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Resumo

SALEM, Sonia. Perfil, evolug¢do e perspectivas da Pesquisa em Ensino de Fisica no
Brasil. 2012. 385f. Tese (Doutorado) — Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2012.

Ao longo de quase quatro décadas, a area de Ensino de Fisica no Brasil vem se
expandindo e ganhando uma identidade prépria, quer como campo de pesquisa, quer
como espacgo de propostas, intervengdes e projetos pautados e planejados segundo o
conhecimento produzido na drea. Acompanhar a evolugcdo dessa trajetéria é
fundamental para uma demarcacdo da area e, sobretudo, para construir uma
consciéncia coletiva da comunidade de pesquisa, ampliar a discussdo sobre seus
problemas e possiveis rumos. Nessa perspectiva, investigamos a dinamica de evolugao
da area de Pesquisa em Ensino de Fisica no Brasil, desde suas origens até o momento
atual, analisando seu desenvolvimento, focos de interesse, tendéncias e perspectivas.
Para isso, tomamos como universo de investigacdo as dissertacdes e teses produzidas
na area de Ensino de Fisica ao longo de sua trajetdria, desde sua institucionalizacdo, no
inicio dos anos setenta, até o final da primeira década de 2000. Com base nos
resultados da pesquisa, discutimos marcos e marcas significativas que ddo identidade a
essa area, sinalizando tendéncias e desafios atuais.

Palavras-chave: Pesquisa em Ensino de Fisica; Pesquisa em Ensino de Ciéncias; Meta-
Analise.






Abstract

SALEM, Sonia. Outlines of the evolution and perspectives of Physics Education In
Brazil. 385f. 2012. Tese (Doutorado) — Universidade de S3o Paulo, Sdo Paulo, 2012.

In the course of the last four decades, Physics Education in Brazil has been intensively
developed acquiring a proper and autonomous identity as a field, due both to
researches and to a multiple set of activities, propositions and projects based in its
investigations results. It seems important to follow the development and evolution of
this field in order to allow teachers to be conscious of its meaning, creating collective
perceptions, delimiting possible frontiers and contributing to discuss its future
perspectives. With this purpose, we investigated the dynamic of the evolution of the
Physics Teaching Research in Brazil, from its beginnings to present time. We analyzed a
sample of Physics Teaching dissertations and theses produced along the years, in all
research centers in Brazil, identifying focus of interests, approaches, arguments and
major currents of the production. Our results allow a panoramic overview of its
evolution, distinguishing different stages and tendencies and providing significant
feedback to identify and face actual and future challenges.

Keywords: Physics Education Researches; Science Education Researches; Meta-Analysis
Topics
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Apresentacao & Introducao

(ou vice-versa)

O importante ndo é a casa onde moramos, mas onde, em nds, a casa mora. (Mia Couto)

Ao longo de muitas décadas, a area Ensino de Fisica no Brasil vem se consolidando e
ganhando uma identidade prdpria, seja como campo de pesquisa, seja como espaco de
producdo de propostas, intervencdes e projetos, pautados e planejados segundo o
conhecimento produzido.

Ainda que seja dificil delimitar com precisdo suas origens, na medida em que as
preocupacdes com o ensino de Fisica acompanharam a presenca dessa ciéncia na
estrutura curricular, pode-se localizar sua génese, enquanto campo de producdo e
pesquisa, na década de 1960, quando projetos de ensino foram desenvolvidos por
docentes e pesquisadores preocupados com a melhoria da educa¢do nesse campo,
seguidos, na década de 1970, pela sua institucionaliza¢do, por meio da implantacdo de
programas de pos-graduacao nessa area.

Hoje, ano de 2012, meio século nos separa dessas origens. Ao longo desse periodo a
area cresceu, diversificou-se, consolidou-se, e o acumulo de experiéncia e
conhecimento produzido indica a necessidade de reflexdo e analise critica dessa
evolugdo. A revisdao de caminhos é oportuna e, explicitando sentidos e significados,
devera sinalizar trajetorias.

Esse é o cendrio em que propomos nos mover e descortinar, dentro de muitas
limitacdes que se impdem para isso, pretendendo uma reconstrucdo dos percursos,
motivacoes, interesses e desafios dessa area.

“Eu na Area”

De certo modo, foi também nesse periodo que “nasci e cresci” nesse campo.

