéricos que
assim consolidaram essas disciplinas, seria necessario realizar uma pesquisa
nos moldes das pesquisas sobre a “histéria das disciplinas escolares”, como
proposto por Goodson (1990), por exemplo. Uma abordagem como essa, no
entanto, foge ao escopo desse trabalho.

Em nosso objetivo de problematizar os saberes da fisica nos
curriculos de licenciatura, nos limitaremos a inferir algumas consideracdes
sobre as finalidades dessas disciplinas como parte integrante de um curriculo
de licenciatura. Nesse sentido, buscamos explicitar alguns possiveis vinculos
com as finalidades da escola basica. Para tanto, tomamos por base as
reflexdes sobre os estudos historicos, sobre a escola béasica e sobre os
modelos de formac&do docente no Brasil, que apresentamos no capitulo trés,
quatro e cinco, e em argumentos sobre a natureza do conhecimento fisico,
gue apresentamos no capitulo um.

Embora os estudos sobre a historia das disciplinas, em geral,
se reportem a disciplinas estritamente escolares, ou seja, da escola basica,
assumimos que alguns elementos podem ser extrapolados para as disciplinas
de fisica que integram os cursos de formacé&o de professores.

A desnaturalizacdo de conteudos e disciplinas ocorre quando
assumimos a existéncia de fatores que vao além de critérios epistemoldgicos.
Assumimos, portanto, que as sequéncias e formas veiculadas pelas disciplinas
nao sdo expressdes do conhecimento em si, mas refletem escolhas.

Esses mesmos aspectos podem ser estendidos, também, para
a forma pela qual se estabeleceram as disciplinas de fisica dos curriculos das
licenciaturas. Haja vista que n&o seria tarefa simples encontrar uma
correspondéncia das disciplinas dos cursos basicos de fisica do Ensino
Superior com as areas atuais de pesquisa em fisica. Nem seria trivial,
também, associar essas disciplinas com a forma histérica pela qual esses
conhecimentos se estabeleceram ao longo do desenvolvimento da ciéncia.

Defendemos que essa visao desnaturalizada das disciplinas e
dos conteldos, aliada a uma compreensdo nao ingénua da natureza da

ciéncia, permitiia que o0s atores envolvidos nos cursos de licenciatura
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percebessem que a maneira consolidada e tradicional, cristalizada pelos
curriculos e pelos livros e manuais didaticos, ndo € a unica forma de organizar
o conhecimento fisico. Nem a Unica, nem necessariamente a mais apropriada.

Argumentamos, ainda, que essa forma tradicional e
consolidada ndo corresponde aos objetivos formativos da licenciatura, se
assumirmos uma postura critica em relagdo a formacéo de professores. Como
tentamos explicitar no capitulo trés, os cursos de formacdo de professores
para o secundario (atuais licenciaturas), surgiram a partir da soma de uma
formacdo pedagogica a um aprendizado dos saberes especificos que ja era
oferecido nos cursos de bacharelado.

Ainda que isso representasse um avanco na década de 1930,
pelo reconhecimento de que é preciso ter também saberes pedagdgicos para
exercer o ensino, ndo podemos aceitar que depois de quase um século de
transformacdes na educacdo basica e na sociedade, esse modelo continue
adequado.

Os cursos de bacharelado tém o objetivo de formar um
profissional com conhecimento erudito e aprofundado sobre determinado
assunto, e prepard-lo para a posterior pesquisa e aprofundamento do
conhecimento do campo.

As finalidades de um curso de licenciatura sdo muito
diferentes. Principalmente, se reconhecermos propdsitos especificos na
educacédo basica, que ndo necessariamente visa a formacao de futuros fisicos,
e se temos clareza sobre o papel que deva ser assumido pelo futuro professor.

Como ja mencionado, seria preciso um estudo especifico para
entender a evolucdo dos conteudos e disciplinas nesse contexto. Mas € fato
que a consolidacdo das disciplinas e manuais do ensino e, portanto, a
organizacdo e selecdo do conhecimento fisico nos cursos de licenciatura no
formato “3+1”, levou em conta objetivos formativos e especificidades que nao
se alinham com a perspectiva atual de formagéo de professores para a
educagédo basica.

Argumentamos que é necessario mudar, e tomamos o caso do
IFSP como um exemplo privilegiado de uma das possiveis formas de
incorporar um olhar diferente sobre os saberes de fisica dentro do curriculo de

um curso de licenciatura.
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Na sequéncia, vamos procurar, justamente, sistematizar
algumas caracteristicas dos processos de mudanca ocorridos na educacao
bésica, nas ultimas décadas, e as suas relacdes com mudancas nos cursos de
formacdo de professores. Para tanto, faremos uma abordagem na forma de

processo, na qual tentamos vislumbrar tendéncias.

8.3 Saber cientifico, Formacao de Professores, Ensino de Ciéncias e a
Escola Basica

Ainda para argumentar que € preciso desnaturalizar 0s
saberes de fisica e repensa-los segundo uma nova finalidade formativa,
apresentamos a seguir uma reflexdo na qual buscaremos destacar algumas
mudancas embleméticas que ocorreram nas Ultimas décadas.

Isso significa reconhecer que a formacéo do professor ndo se
da em um contexto isolado, mas sim em um espaco sob o qual incidem
também politicas e acdes em diferentes ambitos. Nesse sentido tentaremos
pensar a formagéo de professores em um contexto mais amplo.

Nos capitulos trés e quatro apresentamos aspectos de uma
perspectiva historica, visando ter uma breve compreensdo dos modelos
vigentes na escola béasica, no ensino de ciéncias e na formacgdo de
professores no Brasil.

Nesse sentido, construiremos aqui uma abordagem que se
baseia justamente numa visdo de mudanca em processo, mapeando a
cronologia de algumas tendéncias.

Salem (2012) no intuito de fazer um panorama da é&rea de
Ensino de Ciéncias traz uma perspectiva descritiva de alguns acontecimentos
considerados marcos nos ultimos quarenta anos. Nesse sentido se utiliza do
panorama construido por Kawamura (2011), sobre perspectivas da educacao
cientifica no Brasil, inseridas no contexto de eventos e politicas educacionais.

Usaremos entéo alguns elementos e recortes cronolégicos de
acontecimentos demarcados por Kawamura (2011) e Salem (2012),
incorporando inclusive os mesmos periodos de tempo delimitados nesses
trabalhos.

Os quatro periodos demarcados por essas autoras Sao: O
periodo que vai do inicio da década de 70 a meados da década de 80, o que
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vai de meados da década de 80 a meados da década de 90, o que vai de
meados da década de 90 a meados dos anos 2000 e o periodo de meados
dos anos 2000 até o presente (2005-2011).

Construindo uma analise que se utiliza dos recortes
cronoldgicos trazidos por essas duas referéncias, procuramos ainda incorporar
a questdo da formacédo do professor. Assim montamos um panorama que
visou relacionar: as politicas educacionais vigentes, a pesquisa em ensino de
ciéncias, as acdes no ambito do ensino de ciéncias, o papel do professor e o
papel do conhecimento fisico.

Essa abordagem pretende chamar atencdo para as
articulacdes possiveis e evidenciar o carater processual presente no periodo
em questdo. A esséncia da andlise se encontra na tabela 8.1.

Como exemplo emblematico das articulacbes que estamos
tentando evidenciar, podemos citar a mudanca na concepc¢ao de professor e
sua relacéo com a fisica ensinada na educacéo basica.

No periodo que marca a década de 1970 temos uma
concepcao na qual o professor, em consonancia com a racionalidade técnica,
tem como funcdo predominante a aplicacdo de técnicas o uso dos materiais
didaticos produzidos pelos especialistas de acordo com o conhecimento
cientifico. A fisica a ser ensinada era a fisica para formar futuros cientistas, na
qual a experimentacdo tinha um papel central. Nessa década acontece o |
SNEF (Simpésio Nacional de Ensino de Fisica).

J4 a década de 1980 é marcada pelo reconhecimento do
professor como indispensavel ao processo, mas ainda ndo como elemento
central. O ensino de fisica passa pelo paradigma das “concepgdes prévias”, no
qual a mediacdo do professor diante do conhecimento das concepcdes
espontaneas dos alunos é fundamental a aprendizagem. Nesse contexto
surge a “Revista Brasileira de Ensino de Fisica”.

Nos anos de 1990 a fisica a ser ensinada ganha mais vinculos
com a realidade cotidiana dos alunos, enquanto o professor assume um papel
central no processo de ensino, com exaltacdo da importancia das didaticas
especificas. Nesse periodo comecam a ser levadas em conta algumas
especificidades na formacéao docente.

Os anos 2000 foram marcados pela figura central de um
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professor que além de ser parte ativa e central do processo educativo deve
realizar seu fazer de forma autdnoma. O ensino de fisica se volta a formacéao
para cidadania balizado pela nogdo de competéncia e né&o mais pelos
conteudos.

O que estamos procurando sinalizar € que a formacdo do
professor tem relagbes com as mudangas em outros ambitos. E a consciéncia
da necessidade de mudancas na formacdo, visando acompanhar outras
mudancas, parece ser algo muito tacito a maior parte do tempo.

Procuramos destacar com essa reflexdo, que diante de um
processo no qual mudaram constantemente de significado, a escola basica, o
papel do professor, os paradigmas da pesquisa do ensino de ciéncias e as
visbes sobre a fisica a ser ensinada na escola, € preciso mudar também a
fisica ensinada na licenciatura.

Se pretendemos formar um novo professor, que ira atuar e
construir um novo ensino médio e trabalhar pela formacédo do cidadao critico,
nao € possivel apostar que a mesma forma curricular da fisica definida ha
muitas décadas para formacéo do bacharel possa ser a melhor opcao.

Assim defendemos que nos curriculos de formacdo de
professores € necessario assumir responsabilidades quanto aos objetivos de
formacdo. E se reconhecemos novas finalidades e interesses educacionais, no
préprio ensino médio como rezam o0s PCNs, conteudos classicos como
mecanica, termodinamica ou eletromagnetismo, ndo podem ser vistos pelo
seu valor intrinseco, e trabalhados como disciplinas autbnomas e isoladas nos
cursos. E preciso problematizar os objetivos formativos, tendo em mente que
tanto método quanto contetdo, devem responder a esses objetivos.

E preciso deixar claro que n#o trataremos aqui apenas de
propostas de modificar os conteudos curriculares ensinados ou seus métodos
e instrumentos. O que propomos nesse ensaio trata-se de pensar a formacao
do professor de fisica, de forma alinhada com a perspectiva critica, de modo
gue ele detenha autonomia, inclusive sobre os saberes de conteddo, e que
isso lhe permita atender as perspectivas de transformacao social com as quais
esteja comprometido.

Se nossa finalidade formativa for a formacéo de um professor

critico, reflexivo, e comprometido com valores e com a transformacgédo da
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realidade na qual atua, é preciso que ele detenha autonomia, no sentido aqui
discutido, para construir, inclusive com os saberes da fisica, um projeto

educativo responsavel e consciente.
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1970

1980

1990

2000

Politicas educacionais vigentes

LDB/1961: O cientifico é novidade
Ciéncia para o desenvolvimento
Ensino de ciéncias: primeiras
preocupacoes.

Criacédo do Segundo Grau

(ou seja, cientifico para todos)

Ensino Profissionalizante

Reforma Universitéaria.

Proposta as licenciaturas curtas
Programas de Pés Graduacgéo

Ciéncia nos planos de desenvolvimento

Expanséo da escola média e das
demais ofertas de ensino (EJA)

Acao do Estado no &mbito de projetos
de avaliacdo e controle (modelo
neoliberal).

Expanséo do ensino superior privado

Ensino Médio (como educacao basica)
nao propedéutico

Legislacbes e acdes regulardoras:
LDB, PCNs, Projetos PPE, Diretrizes
para a Formacé&o de Professores
Ruptura explicita da Licenciatura e do
bacharelado

Acbes no d&mbito do Ensino de Ciéncias

Projetos de Ensino (PSSC) no Brasil
(1965)
Centros de Ciéncias, IBECC (em SP)
| SNEF

Projetos de Ensino Nacionais (PEF, FAI,

etc.). Criagdo da RBEF

Projetos SPECT/CAPES/PADCT: apoio
a formacgéo continuada em todo o pais

Criagdo da Area de Ensino de Ciéncias
na CAPES

Pesquisas em Ensino de Ciéncias

Cientistas sao os mais indicados para
propor o qué ensinar

Teorias de aprendizagem da psicologia
cognitivista: Piaget e o construtivismo.
Concepcdes espontaneas, mudanca
conceitual.

Teorias Interacionistas (Ausubel e
Vigostky)

Formacéo de professores como objeto
de investigacao

Didatica especifica.

Diversificacdo de olhares e
perspectivas. Abordagens sdcio-
culturais. Tecnologia da informacé&o.
Linguagem e cognicéao.

Como se aprende a ser professor.

O papel do professor

Acessorio
Ensino a prova de professores.

Intermediarios entre propostas e alunos.

Importante

Passa a ser reconhecido como condutor

indispensavel do processo, mas ainda
néo é fundamental

Central (didatica especifica)

Papel central do professor (ainda como
elo de um processo) e as
especificidades de sua formacéo.

Central e autbnomo

Professor como parte ativa do processo,
seu espago de produgédo proprio e
necessaria autonomia

Que Fisica ensinar?