O ano de 1970 marca a década em que inicio e termino a graduacao: licenciatura e
bacharelado em Fisica. Ja nos primeiros anos dessa formacgao, antes de qualquer
direcionamento profissional, comeco a ter contato com a area de ensino. Como aluna
no primeiro ano de gradua¢do e monitora no segundo, participo de uma experiéncia
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educacional considerada inovadora no Instituto de Fisica da USP (IFUSP), o Curso
Personalizado e Individualizado (CPI) com base no método Keller. Seguindo tendéncia
da época, na linha comportamentalista (ainda que com algumas “transgressdes”), o
curso tinha “como objetivo fundamental desenvolver no aluno o comportamento de
resolver problemas em Fisica” (Hosoume, 1978). Coordenaram e ministraram esse
curso, docentes que se tornariam pesquisadores reconhecidos na area de Pesquisa em
Ensino de Fisica, dos quais destaco Alberto Villani e Yassuko Hosoume, ainda hoje
importantes protagonistas dessa peca (ou filme).

Essa minha iniciacdo ocorre, portanto, poucos anos depois que a drea da, no Brasil,
seus primeiros passos no mundo académico institucional, com uma comunidade de
pesquisadores ja se estabelecendo. Destacam-se, como eventos que marcaram essa
década, o primeiro SNEF, no ano de 1970; a criacao dos dois cursos de pds-graduacao
em Ensino de Fisica, na UFRGS e na USP, o primeiro no Instituto de Fisica e o segundo
em um programa inter-unidades envolvendo o Instituto de Fisica e a Faculdade de
Educacdo. Aqui, particularmente, cabe mencionar o Professor Ernst W. Hamburger,
precursor e grande lutador na implantacao dessa drea no Instituto de Fisica da USP,
com enormes resisténcias dos pesquisadores em “Fisica dura” (sobre o que
retomaremos no capitulo dois).

Ao me formar na graduacdo, no final dessa década, ja se somavam mais de 30 mestres
e doutores na darea. No inicio dos anos 80 ingresso na pds-graduacdao em ensino
(IF/FEUSP), para defender minha dissertacdo de mestrado em 1986 (e, ainda que bem
distante no espaco e no tempo, na temadtica e no contexto, percebo marcas de
continuidade). Nessa fase, Manoel Robilotta, orientador do mestrado, teve grande
influéncia em minha formacdo, apontando novos caminhos, pensares e saberes.

E assim, sejam quais tenham sido minhas motivagdes, acabei por entrar nesse “barco”
e, com idas e vindas nos mares por onde vem navegando, algumas vezes na onda e
outras tantas fora da onda, aqui estou, passados quase 30 anos. Um longo periodo em
gue pude, ndo apenas acumular conhecimentos e producdes académicas, mas adquirir
uma vivéncia relativamente diversificada e intensa. Seja como estudante, como
professora, como pesquisadora, e como técnica (funcionaria na funcao “Educadora”).
Algumas vezes com resisténcias, outras mais motivada, algumas vezes “fora da
casinha” e “companheira equivocada” (expressbes que peco emprestar,
respectivamente da Marcilia e da Joana), outras buscando me enquadrar e vestir a
camisa, quer intelectual, académica ou afetivamente.

Em grande parte dessa vivéncia, e particularmente a partir do inicio da década de
1990, desenvolvi, em colaboracdo com a Maria Regina Kawamura (mais do que
orientadora, parceira e grande incentivadora de minha trajetéria) projetos e trabalhos
gue tinham como motivacdo e perspectivas, reunir, sistematizar e refletir sobre nossa
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“arte”. Trajetdria que se iniciou com a criagdo de um Banco de Referéncias em Ensino
de Fisica (ENFIS)! e que refletia a preocupacio de...

...reunir, sistematizar e cadastrar a produgdo escrita na drea de Ensino de Fisica no
Brasil ao longo das ultimas décadas. Pretende-se, dessa forma, que as
experiéncias, propostas e pesquisas realizadas possam ser compartilhadas por
professores e pesquisadores da drea.

De 1& para ca, além da criacdo, implantacdo e disseminacdo desse Banco de
Referéncias, desenvolvemos, em parceria, diversos trabalhos na perspectiva de
mapear e identificar elementos que caracterizavam e sinalizavam tendéncias e focos
de preocupacdo desse campo de pesquisa que se estabelecia e vinha crescendo.

Pois bem, ao longo desse percurso com significativo acumulo de trabalhos,
investigagdes e ndo poucas questdes sobre nossa identidade e perspectivas, a maior
motivacdo dessa pesquisa (e de seu registro académico na forma de tese de
doutorado) é sistematizar essa experiéncia e, sobretudo, buscar contribuir para uma
reflexdo sobre essa caminhada que vem marcando e demarcando a drea de pesquisa
em Ensino de Fisica.

N3o estamos sos

A preocupacdo em analisar e refletir sobre a area de Ensino de Ciéncias e,
particularmente de Ensino de Fisica, ndo é nova e ndo é apenas nossa; tem sido objeto
de atencdo de pesquisadores, com diferentes trabalhos nessa perspectiva,
especialmente a partir década de 1980. Até entdo, foram poucos os relatos e registros
publicados sobre as trajetérias e evolugdo dessa drea no Brasil. Destacam-se, entre
esses, referéncias como Almeida Junior (1979, 1980), que situa o ensino de Fisica em
uma cronologia abrangente da educac¢do brasileira, Pernambuco (1985) e Krasilchik
(1987), que tragcam panoramas gerais da area de Ensino de Ciéncias no Brasil,
especialmente no periodo entre a década de 1950 e meados da de 1980, procurando
demarcar e refletir sobre algumas de suas questdes, motiva¢des e identidade. J34, a
partir de 1990, delineia-se e comega a crescer uma nova tendéncia de investiga¢do na
qual se busca caracterizar a cada vez mais diversificada produgdo na drea, geralmente
com base em mapeamentos e estudos do tipo estado da arte ou revisao bibliografica.
E nos incluimos nessa...

! 0 Banco de Referéncias em Ensino de Fisica (ENFIS), criado em 1990, catalogou materiais produzidos na area de
Pesquisa em Ensino de Fisica, de diferentes naturezas — artigos de periddicos,trabalhos apresentados em eventos,
dissertagdes e teses, pré-prints, apostilas de disciplinas da Licenciatura em Fisica do IFUSP, entre outras produgdes.
Foi mantido e atualizado até o final da década de 1990. Esta disponivel no site do PROFIS - Espaco de Apoio,
Pesquisa e Cooperacgdo de Professores de Fisica (IFUSP): http://fep.if.usp.br/~profis/enfis.html (IFUSP):
http://fep.if.usp.br/~profis/enfis.html
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Foi nesse periodo que publicamos o primeiro volume do Catdlogo Analitico de
Dissertacbes e Teses em Ensino de Fisica no Brasil (Universidade de S3o Paulo -
Instituto de Fisica, 1992). Nessa mesma perspectiva foi lancado pelo Centro de
Documentacdo em Ensino de Ciéncias (CEDOC), da Faculdade de Educacao da UNICAMP,
outro catalogo de dissertacdes e teses abrangendo todo o ensino de Ciéncias (MEGID,
1998). Essas iniciativas, que tiveram continuidade, trouxeram importantes
contribuicGes e foram instrumentos de investigacGes para pesquisadores da area,
permitindo estudos sistematicos dessa producao.

Entendemos que para além da necessidade de sistematizar e refletir sobre as
contribuicdes do conjunto significativo de investigacdes ja realizadas, ha muitas
guestdes latentes e aspectos a serem aprofundados; sempre levando em conta seus
objetos de estudo e tematicas de interesse, seus problemas e procedimentos
metodolégicos, tanto quanto uma contextualizacdo e localizacdo de suas incursdes e
referéncias no cenario mais amplo da pesquisa em educagao

Das hipoteses e questoes de pesquisa

E é ai ou aqui que entramos. Pretendemos, nessa pesquisa, compreender a dinamica
de evolugdo da darea de Pesquisa em Ensino de Fisica ao longo de sua
institucionalizacdao e desenvolvimento. No entanto, assim posto ou dito, pode parecer
muito ou pode dizer muito pouco. Também pode aparentar certo distanciamento e
neutralidade, o que ndo seria honesto, do ponto de vista pessoal ou académico. Ainda
que seja possivel e essa é a intencdo — buscar um olhar distanciado e abrangente,
partindo de uma realidade concreta (mas ndo tanto) - essa distancia é relativa, pois
fazemos parte, estamos profundamente imbricados no objeto de andlise e muito
menos partimos de um ponto de vista neutro.