A fisica para formar futuros cientistas.
Papel central da experimentacéo.

A fisica com énfase conceitual. Do
senso comum ao conhecimento
cientifico. Percepcao da construcao
histdrica da Fisica.

A fisica com vinculos mais proximos
com a realidade cotidiana. Fisica no
cotidiano. Especificidade da Fisica na
formacao de profissionais.

Fisica para a cidadania.
Competéncias em Fisica.

Tabela 8. 1 - Mudanga em processo

209



8.4 Saberes, Fisica e Autonomia Docente

A partir do quadro de mudancas desenhado na secdo anterior
podemos descortinar mais alguns elementos da tese que pretendemos
sustentar. Viemos argumentando sobre a importancia de se considerar a
finalidade de um curso de licenciatura com vistas ao que se espera do futuro
professor alinhado a um projeto educativo. E ao se falar da formacédo de
professores na atualidade, pretendemos incorporar as tendéncias sinalizadas
pela area da formacdo de professores e algumas expectativas que recaem
sobre a educacdo bésica no presente, sempre do ponto de vista da
perspectiva critica.

Nesse sentido trazemos ao cenario a figura de um professor
gue deve ser o protagonista da sua propria pratica e deve ser capaz de fazer
escolhas em fungéo das finalidades de sua atividade docente. Esse professor
deve ter consciéncia das finalidades educativas com as quais esta
comprometido e deve dispor de um arsenal, tanto de conhecimentos, quanto
de estratégias que lhe permita fazer escolhas adequadas, inclusive do ponto
de vista da fisica.

Assim argumentamos que esse professor deve deter
autonomia. Porém, como nos adverte Contreras (2002), é preciso ter cuidados
frente a esse conceito “pois o significado que ela (a autonomia) possa adquirir
depende da forma com que tenham se solucionado as relacfes entre praticas,
finalidades, exigéncias e condigbes de contexto” (CONTRERAS, 2002, p. 191).

E os diferentes significados que podem ser adquiridos pela
autonomia docente se situam, para Contreras, nos marcos sobre a formacgao
de professores também presentes no capitulo dois. Tratam-se das
concepcgdes: da racionalidade técnica, da racionalidade prética e da visdo do
professor como intelectual critico.

Contreras (2002) aborda, com clareza, a perda de autonomia
gue reflete o controle técnico e ideoldgico do ensino que reduz os professores
a meros executores de decisdes externas (concepcao técnico racionalista), e
seus reflexos negativos no ensino.

JA a perspectiva do docente reflexivo, ou seja, da

racionalidade pratica, conduz a nocdo de autonomia como forma de
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intervencdo em contextos concretos da pratica, na qual as decisdes séo
resultado de consideragdes da complexidade, ambiguidade e conflituosidade
das situacées (CONTRERAS, 2002).

Como construcdo reflexiva, a autonomia s6 pode se dar em
um contexto de relacédo, e, portanto, numa concepc¢ao de atuacao profissional
baseada na colaboracdo e entendimento e ndo na imposi¢cdo. N&o pode ser
definida pela capacidade isolamento nem pela capacidade de evitar
influéncias. Deve ser encarada como uma tarefa moral, da qual se é
publicamente responsavel (ibidem).

O modelo do professor como intelectual critico vai além e
argumenta que a autonomia esta associada a um questionamento que
ultrapassa as:

dependéncias ideolégicas que impedem a tomada de consciéncia da
funcéo real do ensino, das limitagBes pelas quais nossa préatica se vé
submetida e da forma pela qual estas dependéncias sdo assimiladas
como naturais e neutras (CONTRERAS, 2002, p. 203).

Segundo Potenza (2011), o exercicio da autonomia se associa
justamente ao questionamento sobre as fungbes do ensino, ou seja, a tomada
de consciéncia sobre as finalidades educativas. Nas palavras dessa autora:

A desnaturalizacdo e desneutralizacdo daquilo que é ensinado,
através da explicitacdo coletiva da diversidade de préticas, finalidades
e entendimentos, é o que nos mostra o caminho para a Autonomia
(POTENZA, 2011, p. 111)

Essa definicdo de autonomia, que vai além da possibilidade de
que o professor escolha suas estratégias e tome decisbes derivadas de
reflexdes em sua pratica, exige que o professor faca escolhas em funcao de
finalidades das quais tem consciéncia.

Assim entendemos que é necessario ao professor que deteria
essa autonomia, da perspectiva critica, que ele tenha possibilidades de fazer
escolhas também quanto aos contetudos que sé&o objetos de ensino. Mas como
fazer isso? Como o professor podera pensar os saberes que sdo objetos de
ensino para que eles respondam as finalidades assumidas em relagdo ao
ensino? O que fazer com os contetudos que séo objetos de ensino?

Para tentar responder a essas perguntas e buscar indicativos
de como os professores podem trabalhar com os conteddos que sédo objetos

de ensino, numa perspectiva critica, adentramos a obra de Paulo Freire.

211



Freire também traz elementos em defesa de uma concepcao
de autonomia que vemos alinhada & perspectiva critica:

Um esforco sempre presente a pratica da autoridade coerentemente
democratica € o que a (a autonomia) torna quase escrava de um
sonho fundamental: o de persuadir ou convencer a liberdade de que
va construindo consigo mesma, em si mesma, com materiais que,
embora vindos de fora de si, sejam reelaborados por ela, a sua
autonomia. E com ela, a autonomia, penosamente construindo-se,
gue a liberdade vai preenchendo o “espago” antes “habitado” por sua
dependéncia”. Sua autonomia se funda na responsabilidade que vai
sendo assumida. (Freire, 1996, p. 105 grifos do autor)

Entendemos, assim como Freire e Contreras, que a autonomia
de professores, de uma perspectiva critica, se funda exatamente em assumir
responsabilidades, que em nossa leitura, se tratam de responsabilidades
guanto as finalidades formativas. Feito isso ha de ter liberdade para construir e
elaborar os contetdos, métodos e caminhos para se exercer o ensino.

E na tarefa de pensar que processos sao necessarios para
que os saberes se mobilizem em funcdo de uma atitude autbnoma do
professor, citamos mais um trecho de Paulo Freire na obra “Pedagogia da
Autonomia”:

Ninguém ¢é autdbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai
se constituindo na experiéncia de varias, inUmeras decisbes, que vao
sendo tomadas. (Freire, 1996, p.120)

Centrado no projeto de uma educacdo problematizadora,
Freire (1977) discute o papel dos saberes na relacdo entre educadores e
educandos. Para ele, 0 homem é por exceléncia um ser de decisao e ndo de
adaptacao.

A praxis nos permite problematizar a acéo reflexiva do ser
humano em contato com a realidade. Esse conceito pretende reconciliar a
teoria e a pratica, vistas por ele como entes inseparaveis. Para Freire, toda
acao subentende uma teoria, quer a reconhegcamos ou néo, e a reflexao sobre
a acdo ressalta a teoria, sem a qual a pratica ndo seria verdadeira (Freire
1977, p. 40).

Isso nos leva ao questionamento de qual o papel do
conhecimento cientifico nesse processo. Freire faz uma discussdo sobre os
saberes cientificos e os saberes “ndo-cientificos”, ou saberes das praticas.
Embora ele se refira, nessa discussao, aos saberes dos trabalhadores rurais,

nao achamos que isso invalide extrapolarmos essa visdo para uma concepgao
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mais geral de educacéo.

Freire destaca que muitos dos pensamentos n&o-cientificos
tém sua propria estrutura logica. Entretanto, formas ingénuas de captacao da
realidade, onde 0 sujeito se sente mais como parte da realidade do que
como transformador dela, precisam ser problematizadas, buscando a
emancipacdo do sujeito na construgdo de uma forma critica de atuar.
Para ele “o conhecimento se constitui nas relacbes homem-mundo, relacdes
de transformacéo e se aperfeicoa na problematizagéao critica dessas relagées”.
(Freire, 1977, p. 36)

Nesse sentido entendemos que 0s saberes objetos de ensino,
saberes esses que o professor deve mobilizar de uma perspectiva critica,
tratam-se de saberes que possam instrumentar o0 sujeito a se sentir capaz de
transformar a mundo.

E para que esse professor possa mobilizar conhecimentos
especificos a servico de um compromisso social assumido por meio das
finalidades que pretende em sua atividade educativa, é preciso que ele
detenha autonomia também em relacéo aos conteudos.

Isso significa esperar do professor que, a partir de sua
autonomia, seja capaz de elaborar selecées préprias do conteudo a ser
ensinado, bem como sua sequenciacdo e articulacdo, além de eleger os
métodos e estratégias, de modo que tudo isso responda, de forma coerente,
as responsabilidades educacionais por ele assumidas.

Nesse sentido podemos nos referir a uma autonomia do
professor em relacéo aos objetos de ensino ou autonomia sobre os conteudos.

Os proprios PCN sédo parametros curriculares que apontam
possiveis caminhos, pois ndo se constituem um curriculo fechado e prescritivo.
E esses caminhos passam pela valorizacdo do Projeto Politico Pedagogico da
escola. Embora ndo haja nos PCN mencgdes explicitas a objetivos
transformadores, entendemos que a valorizagdo do Projeto Politico
Pedagdgico da escola pode ser uma maneira de induzir a escolar a “pensar a
qgue veio”, ou seja, a definir e explicitar suas finalidades.

Para além disso, podemos idealizar uma escola na qual o
professor tenha que fazer escolhas em termos de um projeto politico e ético

com o qual esteja comprometido. Defendemos, entédo, de forma alinhada com
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a perspectiva freireana, que o professor traga a consciéncia da realidade do
aluno e do seu potencial de transformar.

E dessa perspectiva assumimos que os saberes de fisica tém
seu papel a desempenhar. Defendemos a importancia de uma atitude
eminentemente politica do professor assim como o respeito e o entendimento
sobre as varias formas de conhecer o mundo. H& de se reconhecer o saber da
ciéncia como uma dessas formas, ha de se reconhecer suas peculiaridades e
seu poder de generalizacdo, e ha de se reconhecer as possibilidades de
relacdo com outras formas de saber.

Perguntamos-nos entdo: que saberes de fisica deve ter um
professor para que esse saber seja mobilizado numa situacdo de
ensino/aprendizagem que se justifigue como forma potencial de transformar
uma realidade social especifica?

E preciso que o professor vivencie um processo formativo que
valorize a construcao de sua autonomia. Isso significa, dentre outros aspectos,
construir uma visao critica sobre a propria ciéncia e uma visdo que possa
desnaturalizar o conhecimento corporificado no curriculo.

A despeito de sua formacédo politica e das visées de mundo,
de sociedade e de educacdo que esse professor venha a construir em sua
formacdo inicial, defendemos que essa mesma formacado inicial deve
proporcionar uma experiéncia formativa rica e diversificada em relacdo aos
saberes de fisica.

Defendemos que é preciso colocar o futuro professor, durante
sua formacao inicial, diante de formas diferentes de trabalhar o conhecimento
cientifico de acordo com finalidades diversas. E preciso também discutir essas
diferentes abordagens e explicitar suas formas de construcao frente a essas
finalidades. E o futuro professor deve ter consciéncia desse processo.

Para além dos momentos de ensino/aprendizagem que,
reconhecemos, requerem certos mergulhos e aprofundamentos em corpos de
conhecimento consolidados, pois existe também uma dimensao
epistemoldgica que é preciso respeitar, ha de se trabalhar por uma visao
critica sobre o proprio conhecimento.

Isso significa entender as relagGes e as possibilidades desse

saber. Forma e conteudo tém de servir de forma consciente e explicita as
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finalidades educativas. E preciso desnaturalizar as sequéncias tradicionais dos
livros, é preciso desestruturar o conhecimento e usar outras configuragées,
inclusive observando os limites permitidos dentro de tal ou qual corpo de
saberes.

Defendemos que o licenciando tenha contato com varias
configuracbes possiveis para um mesmo corpo de conhecimentos, de modo
que ele possa construir sua autonomia sobre os contetidos de fisica.

Por exemplo, com referéncia a area de conhecimento
denominada em fisica de Mecanica Classica, defendemos a existéncia de
varias possibilidades de organizagcdo do conteldo. Seria possivel ao
licenciando aprender mecéanica por meio da sequéncia tradicional da disciplina
mecanica com sua énfase na cinematica, mas também aprender essa mesma
mecanica por meio de uma sequencia histérica levando em conta o
desenvolvimento das teorias gravitacionais, ou mesmo ter contato com a
sequencia proposta pelo GREF (Grupo de Reelaboracao do Ensino de Fisica),
na qual se valorizam as grandezas fisicas passiveis de conservacao.

Se o licenciando tiver contato com diferentes abordagens, de
modo que elas sejam trabalhadas explicitando finalidades distintas,
acreditamos que ele possa construir uma visdo desnaturalizada do
conhecimento. E isso irA lhe conferir uma autonomia em relacdo aos
contetidos que sao objetos de ensino. Sabendo que os saberes de mecanica,
por exemplo, ndo correspondem unicamente a uma sequencia sélida de
contetdos, mas permitem distintas formas de organizacdo e selecao, esse
professor serd capaz de rearranjar esses saberes de acordo com suas
finalidades especificas. E podera criar formas proprias de organizacdo e
selecdo dos saberes da fisica.

Um professor que detivesse essa autonomia sobre os
conteudos, ndo estaria preso estritamente a uma sequéncia didatica, ou seja,
a um corpo de conhecimentos da Unica forma como o aprendeu.

Ao ensinar fisica para uma turma noturna de ensino de jovens
e adultos, por exemplo, esse professor com a sua autonomia sobre os saberes
de fisica, seria capaz de elaborar sua propria selecdo e organizacdo de
conteudos, bem como, fazer relagbes com outros saberes que sejam

relevantes para aquela realidade em particular. Como afirma Oliveira (2006):
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. antes de listar qualquer contetdo de Fisica, por exemplo, €&
necessario o professor compreender porque € importante que seu
aluno adquira aquele conhecimento, ou seja, de que maneira a Fisica
podera ajuda-lo a interpretar a sua realidade social e, interpretando-a,
transforma-la (p.62)

As disciplinas integradoras e a acado das faculdades ou
departamentos de educacdo tém desempenhado um importante papel na
formacdo de professores de fisica, inclusive sobre a conscientizacdo em
relacdo as finalidades da educacgéo béasica. Podemos dizer inclusive que séo
as reflexbes decorrentes das pesquisas e praticas no ambito da formacédo de
professores e da pesquisa em ensino de ciéncias que nos permitem chegar ao
nivel de questionamento aqui apresentado.

N&o acreditamos, porém, que os curriculos das licenciaturas
como um todo possam propiciar a autonomia almejada da perspectiva critica,
se constituidos, em grande parte, por disciplinas de fisica que passam uma
visdo estética de conhecimento.

Argumentamos que tratar de maneira isolada e acritica 0s
contetidos de fisica constitui-se nhum processo que enraiza a visdo de que a
fisica é unica, determinada, sem conflitos, sem historia e sem cultura. Cremos
gue essa pratica fere a possibilidade de uma futura autonomia docente, uma
vez que as finalidades educativas e os valores ficam ocultos, e ndo parecem
existir outras possibilidades de configuracfes da propria fisica.

E preciso falar de uma fisica desmistificada, que tem histéria e
cujas formas didaticas foram se construindo. E preciso propor outras formas
didaticas, com referéncia a finalidades de ensino distintas. E preciso discutir a
fisica e o papel que ela pode desempenhar na educacao, levando em conta
diferentes possibilidades.

Dessa maneira pensamos estar compactuando com a
proposta freireana, na qual o conhecer é tarefa de sujeitos e ndo de objetos. E
se 0 conhecimento exige um sujeito, uma acgéo curiosa desse sujeito em face
ao mundo, e sua acdo transformadora sobre a realidade, defendemos que
assim seja em relagdo aos licenciandos e aos conhecimentos de fisica.

Argumentamos que o conhecimento de fisica ndo pode existir
em um curso de licenciatura de forma pré-determinada e estanque. E preciso

construir o conhecimento com o sujeito. E para que esse sujeito, o licenciando,
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possa de fato chegar a conhecer a fisica, no sentido freireano, se requer que
estejam ai associadas formas de intervencdo e transformagéo da realidade.
Essa dimenséo transformadora do conhecer, em nosso entendimento, vem da
perspectiva da acdo do licenciando como futuro docente.

Nesse sentido fica claro, para nés, o quanto a separacao entre
contetdos de fisica e conteudos pedagdgicos no curriculo das licenciaturas
inviabiliza uma proposta verdadeiramente dial6gica de formagcéo.

Defendemos que a presenca dos saberes de fisica nos
curriculos de formacdo de professores assuma também responsabilidades
formativas, que néo se restrinjam a um doutrinamento do conteddo, mas que
problematize o papel desses conhecimentos enquanto parte da cultura.

Acreditamos que essa discussédo se faz urgente nas instancias
colegiadas dos cursos de licenciatura. E preciso criar formas mais ricas e uma
gama maior de possibilidades de tratar os contetdos de fisica, que sejam
alternativas e que lancem um olhar critico sobre as formas tradicionais que
alias, muitas vezes, sdo consideradas a Unica possibilidade existente.

Nesse sentido, 0 caso por nos explorado no capitulo sete, nos
mostra que existem possibilidades e nos da indicios de configuracdes
institucionais e de perfis docentes que podem favorecer praticas inovadoras.

Além disso, a analise das condi¢cdes que tornaram viavel o
formato inovador explorado no caso em estudo pode desvelar possiveis
caminhos.

E preciso “baguncar’ um pouco a fisica trabalhada na
licenciatura. E preciso rever a imagem de fisica e de ciéncia veiculada nos
cursos. E preciso que o corpo docente como um todo reconheca a finalidade
da licenciatura e assuma responsabilidades formativas. E preciso que se
construa essa unidade docente, uma unidade na diversidade.

Para tanto cremos ser necesséario um esforco do conjunto de
professores formadores nas licenciaturas. Defendemos o dialogo entre os
professores mais ligados a area da educacao e os professores mais ligados a
area de fisica. E preciso discutir a finalidade do curso de licenciatura, a sua
necessaria revisdo diante das mudancas educacionais mais amplas, e quais
as possibilidades que o proprio conhecimento fisico tem a disposicao.

Para que o ensino da fisica na educacdo béasica supere a
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tendéncia do ensino da fisica pela fisica, para que esse conhecimento tenha
sentido também para os alunos que ndo pensam em prosseguir os estudos no
campo das ciéncias exatas, vemos como necessaria uma mudanca na postura
dos docentes formadores de professores, principalmente dos que ensinam
fisica nesses cursos. Para além de fatores menos ligados a formacéao inicial
como a valorizagdo da profissdo professor com o pagamento de melhores
as~]arios e melhores condi¢cdes de trabalho, € preciso que a formacdo de
professores assuma responsabilidades.

E preciso acabar com os espacos de isolamento no curriculo e
nas praticas dos professores formadores. S6 assim seria possivel criar a
autonomia de que estamos falando, a que ndo se define pela capacidade de
evitar ingeréncias, mas sim a que se funda nas responsabilidades assumidas.
A formacéo de professores precisa ser vista como uma tarefa social da qual se

é publicamente responsavel.
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CAPITULO 9

Consideracdoes (EN)Fi(IM)nais

No principio era o caos
Ou é agora?

Brincadeira tem horal

Eu dou meu testemunho:
Isso que est4 ai

¢ apenas um rascunho

Millér Fernandes

Ao longo desse trabalho buscamos colocar em destaque uma
certa problematizacdo referente aos cursos de licenciatura em fisica, para
além daquelas que tradicionalmente sdo tratadas no campo da pesquisa em
formacdo de professores. Construimos um aporte tedrico com algumas
reflexdes introduzidas pelas areas de conhecimento de curriculo e de
formacdo de professores e, a partir desses olhares, percorremos diferentes
ambitos de investigagao.

Consideramos que uma das contribuicfes desse trabalho est4,
justamente, no aporte tedrico que evidenciou a necessidade de entrelacar
duas areas de conhecimento tradicionalmente distintas. Acreditamos que esse
olhar hibrido possibilite interessantes caminhos de pesquisa, especialmente no
gue diz respeito as licenciaturas.

E claro que a opg¢do por um estudo que é bem mais
transversal do que vertical impdem limites ao trabalho. Ao optarmos por
adentrar areas distintas, com certeza, nao nos foi possivel aprofundar cada
uma delas, nem ampliar as possibilidades de consideracao de seus diferentes
autores. Reconhecemos que, com isso, 0 panorama que apresentamos das

areas de curriculo e formacéo de professores é bastante parcial, até pelo fato
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de ndo termos optado por um foco especifico.

A partir do desenho tedrico que fizemos tendo como referéncia
essas duas éreas, percorremos diferentes ambitos de investigagdo num
percurso que procurou ir do geral e abstrato ao mais concreto e especifico.

A fim de compreender como alguns paradigmas hoje
persistentes na educacdo e na formacdo docente se estabeleceram,
buscamos uma compreensao historica, ainda que breve, na qual procuramos
identificar relacdes entre 0s processos pelos quais passam, conjuntamente, a
educacdo basica, o ensino de ciéncias e a formacdo de professores.
Consideramos, também, que essas correlacdes podem iluminar possiveis
caminhos de pesquisa.

Nesse sentido, € preciso destacar novamente a limitacdo de
nossa pesquisa, agora quanto a superficialidade dos estudos “historicos”.
Seria necessario buscar mais fontes e documentos originais, mas, novamente,
a amplitude pela qual optamos nos impos limites quanto ao aprofundamento
em cada tema. Por outro lado, é justamente o processo, entendido em sua
abrangéncia maior, que nos permite perceber as perspectivas que sinalizam a
necessidade e a possibilidade de mudancgas.

Nesse sentido, procuramos destacar o carater recente das
Novas Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica de 2002, e o
incorporamos na analise, destacando suas multiplas facetas como indutor de
novas praticas. As correlagdes entre as instancias da escola bésica, do ensino
de ciéncias e da formacéo de professores, na forma de processo, nos levam a
enfatizar a complexidade da situacdo trazida pelas diretrizes e que tenta
reverter paradigmas profundamente arraigados, como o modelo “3+1”. Embora
busque essa reversdo, no entanto, ha lacunas nessas diretrizes que podem,
ao mesmo tempo, inviabiliza-las.

E esse paradigma, que separa de forma persistente o0s
ambitos da formacgéo, pensando o conhecimento especifico e o conhecimento
pedagogico do professor como se fossem independentes, parece também
estar presente de certa forma nas pesquisas em ensino de ciéncias. Quando
se definem as escolhas de pesquisa e as abordagens, detectamos que quase
nao se pensa o saber especifico dentro da formacéo de professores.

Um dos indicativos, que esta presente na abordagem da
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pesquisa em ensino de ciéncias e se mostra também significativo dentre as
pesquisas que pensam as licenciaturas de forma mais especifica, é a
exaltacdo do potencial das disciplinas integradoras no curriculo e das areas de
“ensino de”, como se essas fossem a solugdo para remediar a fragmentagao
gue se apresenta entre os saberes que compdem os curriculos de licenciatura.

Nossa andlise procura, por outro lado, enfatizar a parcialidade
de tal solucdo, uma vez que, ao voltar o foco das pesquisas e da construcao
de conhecimento aos saberes integradores, ndo se questiona o cerne do
problema que é a fragmentacdo em si.

Na tentativa de investigar aspectos ainda mais concretos,
buscamos trazer o ambito de investigacdo para o curso de licenciatura do
IFSP, no qual procuramos identificar as influéncias da instituicdo e dos sujeitos
envolvidos. Novamente, destacamos que essa etapa de pesquisa apresenta
limitagbes, uma vez que optamos por um estudo muito amplo, e a empiria
constitui apenas mais um ambito de investigacdo e n&do o foco principal do
trabalho. Embora um estudo detalhado da realidade ali apresentada pudesse
ser muito interessante, acreditamos que o recorte adotado é suficiente para
iluminar importantes possibilidades e perspectivas para realizagdes inovadoras
em realidades concretas.

A partir de todos esses elementos, passamos a um
guestionamento do status do conhecimento fisico no interior dos curriculos dos
cursos de licenciatura em fisica, chamando atencdo para seu carater de
construcdo histérico-social e para a questdo das finalidades, muitas vezes
oculta. E ao problematizar as finalidades, evocamos a concepcéo de professor
autbnomo e a perspectiva da educacao como pratica emancipadora.

Lancar um olhar critico do curriculo sobre as licenciaturas nos
exige ter clareza quanto as finalidades formativas. E pensando as finalidades
de um curso dessa natureza, reiteramos a necessidade de refletir sobre o
curriculo em sentido global, pensando os conhecimentos da formacdo de
professores de forma articulada com os saberes que sao objeto de ensino.

E isso exigiria um esforco de ambas as areas de
conhecimento que compdem historicamente um curso de licenciatura em
fisica, a area de fisica e a area de educagdo, ou seja é preciso repensar 0s

saberes de fisica e os saberes pedagdgicos no interior do curriculo.
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Fazer essa articulacdo passa entdo por desnaturalizar os
saberes de fisica no curriculo, ou seja, passa pelo entendimento de que
mesmo as disciplinas de fisicas mais comuns séo tradi¢bes consolidadas e
que, portanto, podem ser questionadas, revistas e modificadas.

Chamamos a atencédo, entdo, para o fato de que € preciso
repensar os saberes de fisica nos cursos de formacdo de professores
pautados por uma finalidade que reside numa concepcao docente.

E a finalidade de um curso de licenciatura é formar
professores para a educacéo basica. E preciso introduzir, portanto, a reflexio
sobre o que se espera da educacdo e sobre qual o papel da fisica nesse
projeto educativo, no préprio momento da formacéo inicial. E € a consciéncia
desses aspectos que deve balizar quais sdo os conhecimentos de fisica e a
forma como eles se encontrardo estruturados no curriculo.

Além disso, pensar as finalidades de um curso de licenciatura
requer uma reflexio sobre o professor que se deseja formar. E preciso ter
clareza quanto ao que se espera do futuro professor mediante o projeto
educativo que se assume para a escola basica. E todo o curriculo do curso
deve responder a essas finalidades no sentido dos saberes selecionados, da
articulacdo desses saberes e das estratégias escolhidas.

E preciso ainda ter em mente que as escolhas que balizam a
tomada de consciéncia sobre as finalidades de um curso de formacédo de
professores, como as concepcdes de educacédo, de conhecimento e do que é
“ser professor”, sdo escolhas eminentemente politicas e éticas, que refletem
compreensdes acerca do que se espera do mundo e das pessoas.

Enfatizamos ainda que, embora a andlise aqui apresentada
pretenda extrapolar limites que mapeamos existirem na area de formacao de
professores e na area de ensino de ciéncias, sO nos € possivel tecer as
criticas aqui presentes gragas as décadas de trabalho acumuladas por essas
areas. O avanco das concepcdes e préticas ligadas a formacéo de professores
€ gue nos permite chegar, hoje, a uma possibilidade critica.

Esperamos que esse trabalho venha a contribuir para
encorajar novas praticas, que incorporem o conhecimento fisico nos curriculos
das licenciaturas de forma ativa, propositiva e criativa. Esperamos que

contribua, também, para estimular novas pesquisas, que aprofundem as
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questdes que foram aqui apenas sinalizadas. Defendemos que € preciso
‘reinventar a fisica” presente nos cursos de licenciatura, para que se possam
atingir novas perspectivas na formacao do professor e no ensino de fisica da
educacao basica.

Diante do projeto que desejamos para a educacdo basica,
assumindo uma perspectiva critica e, portanto, desejando mudancas e a
construcédo de uma realidade social mais justa, argumentamos em prol de uma
formacdo em fisica que preze pela autonomia do futuro professor, para o
entendimento de uma ciéncia que é parte da cultura, e de que a fisica possa
vir a estar, por meio de um projeto educativo, a servico de uma transformacéo

de mundo.
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- P Elder Sales Teixeira, Climério Paulo da Silva Neto, Olival
1 ENPEC 2007 -1 ARGUMENTACAO E ABORDAGEM CONTEXTUAL: ENSINANDO A SINTESE NEWTONIANA Freire )
reire Jr.
NN . R - P Raquel Carmen de Oliveira Scoaris. Ana Maria Teresa
2 ENPEC 2007 -2 ATITUDES EM RELACAO A HISTORIA DA CIENCIA: UMA AVALIACAO EM ESTUDANTES UNIVERSITARIOS q . . ) o
Benevides Pereira e Ourides Santin Filho
A CURIOSIDADE EPISTEMOLOGICA NA FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR E PESQUISADOR EM ENSINO DE FISICA:
- Dayane Rejane Andrade Maia, Rejane Aurora Mion
3 ENPEC 2007 -3 | o ssimiinanes £ LmiTes v ) 1 Rejane Ad '
4 ENPEC 2007 - 4 A ELETRICIDADE ESTATICA: OS OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS, AS CONCEPCOES ESPONTANEAS, O CONHECIMENTO Moacir Pereira de Souza Filho, Sérgio Luiz Bragatto Boss,
CIENTIFICO E A APRENDIZAGEM DE CONCEITOS Jodo José Caluzi
5 ENPEC 2007 -5 A FILOSOFIA DA CIENCIA COMO UM SABER NECESSARIO PARA A TEORIZACAO DA PRATICA DOCENTE Helenara Regina Sampaio, Irinéa L. Batista
A FORMACAO DE PROFESSORES DAS CIENCIAS NO SECULO XXI: COMPREENDENDO O SIGNIFICADO DE ENSINAR E
- N Patricia Sessa, Rosdlia M. R. de Aragdo
6 ENPEC 2007 - 6 APRENDER CIENCIAS DA NATUREZA €
7 ENPEC 2007 -7 A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE FiSICA A PARTIR A PRATICA DE PROJETOS Giselle Faur de Castro, Gloria Queiroz
8 ENPEC 2007 - 8 A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE FISICA: UMA QUESTAO DE ESTILO? Ana Lucia Pereira Baccon, Sergio de Mello Arruda
9 ENPEC 2007 -9 A HISTORIA E A FILOSOFIA DA CIENCIA EM UMA DISCIPLINA DE EVOLUCAO DOS CONCEITOS DA FiSICA Ana Carolina Staub
A HISTORIA HIPOTETICA NA FiSICA: DISTORCOES DA HISTORIA DA CIENCIA NOS LIVROS DIDATICOS SOBRE O Jodo José Caluzi, Moacir Pereira de Souza Filho, Sérgio Luiz
10 ENPEC 2007 - 10
EXPERIMENTO DE OERSTED Bragatto Boss
11 ENPEC 2007 - 11 A INTEGRACAO ENTRE ATIVIDADES COMPUTACIONAIS E EXPERIMENTAIS: UM ESTUDO EXPLORATORIO NO ENSINO DE Pedro Fernando Teixeira Dorneles, Ives Solano Araujo,
CIRCUITOS CC E CA EM FISICA GERAL Eliane Angela Veit
i - Marcelo Alves Barros, Luciano Gonsalves Costa, Carlos
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Cilvin
- - . Dielson P. Hohenfeld, Jancarlos M. Lapa, Maria Cristina
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Raquel Carmen de Oliveira Scoaris, Ana Maria Teresa

15 ENPEC 2007 - 15 CIENCIA NO ENSINO DE CIENCIAS Benevides Pereira e Ourides Santin Filho
CONTRIBUICOES DOS PROJETOS DE ENSINO E PESQUISA NA FORMACAO DO PROFESSOR DE CIENCIAS: COLETIVIDADE E
16 ENPEC 2007 - 16 & a & Odisséa Boaventura de Oliveira, Ivanilda Higa
RUPTURA
DISCURSOS PRESENTES EM UM PROCESSO DE REESTRUTURACAO CURRICULAR DE UM CURSO DE LICENCIATURA EM
17 ENPEC 2007 - 17 FiSICA & Sérgio Camargo, Roberto Nardi
~ . Agnaldo Gongalves Borges Junior, Ruberley Rodrigues de
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32 EPEF 2006 - 3 ANALISE DA CONSTRUGAO DE REGRAS ATRAVES DA METODOLOGIA DOS PASSOS DE CONSTRUGAO DE MODELOS Rafael Rodrigues & Laércio Ferracioli
I[DCNA’CY
33 EPEF 2006 - 4 APRESENTACAO DISTORCIDA DA OBRA DE AMPERE NOS LIVROS DIDATICOS J. P. M. C. Chaib e A. K. T. Assis
AVALIACAO DE UM SISTEMA HIPERM{DIA ENQUANTO RECURSO DIDATICO PARA O ENSINO DE CONCEITOS DE FiSICA
34 EPEF 2006 - 5 . - a Daniel Iria Machado e Roberto Nardi
MODERNA E SOBRE A NATUREZA DA CIENCIA
35 EPEF 2006 - 6 ENGAJAMENTO INTERATIVO E MATURIDADE DOS ALUNOS NO CURSO DE FiSICA BASICA Diana E. Tuyarot e Jose R. Tagliati
36 EPEF 2006 - 7 ETTORE MAJORANA: O DRAMA DE CONSCIENCIA DE UM JOVEM CIENTISTA V. Morcelle, V. Campbell, O. A. P. Tavares e N. V. Vugman
FORMACAO DE PROFESSORES: INTEGRANDO E COORDENANDO ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO NA CONSTRUCAO DE
37 EPEF 2006 - 8 ¢ - = & Ivan F. Costa, Elio Carlos Ricardo e Henrique César da Silva
UM PROFESSOR AUTONOMO: O CASO DO PROJETO EXPERIMENT
38 EPEF 2006 -9 FORMACAO INICIAL DE UM PROFESSOR DE FiSICA: ESTUDO DE CASO Castro, G. F. & Barbosa-Lima, M. C
INTERPRETACAO DOS DISCURSOS DE LICENCIANDOS SOBRE A UTILIZACAO DE ANALOGIAS E METAFORAS NO ENSINO
39 | EPEF 2006 - 10 G < Fernanda Catia Bozelli e Roberto Nardi
SUPERIOR DE FiSICA
INVESTIGANDO O USO DO CICLO DA EXPERIENCIA KELLYANA NA COMPREENSAO DO CONCEITO DE DIFRACAO DE
40 EPEF 2006 - 11 . ¢ Marcos Antonio Barros e Heloisa Flora B. N. Bastos
ELETRONS
41 EPEF 2006 - 12 LA VISION DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS SOBRE LOS TRABAJOS PRACTICOS DE LABORATORIO DE FiSICA Diego Petrucci e José Ure
42 EPEF 2006 - 13 MEDIDAS NO LABORATORIO E REALIDADE NA TEORIA Fabio Marineli e Jesuina Lopes de Almeida Pacca
" . P Noemi Sutil, Rejane Aurora Mion e Paulo Cezar Santos
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u
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Joaquim Bonfim Santos Mendes
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CONTEUDO
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TRANSDISCIPLINARIDADE E FORMAGAQ DE PROFESSORES: UMA PROPOSTA PARA O ENSINO DE FiSICA, QUIMICA E

Edval Rodrigues de Viveiros e, Renato Eugénio da Silva

49 EPEF 2006 - 20 CIENCIAS BIOLOGICAS Diniz
. ) Mariama Rebello de Souza Dias, Terezinha Correa Lindino e
50 EPEF 2006 - 21 UM ESTUDO EXPLORATORIO SOBRE AS CRENCAS EPISTEMOLOGICAS DE INGRESSANTES DO ENSINO SUPERIOR Débora Coimb
epora Coimpbra
UM ESTUDO SOBRE A FORMACAO DO PROFESSOR DE FiSICA NO CONTEXTO DAS NECESSIDADES EDUCACIONAIS
51 EPEF 2006 - 22 & ~ Marilia * Camargo Eder Pires de e Nardi Roberto
ESPECIAIS DE ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL
USO DE FERRAMENTAS DE ANALISE NO CONTEXTO DAS DISCIPLINAS PEDAGOGICAS E A FORMACAO INICIAL DO
- P Ferreira, Marli C. Raboni e Paulo C. de A.
52 EPEF 2006 - 23 PROFESSOR DE FiSICA
USO DE UM ESPACO VIRTUAL DE APRENDIZAGEM NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE FiSICA: ESTUDANDO O
- P ) Ernesto Macedo Reis e Marilia Paixdo Linhares
53 EPEF 2006 - 24 CURRICULO DE FiSICA
A ELABORACAO DE PROPOSTAS EDUCACIONAIS PARA O ENSINO-APRENDIZAGEM DE FISICA: POSSIBILIDADES E DESAFIOS
- - Noemi Sutil e Rejane A Mi
54 EPEF 2006 25 NA FORMACAO DE PROFESSORES oemi Sutil e Rejane Aurora on
A EVOLUCAO DAS CONCEPCOES DE FUTUROS PROFESSORES SOBRE A NATUREZA E AS FORMAS DE CONHECER AS IDEIAS | J0d0 Batista Siqueira Harres, Michelle Camara Pizzato, Ana
55 ENPEC 2005 -1 DOS ALUNOS Paula Sebastiany, Hugo Daniel Marin Sanabria, Flaviane
- D Aah Macada Crictinna C Vitenare Daitiana
A FISICA QUANTICA COMO UMA TRADICAO DE PESQUISA: UMA ANALISE A PARTIR DA EPISTEMOLOGIA DE LARRY
56 ENPEC 2005 - 2 a ¢ = Fernanda Ostermann e Sandra Denise Prado
LAUDAN
57 ENPEC 2005 -3 A INSERCAO DE HISTORIA E FILOSOFIA DA CIENCIA NO ENSINO DE CIENCIAS E A FORMACAO DE PROFESSORES DE FiSICA | Katemari Rosa e Maria Cristina Martins Penido
58 ENPEC 2005 - 4 A INVESTIGACAO DAS RELACOES ESTEBELECIDAS POR LICENCIANDOS EM FISICA ENTRE A ESTRUTURA DA MATERIA E AS | Rodrigo de Miranda Henriques Medeiros, Romildo
PROPRIEDADES MACROSCOPICAS DOS MATERIAIS Albuquerque Nogueira e Helaine Sivini Ferreira
59 ENPEC 2005 -5 A PEDAGOGIA DAS SERIES INICIAIS DO CURSO DE FiSICA Gisele Duarte Caboclo, Rosana Santiago e Gléria Queiroz
A PERCEPCAO DOS ALUNOS DA DISCIPLINA METODOLOGIA DE ENSINO DE FiSICA SOBRE A INCORPORACAO DE UMA
60 ENPEC 2005 - 6 - ¢ Maria Inés Martins
PLATAFORMA VIRTUAL DE APRENDIZAGEM COMO SUPORTE AO ENSINO PRESENCIAL
A PRATICA REFLEXIVA E A TEORIA DO HABITUS, UM CAMINHO PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO Jayme Marrone Junior, Alvaro Lorencini Junior, Rute
61 ENPEC 2005 -7 )
PROFESSOR Helena Trevisan
62 ENPEC 2005 -8 ABORDAGEM CTS NA FORMACAO DE PROFESSORES (INVESTIGADOR ATIVO) DE FiSICA EM REDE SOCIO-TECNICA Ingrid Carvalho, Rejane Mion e Carlos A. Souz
ANALISE DO DESEMPENHO DE LICENCIANDOS NA APLICACAO DE UMA PROPOSTA DE ELETRODINAMICA NO ENSINO
63 ENPEC 2005 -9 MEDIO ¢ Cléverson Mota Pereira eRoberto Nardi
64 ENPEC 2005 - 10 AS CONCEPCOES PEDAGOGICAS DE CIENCIA DE LICENCIANDOS EM FiSICA E AS SUAS RELACOES COM A FORMACAO DO Rodrigo Drumond Vieira, Carlos Eduardo Porto Villani e
SUJEITO PROPOSTA PELAS DIRETRIZES DOS PCNs DO ENSINO MEDIO Silvania Sousa do Nascimento
65 ENPEC 2005 - 11 | coNDICOES DE PRODUGAO DO ENSINO DE FiSICA EM ESCOLAS DO INTERIOR PAULISTA E A FORMAGAO DOCENTE Thirza Pavan Sorpreso e Maria José P. M. de Almeida
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CONSTRUTIVISMO — TEORIA E PRATICA: UM ESTUDO NA FACULDADE DE FORMAGAO DE PROFESSORES DA MATA SUL —

Lourival Gomes da Silva Filho, lara da Gléria Maria da Silva

66 ENPEC 2005 - 12 PALMARES — PE e Zélia Maria Soares Jofili
67 ENPEC 2005 - 13 | CONVERGENCIAS TECNOLOGICAS: FRONTEIRAS DA FORMAGAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS Ernesto Macedo Reis e Marilia Paixdo Linhares

DIFICULDADES E ALTERNATIVAS INICIAIS ENCONTRADAS POR LICENCIANDOS PARA A ELABORACAO DE ATIVIDADES DE
68 ENPEC 2005 - 14 P s & Eder Pires de Camargo e Roberto Nardi

ENSINO DE FiSICA PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL

, ~ . - - Mikael Frank Rezende Junior e Frederico Firmo de Souza

69 ENPEC 2005 - 15 | FisIcA MODERNA E CONTEMPORANEA NO ENSINO MEDIO: FORMACAO OU INFORMACAQ? Cruz
70 ENPEC 2005 - 16 | FORMACAQ INICIAL DE PROFESSORES DE FiSICA: MARCAS DE REFERENCIAIS TEORICOS NO DISCURSO DE LICENCIANDOS | Sérgio Camargo e Roberto Nardi
71 ENPEC 2005 - 17 | HISTORIA E FILOSOFIA DA CIENCIA NO ENSINO: O QUE PENSAM OS LICENCIANDOS EM FiSICA DA UFRN André Ferrer Pinto Martins

NEGOCIACOES ENTRE ELEMENTOS EPISTEMOLOGICOS E SOCIOLOGICOS NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM DE
72 ENPEC 2005 - 18 FiSICA & Noemi Sutil e Rejane Aurora Mion

p - José Isnaldo de L. Barbosa, Kleber Cavalcante Serra e Elton
73 ENPEC 2005 - 19 | 0 CURSO DE FiSICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS: SURGIMENTO, MUDANCAS E CONCEPCOES Casado Fi
asado rireman

0O DISCURSO OFICIAL, O DISCURSO DOS FiSICOS E A DEMANDA DE LICENCIANDOS E PROFESSORES EM EXERCICIO NA )
74 ENPEC 2005 - 20 ~ P ) = P Sérgio Camargo e Roberto Nardi

CONSTRUCAO DE UM PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO PARA FORMACAO DE PROFESSORES DE FiSICA

O ENSINAR NA VISAO DE LICENCIANDOS EM FISICA: O PAPEL DO APRENDIZ, ABORDAGEM COMUNICATIVA E CONTEXTOS
75 ENPEC 2005 - 21 Esdras Viggiano e Cristiano Mattos

DE ENSINO
76 ENPEC 2005 - 22 | 0 ESTAGIO SUPERVISIONADO E A FORMACAO DO PROFESSOR DE CIENCIAS Polonia Altoé Fusinato

. P P Sergio de Mello Arruda, Ana Lucia Pereira Baccon, Cleber
77 ENPEC 2005 - 23 | OIMPACTO DA OBSERVACAO DE CLASSE DURANTE O ESTAGIO SUPERVISIONADO DE FiSICA glo @ N )
Bossa Pires e Jodo Susumu Murakami
. P . . Inés Prieto Schmidt Sauerwein, Maria Regina Dubeux
78 ENPEC 2005 - 24 | 0 LABORATORIO DIDATICO DE FiSICA NO ENSINO SUPERIOR: CONTRASTES E TRANSFORMAGOES L o &
Kawamura e Demétrio Delizoicov

79 ENPEC 2005 - 25 | 0USO DE ANALOGIAS E METAFORAS EM AULAS DE FISICA NO ENSINO SUPERIOR: ALGUMAS CONSIDERACOES Fernanda C. Bozelli e Roberto Nardi

0S OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS DOS ESTUDANTES DO CURSO DE LICENCIATURA EM FiSICA AO CLASSICO
80 ENPEC 2005 - 26 EXPERIMENTO DE OERSTED Moacir Pereira de Souza Filho e Jodo José Caluzi

0S PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS NA FORMACAO INICIAL DOS PROFESSORES DAS CIENCIAS DO ENSINO
81 ENPEC 2005 - 27 MEDIO ¢ Elio Carlos Ricardo e Arden Zylbersztajn

PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA E FORMACAO DE PROFESSORES: UMA INTEGRACAO POSSIVEL A PARTIR DA DISCIPLINA
82 ENPEC 2005 - 28 a & £ Angela Maria Jacobus Berlitz eFernanda Ostermann

DE METODOLOGIA DE ENSINO DE FiSICA |
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83 ENPEC 2005 - 29 | REFORMAS CURRICULARES NA LICENCIATURA EM FISICA: AS INTENCOES LEGAIS E O DISCURSO DOS FORMADORES Beatriz S. C. Cortela e Roberto Nardi
~ P - . Sonia Maria S. C. de Souza Cruz, Mikael Frank Rezende
84 ENPEC 2005 - 30 | SITUACOES DIDATICAS DIFERENCIADAS E SEU PAPEL NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE FiSICA. ) T
Junior, Frederico Firmo de Souza Cruz
- ., . P R Ferdinando Vinicius Domenes Zapparoli, Marcelo Alves
85 ENPEC 2005 - 31 | UM ESTUDO SOBRE A FUNCAO DO TECNICO DE UM LABORATORIO DIDATICO DE CIENCIAS . PP
Barros, Sergio de Mello Arruda
86 ENPEC 2005 - 32 | UM MODELO PARA A ANALISE DA REGENCIA DE CLASSE NO ESTAGIO SUPERVISIONADO DE FiSICA Ana Lucia Pereira Baccon, Sergio de Mello Arruda
87 ENPEC 2005 - 33 | UMA INTERPRETACAO PARA DIFICULDADES ENFRENTADAS PELOS ESTUDANTES NUM LABORATORIO DIDATICO DE FiSICA | Fabio Marineli, Jesuina Lopes de Almeida Pacca
A INTEGRACAO DE UM AMBIENTE DE MODELAGEM COMPUTACIONAL QUANTITATIVO NO ESTUDO DO FENOMENO DE
88 EPEF 2004 - 1 ~ . = Mariana Rampinelli Fernandes e Laércio Ferracioli
COLISOES
89 EPEF 2004 - 2 ANALOGIAS E METAFORAS NO ENSINO DE FiSICA: O DISCURSO DO PROFESSOR E O DISCURSO DO ALUNO Fernanda Catia Bozelli eRoberto Nardi
, . Julie Remold, José Acacio de Barros, Francisléia Vieira
90 EPEF 2004 - 3 DESEMPENHO CONCEITUAL DE ALUNOS DO METODO DE ENGAJAMENTO INTERATIVO DO CURSO DE FiSICA | DA UFJF ] o )
Vidal, Nilséia Aparecida Barbosa
DO ATOMO GREGO AO ATOMO DE BOHR: O PERFIL DE UM TEXTO PARA A DISCIPLINA EVOLUCAO DOS CONCEITOS DA
91 EPEF 2004-4 | & Luiz 0. Q. Peduzzi
FISICA
92 EPEF 2004 -5 ENSINO DE FiSICA: DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS A FORMULACAO DE QUESTOES André Bessadas Penna-Firme
. o ) - , Rejane Aurora Mion, José André Peres Angotti, Awdn
93 EPEF 2004 - 6 ESTRATEGIAS DIDATICO-PEDAGOGICAS NA FORMACAO DE PROFESSORES DE FiSICA ? o & v
Feisser Miquelin
- - P . P p Jodo Batista Siqueira Harres, Michelle Camara Pizzato,
94 EPEF 2004 -7 EVOLUCAQ INICIAL DAS CONCEPCOES DIDATICAS DE FUTUROS PROFESSORES DE FiSICA, QUIMICA E MATEMATICA o 4 )
Magda Cristiane Fonseca, Tatiane Henz
95 EPEF 2004 - 8 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE FiSICA: MARCAS DE REFERENCIAIS TEORICOS NO DISCURSO DE LICENCIANDOS | Sérgio Camargo, Roberto Nardi
96 EPEF 2004 - 9 INSTRUMENTACAO PARA O ENSINO: INTEGRACAO DE NOVAS TECNOLOGIAS E PRODUCAQO DE MATERIAL MULTIMIDIA Monica Giacomassi de Menezes de Magalhdes, Iria Mller
NA FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS Guerrini, Dietrich Schiel
. P Nilson Marcos Dias Garcia, Tania Maria Figueiredo Braga
97 EPEF 2004 - 10 LICENCIATURA EM FISICA: CONSTRUINDO NOVAS PRATICAS * Garciab & &
NVESTIGACAO-ACAO E A FORMACAO DE PROFESSORES EM FISICA: O PAPEL DA INTENCAO NA PRODUCAO DO
- P Rej Aurora Mion, José André P Angotti
98 EPEF 2004 11 CONHECIMENTO CRITICO €jane AU a ion S n eres Ang I
99 EPEF 2004 - 12 O ENSINO DE FiSICA EM NIiVEL MEDIO E OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS NA FORMACAO INICIAL Elio Carlos Ricardoa Arden Zylbersztajnb
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Marcos Cesar Danhoni Neves, Edna Heloisa Schaeffer,

100 EPEF 2004 - 13 O REFERENCIAL GEOCENTRICO NAS CONCEPCOES DE ESTUDANTES DO ENSINO SUPERIOR: UMA ABORDAGEM INICIAL ; . )
Franciana Pedrochi, Solange Oenning
0S OBJETIVOS DO LABORATORIO DIDATICO NA VISAO DOS ALUNOS DO CURSO DE LICENCIATURA EM FiSICA DA UNESP-
101 EPEF 2004 - 14 BAURU Nadia Alves Grandinia, Carlos Roberto Grandinib
UM EXEMPLO DO USO DE EXPERIMENTOS VIRTUAIS OBJETIVANDO A INTRODUCAO DE CONCEITOS DE MECANICA
102 EPEF 2004 - 15 o . & Aline Fernanda Schuck, Agostinho Serrano
QUANTICA NA DISCIPLINA DE ESTRUTURA DA MATERIA
- , - Maxwell Roger da P. Siqueira e Mauricio Pietrocola P. de
103 EPEF 2004 - 16 UMA BREVE DISCUSSAO SOBRE CAMPO ELETROMAGNETICO NA FORMACAO DO PROFESSOR Oliveira & 4
104 EPEF 2004 - 17 VISOES DE PROFESSORES SOBRE A NATUREZA DA CIENCIA: RELACAO MODELO E REALIDADE Ivanilda Higa e Yassuko Hosoume
ASPECTOS AFETIVO-COGNITIVOS NA APRENDIZAGEM E SUAS INFLUENCIAS NA ESCOLHA DA PROFISSAO DE PROFESSOR
- - kelini Dalri istiano Rodri M
105 EPEF 2008 - 1 DE FiSICA: UM EXEMPLO Jackelini Dalria e Cristiano Rodrigues de Mattos
106 EPEF 2008 - 2 AVALIANDO A UTILIZACAO DAS ZONAS DE PERFIL CONCEITUAL DE APRENDER E ENSINAR EM DIFERENTES CONTEXTOS Esdras Viggiano e Cristiano Rodrigues de Mattos
ESTUDO COMPARATIVO SOBRE O CONCEITO DE FORCA E VELOCIDADE ENTRE ALUNOS DOS CURSOS DE LICENCIATURA
107 EPEF 2008 - 3 P ¢ N Paulo José Sena dos Santos e S6nia Maria de Souza Cruz
EM FiSICA DA UFSC NAS MODALIDADES PRESENCIAL E A DISTANCIA
108 EPEE 2008 - 4 REVITALIZAR LABORATORIOS PARA ENSINAR FiSICA: POSSIBILIDADES DOS SOFTWARES DE AUTORIA EM ATIVIDADES Mario José Van Thienen da Silva, José André Peres Angotti
TEORICO-EXEPERIMENTAIS e Rejane Aurora Mion
109 EPEF 2008 -5 LABORATORIO DIDATICO: IMPORTANCIA E UTILIZACAO NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM Nadia Alves Grandini e Carlos Roberto Grandini
110 EPEF 2008 - 6 SOBRE AS COMPETENCIAS ENVOLVIDAS NO PROCESSO DE PROMOVER A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA EM MECANICA | Sorandra Corréa de Lima e Eduardo Kojy Takahashi
) - Bruna Graziela Garcia Potenza, Pablo Teruo Siguematsu,
111 EPEF 2008 - 7 UM LEVANTAMENTO DO APRENDIZADO DA DUALIDADE ONDA-PARTICULA EM CURSOS DE GRADUACAO Maria Regina
Duhaniv Wawinmiira Maria IncA Rachara
ANALISE DAS ATIVIDADES IMPLEMENTADAS POR FUTUROS PROFESSORES EM UMA DISCIPLINA DE PRATICA Jodo Batista Siqueira Harres, Michelle Camara Pizzato, Ana
112 EPEF 2008 - 8 PEDAGOGICA Paula Sebastiany, lvan Francisco Diehl e Magda Cristiane
113 EPEF 2008 - 9 ANALISE DISCURSIVA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: UMA DISCUSSAO CONCEITUAL SOBRE FISICA QUANTICA | Alexsandro P. Pereira, Fernanda Ostermann, Claudio
MEDIADA POR UM INTERFEROMETRO VIRTUAL DE MACH-ZEHNDER Cavalvanti
AVALIACOES DE ARGUMENTACAO DE LICENCIANDOS EM FiSICA SOBRE UM EPISODIO DE ESTAGIO CURRICULAR:EM QUE
114 EPEF 2008 - 10 CRITERIS)S ELES SE BASEIAM? ¢ S Rodrigo Drumond Vieira, Silvania Sousa do Nascimento
p Dielson P. Hohenfeld, Jancarlos M. Lapa, Maria Cristina
115 EPEF 2008 - 11 AVALIANDO A PRESENCA DAS TIC NOS CURSOQS DE FiSICA DO IF-UFBA ) ) P
Martins Penido
p . . Fabio Ramos da Silva, Marcelo Alves Barros, Carlos
116 EPEF 2008 - 12 CRENCAS DE EFICACIA DE PROFESSORES DE FISICA E VARIAVEIS DE CONTEXTO

Eduardo Laburq, Lilian Cristiane Almeida dos Santos
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117 EPEF 2008 - 13 CURIOSIDADE EPISTEMOLOGICA E A FORMACAQO DO PROFESSOR E PESQUISADOR EM ENSINO DE FiSICA Dayane Rejane Andrade Maia, Rejane Aurora Mion
118 EPEF 2008 - 14 ESTAGIO SUPERVISIONADO EM FISICA: A DURA REALIDADE André Ferrer P. Martins
119 EPEF 2008 - 15 ESTUDANDO O PROCESSO DE REESTRUTURAGAO CURRICULAR DE UM CURSO DE LICENCIATURA EM FiSICA Sérgio Camargo, Roberto Nardi

FORMACOES DISCURSIVAS PRESENTES NA INTERPRETACAO DE UM TEXTO SOBRE CIENCIA, TECNOLOGIA E ASPECTOS
120 EPEF 2008 - 16 & P & Luiz Eduardo Pedroso, Maria José P. M. de Almeida

SOCIAIS POR UM PROFESSOR UNIVERSITARIO

INVESTIGACAO-ACAO EDUCACIONAL E FORMACAO DE PROFESSORES DE FiSICA: TECENDO ANALISES DA PROPRIA
121 EPEF 2008 - 17 P & & & Rejane Aurora Mion

PRATICA
122 EPEF 2008 - 18 INVESTIGANDO AS CAUSAS DA EVASAO NA LICENCIATURA EM FiSICA DO CEFET-RN Fernando Gomes, Dante Moura
123 EPEF 2008 - 19 MODELOS DE ENFRENTAMENTO DE PROBLEMAS NA ARTICULACAO DA FORMACAQ INICIAL A CONTINUADA Sandro Rogério Vargas Ustra, Claudio Luiz Hernandes
124 EPEF 2008 - 20 0 USO DE ANALOGIAS NO PROCESSO COMUNICATIVO DE SALA DE AULA Fernanda C. Bozelli, Roberto Nardi

PERCEPCAO DOS ALUNOS SOBRE A INCORPORACAO DE ELEMENTOS DE FiSICA MODERNA E CONTEMPORANEA EM UMA
125 EPEF 2008 - 21 ¢ ~ » . Ana A. Diniz, Ruy C. M. C. Ferraz, Alice Helena C. Pierson

DISCIPLINA INTRODUTORIA DO CURSO DE FiSICA

. - p Rebeca Vilas Boas Cardoso de Oliveira, Yassuko Hosoume

126 EPEF 2008 - 22 PROFESSORES DE FiSICA E A REELABORACAO DA PRATICA
127 EPEF 2008 - 23 REFLEXOS DO REGIME DE TUTORIA NA CAPACITACAO DE ESTAGIARIOS PARA ATIVIDADES DOCENTES Andréia Aurélio da Silva , Eduardo Adolfo Terrazzan

UM ESTUDO DE CASO RELACIONANDO FORMACAO DE PROFESSORES, MODELAGEM MATEMATICA E RESOLUCAO DE

- - Claudia de Oliveira Lozada, Nadja S. Magalhdes

128 EPEF 2008 - 24 | ¢ 05 Evas NO ENSING DE Fisica ! g
129 EPEF 2008 - 25 DIFERENCAS E SEMELHANCAS ENTRE ELETRICIDADE E MAGNETISMO: O DIALOGO HISTORICO ENTRE O ERRO E A Moacir Pereira de Souza Filho, Sérgio Luiz Bragatto Boss,

VERDADE SUBSIDIANDO O ENSINO DE FiSICA Jo3o José Caluzi

) . . Sérgio Luiz Bragatto Boss, Moacir Pereira de Souza Filho,
130 EPEF 2008 - 26 HISTORIA DA CIENCIA E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: O CONCEITO DE CARGA ELETRICA Paulo Noronha
Lichnana Cilha 1a3A lacA Caliizi

131 EPEF 2008 - 27 O EXPERIMENTO DE STERN-GERLACH E O SPIN DO ELETRON: UM EXEMPLO DE QUASI-HISTORIA Gerson G. Gomes, Mauricio Pietrocola
132 EPEF 2008 - 28 UMA ABORDAGEM HISTORICA PARA O ENSINO DO CONCEITO DE POTENCIAL VETOR Aldo Gomes Pereira, Cibelle Celestino Silva

POSICOES DE LICENCIANDOS EM FiSICA SOBRE LEITURAS NO ENSINO MEDIO DA FiSICA MODERNA E CONTEMPORANEA | Ricardo Henrique Almeida Dias e Maria José Pereira
133 EPEF 2008 - 29

EM TEXTOS DE DIVULGAGAO CIENTIFICA

Monteiro de Almeida
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A INVESTIGACAO DA MODELAGEM COMPUTACIONAL QUALITATIVA NA CONSTRUCAO DE MODELOS ATRAVES DO

- Thiéberson Gomes, Laércio Ferracioli, Rodrigo Marques
134 EPEF 2008 - 30 AMBIENTE MODELAB g q
. , Edson Valentim Roberto, Glaucia Grininger Gomes Costa,
135 EPEF 2008 - 31 APRENDIZAGEM ATIVA EM OPTICA GEOMETRICA: DESENVOLVIMENTO DE INSTRUMENTOS INVESTIGATIVOS T Catund &
omaz Catunda
136 EPEF 2008 - 32 INVESTIGACAO DAS DIFICULDADES CONCEITUAIS DOS ESTUDANTES SOBRE CIRCUITOS ELETRICOS Glaucia Griininger Gomes Costa, Tomaz Catunda
137 EPEF 2008 - 33 ABORDAGEM CTS NO ENSINO DE FiSICA NA CONCEPCAO DE FUTUROS EDUCADORES Daniela Fiorini da Silva, Maria Lucia Vital dos Santos Abi
138 EPEF 2008 - 34 FORMAGCAO DE PROFESSORES DE FiSICA E IMPLICACOES DA RELACAO CIENCIA, TECNOLOGIA, SOCIEDADE E AMBIENTE: | 1030 Amadeus Pereira Alves, Rejane Aurora Mion,
POSSIBILIDADES, DESAFIOS E LIMITACOES Washington Luiz Pacheco
An Coavinlha
PROFESSORES DE FiSICA EM FORMACAQ INICIAL: O ENSINO DE FiSICA, A TEMATICA AMBIENTAL E OS TEMAS
139 EPEF 2008 - 35 = Luciano Fernandes Silva , Luiz Marcelo de Carvalho
CONTROVERSOS
140 EPEF 2008 - 36 QUESTOES SOCIO-POLITICAS DE CIENCIA ATRAVES DA FICCAO CIENTIFICA: UM EXEMPLO COM “CONTATO” Luis Paulo Piassi, Mauricio Pietrocola
141 EPEF 2008 - 37 A COMPREENSAOQ DE LICENCIADOS EM FiSICA SOBRE MODELOQS E MODELIZACAO Juliana Machado
- P 16ne Inés Pinsson Slongo, Nadir Castilho Delizoicov, Jéssica
142 EPEF 2008 - 38 A FORMACAOQ DE PROFESSORES NAS ATAS DO ENPEC: UMA ANALISE PRELIMINAR &
Menezes Rosset
A TEMATICA AMBIENTAL E O ENSINO DE FISICA: AS DIFERENTES COMPREENSOES DOS PROFESSORES DE FiSICA EM
143 ENPEC 2009 - 1 ~ Luciano Fernandes Silva, Luiz Marcelo de Carvalho
FORMACAO INICIAL
- ) N . - Noemi Sutil, Adriana Bortoletto, Lizete Maria Orquiza de
144 ENPEC 2009 -2 ACAO DIALOGICA E COMUNICATIVA: A FORMACAO DE PROFESSORES DE FiSICA SOB A PERSPECTIVA DAS NEGOCIACOES Carvalho g
Vi
145 ENPEC 2009 - 3 ANALISE DE DISCURSO DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DE UM CURSO DE LICENCIATURA EM FiSICA Laércia Maria Bertulino de Medeiros, Eliane de Moura Silva
146 ENPEC 2009 -4 EPISTEMOLOGIA NA EDUCACAO CIENTIFICA: UM CAMINHO PARA DISCUTIR A CIENCIA EM SALA DE AULA? Washington Raposo, Andréia Guerra
- . Elisangela Matias Mirandal, Ariane Lourencgo Baffa, Denise
147 ENPEC 2009 - 5 CONCEPCBES DE PROFESSORES SOBRE ASPECTOS DA NATUREZA DA CIENCIA & i ) ¢
de Freitas, Alice Helena Campos Pierson
- . Rodrigo Claudino Diogo, Elisangela Matias Miranda, Denise
148 ENPEC 2009 -6 CONCEPCBES SOBRE INTERDISCIPLINARIDADE DE LICENCIANDOS EM BIOLOGIA E FISICA gi ) & & )
de Freitas, Alice Helena Campos Pierson
CONTRIBUICOES DA ANALISE DE DISCURSO PARA A COMPREENSAO DE TEXTOS PRODUZIDOS POR LICENCIANDOS EM Thirza Pavan Sorpreso, Maria José P. M. de Almeida,,
149 ENPEC 2009 - 7 ; .
FISICA Lendro Londero da Silva
CONVERSACOES ENTRE AS CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS E AS CIENCIAS DA NATUREZA: UM ENSAIO SOBRE A PRAXIS
150 ENPEC 2009 - 8 & Alexandre Maia do Bomfim, Rodrigo Siqueira-Batista

DOCENTE EM CURSOS DE LICENCIATURA EM FiSICA, QUIMICA E MATEMATICA
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CRENCAS EPISTEMOLOGICAS A RESPEITO DAS CIENCIAS NATURAIS E HUMANAS NO DISCURSO DE ESTUDANTES

Isabella Oliveira,Silvania Sousa do Nascimento, Flavia

151 ENPEC 2009 -9 UNIVERSITARIOS Rezende
152 ENPEC 2009 - 10 | DISCUSSAO DAS RELACOES ENTRE MATEMATICA E FiSICA NO ENSINO DE RELATIVIDADE RESTRITA: UM ESTUDO DE CASO | Ricardo Karam, Mauricio Pietrocola
DISCUTINDO A NATUREZA DA CIENCIA A PARTIR DE EPISODIOS DA HISTORIA DA COSMOLOGIA: O UNIVERSO TEVE UM
- Alexandre Bagdonas Henrique, Cibelle Silva
153 ENPEC 2009 - 11 COMECO OU SEMPRE EXISTIU? & 4
154 ENPEC 2009 - 12 | ESTRATEGIAS USADAS POR UM PROFESSOR DE ENSINO SUPERIOR PARA ENGAJAR OS ESTUDANTES NAS AULAS Ana Luiza de Quadros, Eduardo Fleury Mortimer
FONTES PRIMARIAS E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA:AQUISICAO DE SUBSUNCORES PARA A APRENDIZAGEM Sergio Luiz Bragatto Boss, Moacir Pereira de Souza Filho,
155 ENPEC 2009 - 13 . o .
DOCONCEITO DE CARGA ELETRICA Jodo José Caluzi
156 ENPEC 2009 - 14 | FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS: REVISAO DE PERIODICOS (2006-2007) Ana Paula Souto Silva
. . Sergio Luiz Bragatto Boss, Moacir Pereira de Souza Filho,
157 ENPEC 2009 - 15 | HISTORIA DA CIENCIA E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: O EXPERIMENTO DE COULOMB Ng ) g_
Jodo José Caluzi
. . P . Giulliano José Segundo Alves Pereira, André Ferrer P.
158 ENPEC 2009 - 16 | HISTORIA E FILOSOFIA DA CIENCIA NOS CURRICULOS DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM FiSICA E QUIMICA DA UFRN Marti &
artins
INTERDISCIPLINARIDADE NA FORMACAOQ DE PROFESSORES DE CIENCIAS NATURAIS E MATEMATICA: ALGUMAS Roseli Adriana Bliimke Feistel, Sylvia Regina Pedrosa
159 ENPEC 2009 -17 ~ .
REFLEXOES Maestrelli
O DISCURSO EM SALA DE AULA GERENCIADO POR UM PROFESSOR ESTAGIARIO: UM INSTRUMENTO PARA A FORMACAO
160 ENPEC 2009 - 18 DE PROFESSORES DE FISICA L Rodrigo Drumond Vieira, Silvania Sousa do Nascimento
O PROCESSO DE PLANEJAMENTO PARA IMPLANTACAO DE UM PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DE UMA LICENCIATURA
- P Beatriz Salemme Corréa Cortela, Roberto Nardi
161 ENPEC 2009 - 19 EM FISICA: ANALISES PRELIMINARES
PERCEPCAO DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS DE CIENCIAS SOBRE OS PROCESSOS ENVOLVIDOS EM SUA
- = Welton Yudi Oda
162 ENPEC 2009 - 20 CONSTITUICAO: UMA ABORDAGEM FREIRIANA
p , - . Marcia Sampaio Duarte, Luziane Beyruth Schwartz, Alcina
163 ENPEC 2009 - 21 | PERSPECTIVAS PARA ALEM DA RACIONALIDADE TECNICA NA FORMACAO DE PROFESSORES DAS CIENCIAS P ) ’ v
M. T. Braz da Silva, Flavia Rezende
PRODUCAO CIENTIFICA SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS EM EVENTOS CIENTIFICOS NA AREA DE Luciana Maria Lunardi Campos, Maria de Lourdes
164 EN PEC 2009 - 22 EDUCACAO: PRIMEIRAS REVELACC)ES Spazziani, Renato Eugénio da Silva Diniz, Gilsara A|VES,
Al ndra An \livair MMai N Canrnc liilvuntta Driceila
PROFESSORES ARTISTAS-REFLEXIVOS: O TRABALHO DOCENTE BASEADO NUMA ASSOCIACAO DE COMPANHEIROS DE
165 ENPEC 2009 - 23 OFicIO = Raphael Alves Feitosa, Raquel Crosara Maia Leite
REFLEXAO E DESENVOLVIMENTO DO CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO: DE LICENCIANDO A PROFESSOR DE
166 ENPEC 2009 - 24 P Gildo Girotto Junior, Carmen Fernandez
QUIMICA
REFLEXAO SOBRE A INTERDEPENDENCIA DOS PROCESSOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM E AVALIACAO DA APRENDIZAGEM | Sayonara Salvador Cabral da Costa, Maria Eulélia Pinto
167 ENPEC 2009 - 25

DE ALUNOS INGRESSANTES DE CURSO DE FiSICA

Tarrago, Leonardo Santos
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168

ENPEC 2009 - 26

REFLEXOES SOBRE A BAIXA PROCURA PELO CURSO DE FiSICA NAS UNIVERSIDADES FEDERAIS DE PERNAMBUCO

Micaias Andrade Rodrigues, Francimar Martins Teixeira

UMA ANALISE AXIOLOGICA NA PERSPECTIVA DA EDUCACAOQ CIENTIFICA: APROXIMAGAQ DOS VALORES COGNITIVOS

- ~ Rosana Figueiredo Salvi, Irinéa de Lourdes Batista
169 ENPEC 2009 - 27 COM A FORMACAO DOCENTE &
170 ENPEC 2009 28 UMA ANALISE DOS PROBLEMAS DE PESQUISA SOBRE FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES NOS ARTIGOS DAS REVISTAS Angela Meneghello Passos, Marinez Meneghello Passos,
ENSAIO E REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA EM EDUCACAO EM CIENCIAS (1999-2007) Sergio de Mello Arruda
UMA COMUNIDADE VIRTUAL DE PRATICA COMO MEIO DE DIMINUIR A LACUNA PESQUISA-PRATICA NA EDUCACAO
171 ENPEC 2009 - 29 & Charbel Nifio El-Hani, lleana Greca

CIENTIFICA
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ANEXO B -

Trabalhos e Perfis

Trabalho sem nucleo/foco na formagdo de
professores, voltados para a fisica quanto a

1,10,11,15,24,28,31,32,33,34,35,36,39,40,41,
42,50,56,78,79,85,88,89,90,100,101,102,107,

Perfil 1 formacao do licenciando, sem explicitagao de |110,111,129,130,131,132,136,152,155,157,1
concepcao de professor 67
Trabalho sem nucleo/foco na formagdo de
i professores, voltados para o nucleo pedagdgico
Perfil 2 N . . 30,106,134,151
guanto a formacao do licenciando, sem
explicitacdo de concepcdo de professor
Trabalho com nucleo/foco na formacdo de
perfil 3 professores, voltados para o nucleo pedagdgico | 8,12,22,23,64,65,71,81,92,105,108,114,115,1
quanto a formacao do licenciando, sem 16,140,143,170
explicitacdo de concepcdo de professor
3,6,7,13,16,20,21,25,26,27,29,37,43,46,47,48
Trabalho com nucleo/foco na formacdo de ,49,51,52,53,54,55,60,61,62,63,66,67,68,70,7
Perfil 4 professores, voltados para o nucleo pedagdgico |2,75,76,77,82,84,86,93,94,95,99,112,117,118
guanto a formacao do licenciando, com ,121,123,124,127,133,135,137,138,139,142,1
explicitacdo de concepcado de professor 44,147,148,149,
,154,156,160,164,165,166,171
Trabalho com nucleo/foco na formacdo de
i professores, voltados para o nucleo fisica
Perfil 5 . . . 5,57, 158
guanto a formacao do licenciando, com
explicitacdo de concepcado de professor
Trabalho com nucleo/foco na formacdo de
perfil 6 professores, voltados para a fisica quanto a 2,4,9,58,59,69,80,87,91,96,103,104,109,113,
formacao do licenciando, sem explicitagdao de |125,128,141,146,153
concepcao de professor
. , " . 14,17,18,19,38,44,45,73,74,83,97,98,119,120
Perfil 7 Pertencentes ao Nucleo Fisico e Pedagdgico

,122,126,145,159,161,162,163,168,169
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Anexo C -

Roteiro de Entrevista

Comeco: Explicacdo que a investigacdo é sobre um aspecto apresentado pelas diretrizes, que trata da importancia da
articulacdo entre conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico. Estamos investigando como isso esta sendo
tratado nos cursos de licenciatura.

- Como vocé vé a questdo da articulacdo nos saberes de fisica e dos saberes pedagdgicos em um curso de
licenciatura em fisica? O parecer a coloca como central... Vocé considera realmente central? Haveria outras questdes
mais ou igualmente relevantes a serem superadas?

- Que disciplinas vocé ministra no curso atualmente? Quais ja ministrou com mais freqiéncia? Quais disciplinas sdo
de sua preferéncia ministrar?

- Dentro das diretrizes, ha uma grande énfase para que na formacdo possa ser trabalhado tanto a formacao em fisica
com a formacgdo para ser professor de Fisica. Isso é para acontecer na mesma disciplina/momento, ou em
disciplinas/momentos diferentes? Por exemplo, nas disciplinas que vocé ministra, é possivel isso, ou vocé tem
experiéncias nesse sentido? Como vocé reconhece/lida com a questdo dessa dicotomia na sua pratica como
professor?

-- O CEFET tem uma estrutura muito distinta dos outros tipos de instituicdes que fazem formacao de professores, as
universidades... Essas diferencas estruturais da instituicio refletem no curso de alguma maneira? Isso é bom? E
ruim? E em relacdo a questdo da dicotomia?

- No CEFET, hd apoio para a formacdo de professores dessa maneira?

- Vocé acha que o curso estd formando bons professores de Fisica?

- Vocé acha que os alunos daqui saem sabendo bem fisica? Mais ou menos que nos cursos mais “tradicionais”, quer
dizer, onde a estrutura da licenciatura é mais préxima do Bacharelado?

- Gostaria de saber um pouco da sua trajetéria profissional e de vida que lha trouxe a trabalhar no CEFET/SP e com
formacao de professores...

- O objetivo sempre foi trabalhar com formacdo de formacdo de professores ou ndo? Trabalhar no CEFET, com a
licenciatura, é um emprego como qualquer outro?

- Eu quero entender porque alguns professores aderem a proposta e a compreendem, enquanto outros a ignoram
ou se mostram refratarios. Vocé teria alguma ideia de porque isso ocorre?
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Anexo D — Curso de Licenciatura em Fisica do IFSP

Discriminacdo da carga horaria | Competéncias afins

e o @

g g |3sg|5e |EgT g |3

3 _ o |BEE (g8 |2 s (2 = [T |77 T

Espaco curricular L

Matematica aplicada a ciéncia-| MTP 60 15 75 X | X

10 Introdugéo & cién-cia experimental CEP 60 15 75 X | X
Comunicacio e linguagem COE 60 15 75 X | X X
Introducéo a mecanica cléassica MCs 60 15 75 X
Fundamentos da educagio FED 45 15 15 75 X X X X
Matematica aplicada a ciéncia-11 MM2 60 15 75 X | X

20 Mecanica aplic.ada MEP 60 15 75 X | X
Gravitacéo e leis de conservagio GLC 60 15 75 X | X
Mecéanica dos solidos e fluidos MCF 60 15 75 X | X
Introducdo ao ensino e divulgagdo da ciéncia EDC 30 30 15 75 X | X
Matematica aplicada a ciéncia-111 MM3 75 75 X | X

30 Eletricidade e circuito-s elétricos ECE 75 75 X | X
Fendmenos ondulatorios FEO 60 15 75 X | X
Termodinamica TMD 60 15 75 X | X
Estatistica aplicada a ciéncia e a educacio EAC 60 15 75 X | X | X
Matematica aplicada a ciéncia-1V MM4 75 75 X | X

40 Fundamentos do eletromagnetismo FEM 75 75 X | X
Cultura politica e formacéo de professores HCP 45 30 75 X X
Optica OoTC 60 15 75 X | X
Epistemologia e ensino da ciéncia FEC 45 15 15 75 X X
Politica e estrutura do ensino no Brasil PEE 30 15 30 75 X | X

50 Est-rutura-da n.watéria | ESM 60 15 75 X | X
Fisica e ciéncias da vida FCV 60 15 75 X | X
Introducao a fisica moderna FMO 60 15 75 X | X
Oficina de projetos de ensino — | PE1 30 15 30 75 X | X | X
Fisica e Quimica FIQ 60 15 75 X | X

60 Fl'-sica-atér.nica.e molecular FAM 60 15 75 X | X
Ciéncia, historia e cultura CHC 45 30 75 X X
Escola e sociedade ESS 30 45 75 X | X X | X
Oficina de projetos de ensino- 11 PE2 30 15 30 75 X | X | X
Fisica nuclear e de particulas FNP 60 15 75 X | X

70 Fisica do es-tado .sc')lido | | FES 60 15 75 X | X
Educacdo cientifica e pratica de ensino — | ci1 15 30 105 | 150 X X X X X
Oficina de projetos de ensino- I11 PE3 30 15 30 75 X | X | X
Fisica e ciéncias da Terra FCT 60 15 75 X | X

80 Astronomia AST 60 15 75 X | X
Educagio cientifica e pratica de ensino — 11 CI2 15 30 105 | 150 X | X | X | X | X
Oficina de projetos de ensino-1V PE4 30 15 30 75 X | X | X

Total acumulado (em horas) los0 | 405 2101 405 | 3000
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Espacos Curriculares, Competéncias e eixos articuladores do curso do IFSP

Competéncia (1): Concep¢do e promogao de préaticas educativas compativeis com o0s principios
da sociedade democratica, a difusdo e aprimoramento de valores éticos, o respeito e estimulo a
diversidade cultural e a educacédo para a inteligéncia critica.

Descricdo: A capacidade do professor de perceber-se e situar-se como sujeito historico e
politico bem como aos seus alunos e, em consequéncia, desenvolver uma acdo pedagdgica que
articule e promova os valores que fundamentam a vida democratica é uma competéncia
indispensavel para o trabalho do profissional em educacdo. As escolhas metodoldgicas e
didaticas devem observar a diversidade social, cultural e intelectual dos alunos e contribuir para
a justificagdo e aprimoramento do papel social da escola.

Competéncia (2): Compreensdo da insercdo da escola na realidade social e cultural
contemporénea e das praticas de gestdo do processo educativo voltadas a formagdo e
consolidacdo da cidadania.

Descrigdo: A atuacdo do professor deve objetivar a inclusdo social dos alunos por intermédio de
uma pratica docente contextualizada na realidade social em que a escola esta inserida. E
indispensavel a compreensdo das especificidades e contornos da relacdo entre educagdo e
cultura, de modo a conduzir praticas educativas condizentes com a realidade e as possibilidades
concretas da educacdo no processo da transformacéo social visando o bem estar coletivo.

Competéncia (3): Dominio de contetdos disciplinares especificos, da articulagdo
interdisciplinar, multidisciplinar e transdiciplinar dos mesmos, tendo em vista a natureza
historica e social da construcdo do conhecimento e sua relevancia para a compreensdo do
mundo contemporaneo.

Descrigdo: O professor deve contribuir, mediante atitudes pessoais e préaticas profissionais
concretas, para que seus alunos desenvolvam a capacidade de compreensdo da importancia do
conhecimento no desenvolvimento das sociedades humanas e na elaboragdo de visdes
alternativas da realidade, mediante a reflexdo tedrica e a mobilizacdo de contetdos especificos
do saber. A abordagem dos contetdos disciplinares deve sempre priorizar uma visao erudita (no
sentido de saber aprofundado), culturalmente rica e humanizada do conhecimento, de modo a
favorecer, no aluno, uma atitude critica e construtiva frente ao saber e uma apreensdo da sua
importancia para o aprimoramento da qualidade de vida material e espiritual do homem.

Competéncia (4): Conducdo da atividade docente a partir do dominio de conteudos
pedagogicos aplicados as areas e disciplinas especificas a serem ensinadas, da sua articulagéo
com tematicas afins e do monitoramento e avaliacdo do processo ensino-aprendizagem.

Descricdo: A atuacdo do professor baseia-se fortemente na sua capacidade de promover uma
avaliacgdo eficaz e critica de sua rotina profissional e de reagir prontamente aos acontecimentos
inéditos e desafiadores que ela comporta. A experiéncia cotidiana deve ser refletida e articulada
aos conhecimentos teéricos, de modo a balizar a formulacdo e reformulagdo das préticas. A
habilidade em gerir e organizar trabalhos coletivos, a criatividade e versatilidade na elaboracéo
de estratégias e dinamicas voltadas ao aprimoramento do ensino sdo habilidades indispensaveis
ao professor.

Competéncia (5): Capacidade de auto-avaliagdo e gerenciamento do aprimoramento
profissional e dominio dos processos de investigacdo necessarios ao aperfeicoamento da pratica
pedagobgica.

Descricdo: A capacidade de gerenciar processos metacognitivos, a flexibilidade para a
autocritica, para adaptar-se, para mudancas pessoais, 0 aprimoramento da auto-percep¢do e da
alteridade, a ousadia intelectual, a capacidade de sintese e andlise, a sensibilidade estética, a
desenvoltura pessoal e 0 gosto pela cultura compdem um quadro de competéncias que
fundamentam o trabalho do profissional em educacéo.
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Os seis eixos articuladores das diretrizes curriculares para a formacéo de professores no projeto da
Licenciatura em Fisica do CEFETSP:

O parecer CNE/CP 09/2001 especifica os critérios de organizacdo que completam as orientacbes para
desenhar uma matriz curricular coerente para a formacdo do professor da educacdo bésica, em eixos em
torno dos quais se articulam dimensdes que precisam ser contempladas na formacao profissional docente e
sinalizam o tipo de atividades de ensino e aprendizagem que materializam o planejamento e a acdo dos
formadores de formadores, que também sdo contemplados no nosso projeto pedagogico.

1.1.1. Eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional

Foram instituidos nos espacos curriculares da Licenciatura diversificadas formas de aquisicdo de
conhecimento e de expressdao dos mesmos a fim de preparar adequadamente o futuro professor a trabalhar
com oficinas, seminarios, grupos de trabalho supervisionado, grupos de estudo, tutorias e eventos, atividades
de extensdo, entre outros; dando subsidios para tornd-los capazes de promover atuacdes diferenciadas,
diferentes modos de organizacao do trabalho, possibilitando o exercicio das diferentes competéncias a serem
desenvolvidas na educacao.

1.1.2. Eixo articulador da interacdo e comunicacdo e do desenvolvimento da autonomia
intelectual e profissional

As atividades propostas de producéo coletiva nos espacgos curriculares como trabalhos em grupo, seminarios,
producdes de atividades e intervencdes pedagogicas ddo subsidio e para atividades de extensdo como a
Semana da Licenciatura destinada ao publico interno do CEFET e a Caravana da Ciéncia, que visita escolas
da periferia e do centro de Sdo Paulo, e capacitam os futuros professores a promover atividades constantes
de aprendizagem colaborativa e de interagdo, de comunicagéo entre os professores em formacao, deles com
educandos e também com os formadores, uma vez que tais aprendizagens necessitam de praticas
sisteméticas para se efetivarem. Favorecemos assim a convivéncia interativa dentro da instituicdo e dos
ambientes educacionais.

1.1.3. Eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade

O conhecimento humano atravessa as tradicionais fronteiras disciplinares, em qualquer nivel de ensino que
se pretenda atuar e na maioria das vezes exige um trabalho integrado de diferentes professores e
profissionais. Na formagéo do professor isso se torna ainda mais relevante na perspectiva da simetria
invertida, o que reforga a necessidade de que a matriz curricular da formagdo do professor contemple
estudos e atividades interdisciplinares. Nossa matriz é permeada por espacos curriculares que se propdem
interdisciplinares, tanto do ponto de vista do debate tedrico sobre a interdisciplinaridade, nos fundamentos
da educacdo, como do ponto de vista da acdo pedagogica interdisciplinar nas inter-relagdes do ensino da
fisica com a literatura, geografia, histéria, filosofia, matematica, quimica, biologia, astronomia etc.,
possibilitando ao futuro professor estabelecer dialogos com mdltiplos interlocutores nos diversos ambientes
de trabalho que possa atuar e principalmente na escola.

1.1.4. O eixo que articula a formagdo comum e a formacé&o especifica
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A articulacdo entre as competéncias comuns aos professores da educacdo basica e as especificidades do
trabalho educativo com diferentes etapas da escolaridade e diferentes faixas etarias de alunos nas instituicoes
que os futuros professores irdo atuar, deve contempla-las de modo integrado, mantendo o principio de que a
formacdo deve ter como referéncia a atuacdo profissional e que a diferenca se da, principalmente, no que se
refere as particularidades das etapas em que a docéncia ocorre. Assim a docéncia deverd ser tratada no curso
de modo especifico, numa concepc¢édo que se contrapde ao tratamento especial que por vezes se tenta ofertar
aos alunos. A organizagdo dos espacos curriculares da Licenciatura do CEFETSP atende prioritariamente a
educacdo basica, com foco no ensino médio, mas inclui espacos curriculares adequados a garantir a
tematizacdo comum de questdes centrais da educacdo e da aprendizagem as diversas faixas etérias, a
sistematizacéo sélida e consistente de conhecimento sobre objetos de ensino numa construcéo de perspectiva
interdisciplinar, incluindo opgdes para atuacdo em modalidades ou campos especificos do ensino como a
educacdo jovens e adultos e a educacdo especial nos espacos curriculares de oficinas de projetos de ensino.
No ano de 2004 ofertamos oficinas na modalidade de educacdo especial, e em 2005 oficinas na modalidade
de educacéo de jovens e adultos.

1.1.5. Eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos educacionais
e pedagdgicos que fundamentam a acéo educativa.

A proposta das diretrizes é clara quanto a superacdo do padrdo segundo o qual os conhecimentos praticos e
pedagdgicos sdo responsabilidade dos pedagogos enquanto os conhecimento especificos a serem ensinados
sdo responsabilidade dos especialistas por area de conhecimento. Propomos como paradigma para essa
superacdo a acdo integrada em cada espacgo curricular entre conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos
especificos no ambito do ensino de fisica. A equipe de formadores deve garantir a ampliagdo,
ressignificacdo e equilibrio de conteddos com dupla direcdo no que se refere aos contetidos pedagogicos e
educacionais.

1.1.6. Eixo articulador das dimens®es teoricas e praticas

A prética na matriz curricular ndo pode ficar reduzida a um espaco isolado, que a reduza ao estagio como
algo fechado em si mesmo e desarticulado do restante do curso € necessario que o futuro professor tenha a
oportunidade de participar de uma reflexdo coletiva e sistematica sobre esse processo. Assim adotamos
como principio que os estagios em cada espaco curricular estdo inseridos num contexto teérico préprio e
esse contexto é que direciona o olhar do estagiario para a investigacdo da acéo do profissional do professor.
Os espacos curriculares especificos vinculados ao estagio supervisionado ndo sdo os Unicos a integrar teoria
e pratica, sua especificidade estd no conhecimento da acdo profissional do professor e ndo na pratica como
componente curricular. E essa outra abordagem da dimensdo pratica que deve ser permanentemente
trabalhada durante todo o curso, inserida nos espagos curriculares, tanto na perspectiva da sua aplicagdo no
mundo social e natural quanto na perspectiva da sua didatica.

As atividades de atuacdo coletiva e integrada dos formadores nos espacos curriculares transcendem dessa
forma o estagio e tém como finalidade promover a articulacdo das diferentes praticas numa perspectiva
interdisciplinar, com énfase nos procedimentos de observacdo e reflexdo para compreender e atuar em
situacBes contextualizadas, tais como o registro de observagdes realizadas e a resolucdo de situacgdes-
problema caracteristicas do cotidiano profissional.
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Tabela 4: Os eixos articuladores das diretrizes e os espacgos curriculares do

CEFETSP

Discriminacdo da carga horaria

Eixos articuladores das
diretrizes curriculares

= o
£ Espaco curricular g |sgfl%e |88%le |z lalalal<lonle
S € % x @ 2 _% o w

Matematica aplicada a ciéncia-I MTP 60 15 75 | x| X X X
Introducéo a ciéncia experimental CEP 60 15 75 X X X

10 Comunicagdo e linguagem COE 60 15 75 X X X X
Introdugdo a mecanica classica MCS 60 15 75 | X | X X X
Fundamentos da educagéo FED 45 15 15 75 X X X X X
Matematica aplicada a ciéncia-II MM2 60 15 75 X X X X
Mecanica aplicada MEP 60 15 75 | X X

20 Gravitagdo e leis de conservagao GLC 60 15 75 X X
Mecanica dos sélidos e fluidos MCF 60 15 75 | X | X X
Introducéo ao ensino e divulgacéo da ciéncia EDC 30 30 15 75 X X X X X
Matematica aplicada a ciéncia-Ill MM3 75 75 X X
Eletricidade e circuitos elétricos ECE 75 75 X X

30 Fendmenos ondulatorios FEO 60 15 75 | X X
Termodinamica TMD 60 15 75 | X | X X
Estatistica aplicada a ciéncia e a educacéo EAC 60 15 75 X X X X
Matematica aplicada a ciéncia-1V MM4 75 75 X X
Fundamentos do eletromagnetismo FEM 75 75 X X

40 Cultura politica e formagao de professores HCP 45 30 75 X X X X
Optica OoTC 60 15 75 | x X | X
Epistemologia e ensino da ciéncia FEC 45 15 15 75 X X X X X
Politica e estrutura do ensino no Brasil PEE 30 15 30 75 X X X X X
Estrutura da matéria ESM 60 15 75 | X | X X X

50 Fisica e ciéncias da vida FCV 60 15 75 X X X X X
Introdugdo a fisica moderna FMO 60 15 75 | X X
Oficina de projetos de ensino — | PE1 30 15 30 75 X X X
Fisica e Quimica FIQ 60 15 75 X | X X X X
Fisica atdmica e molecular FAM 60 15 75 X X

60 Ciéncia, historia e cultura CHC 45 30 75 X X
Escola e sociedade ESS 30 45 5 | x| X | X X | X
Oficina de projetos de ensino- Il PE2 30 15 30 75 X X X X X
Fisica nuclear e de particulas FNP 60 15 75 X
Fisica do estado s6lido FES 60 15 75 | X | X X

70 Educacéo cientifica e préatica de ensino — | cn 15 30 105 150 X X X X
Oficina de projetos de ensino- 111 PE3 30 15 30 75 X X X
Fisica e ciéncias da Terra FCT 60 15 75 | X X X
Astronomia AST 60 15 7 | x| X | X X

80 Educacéo cientifica e prética de ensino — I Cl2 15 30 105 150 X X X
Oficina de projetos de ensino-1V PE4 30 15 30 75 X X X X

Total acumulado (em horas) 1980 | 405 210 405 | 3000
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ANEXO E

- Trabalhos e a Concepcéo de Professor

N3o Menciona

4,6,7,8,9,10,11,12,15,16,17,18,21,26,32,34,35,40,41,45,
47,49,54,55,56,57,61,63,64,65,66,67,68,72,76,77,78,79,
80,81,82,83,84,85,86,87,89,90,91,92,96,98,101,104,105,
106,107,108,110,112,116,117,119,122,127,128,129,131,
133,143,144,145,146,151,152,153,155,157,167,168, 169,
170

Saberes da Pratica

5,13,14,20,23,24,28,29,31,37,39,42,46,50,52,53,58,59,
62,70,71,73,75,94,100,102,103,118,124,130,132,136,
140,141,142,147,148,154,156,160,1614,165,166,171

Didatica Especifica

2,23,27,33,36,39,43,44,51,60,75,88,99,100,102,109,111,
117,121,134,140,142,164,166

Critico

1,3,19,22,25,30,38,48,69,74,93,95,97,102,113,114,115,
120,121,123,125,126,132,135,137,138,139,140,149,150,
156,159,161,162,163,164
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