Assim, tentarei situar, nesse quadro, qual é o nosso “problema” ou nossa “tese”,
alguns dos caminhos ja percorridos até aqui, possibilidades delineadas do que ha por
fazer e, certamente, questdes e mais questdes sobre meios e fins que nos motivam e
agui nos trazem.

Ao resgatar as origens da pesquisa em Ensino de Ciéncias (EC), enquanto campo de
producdo e pesquisa, podemos perceber que tem em sua génese uma marca
caracteristica, algo “que corre em suas veias”, “presente em seu DNA”. Questdo que
procuraremos melhor situar histérica e socialmente no contexto em que a area se
instaura e se desenvolve, mas que ja podemos adiantar como uma vocac¢ao original.
Trata-se do que caracterizaremos nessa pesquisa como a dimensdo dos “Processos de
Ensino-Aprendizagem”.

Uma das motivagdes que entendemos estar na origem da pesquisa em educagdo em
Ciéncias, e nessa a de ensino de Fisica, seria uma demanda pelo aprimoramento do

20



aprendizado do conhecimento cientifico, ou seja, de fazer com que o ensino de
Ciéncias fosse “mais eficiente”. Demanda que viria responder a necessidades sociais
mais amplas, particularmente nas décadas de 1950 e 60, em que a ciéncia teria um
importante papel na superacao do subdesenvolvimento, requerendo a formacdo de
guadros que dessem suporte aos desenvolvimentos tecnoldgico e industrial. Nesse
contexto, em que surgem os grandes Projetos Curriculares internacionais, havia uma
preocupacdo em promover uma educacdo cientifica de qualidade, que instaura, entdo,
um foco de interesse e uma concepgdo cujo eixo condutor seria dado pelos métodos,
procedimentos, técnicas ou processos de ensino.

Décadas passadas, uma das questdes que nos colocamos e torna-se foco de
investigacdo dessa pesquisa é o quanto essa marca, esse registro de nascimento

permanece, sobrevive e predomina. Ou ainda, seriam os meios e os processos de

“eficientizar”, aperfeicoar, aprimorar o ensino (de Fisica), desde as suas origens, e
ainda hoje, o eixo principal motivador ou condutor da trajetéria da nossa area, o
contorno determinante de nosso campo?

A nosso ver, tal vocacdo traria algumas implicacGes relevantes nos rumos da area de
pesquisa em Ensino de Fisica. Do ponto de vista de seus fins, apontamos,
particularmente, o seu distanciamento da perspectiva propriamente educacional. Ou
seja, a rara atencdo em refletir, explicitar, sinalizar as demandas sociais da educacdo
em nosso mundo, em nosso pais, em nossas escolas. Isso nos demarca outro recorte
de andlise ou dimensdo investigativa. Onde, quando, de gue modo na dinamica de

evolucdo da pesquisa em Ensino de Fisica o enfoque educacional se coloca? Trata-se

de questdo controvertida, polémica, com multiplos entendimentos e, portanto,
envolvendo escolhas nas abordagens a serem utilizadas.

O enfoque nos “processos e meios” somado a natureza inter-trans-disciplinar de nossa
area, que articula campos de conhecimento como as ciéncias, a sociologia, a filosofia, a
linguistica, a histdria, a psicologia, a psicandlise, a pedagogia etc., poderia também
estar nos distanciando de nosso particular campo de conhecimento cientifico
especifico. Esse constituiria, entdo, um terceiro recorte de pesquisa: identificar de que

forma a dimensdo do conhecimento cientifico, ou a preocupacdo com qual fisica

ensinar, tem estado presente nas nossas pesquisas.

Ao longo desse caminho e do desenvolvimento de uma area com caracteristicas
interdisciplinares, um pé na educacdo e outro na ciéncia (com seus campos derivados e
associados), que enfrenta resisténcias de diferentes naturezas e passa a ter questdes
controvertidas internamente, entram em cena outras preocupa¢des e motivagdes.
Particularmente, a necessidade de se impor e ser reconhecida e legitimada
academicamente frente as politicas de financiamento da pesquisa e da pds-graduacdo,
de ganhar visibilidade nacional e internacional. O que nos apresenta outra questao: o
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guanto a demanda por reconhecimento e legitimacdo no meio académico implicou e

trouxe orientacdes e rumos para a hossa pesquisa.

Essas questdes constituem, de certo modo, os principios e fins dessa pesquisa. E, de
saida, sinalizam um olhar para a drea, que serd determinante no desenvolvimento do
trabalho, sobretudo na selecdo dos recortes de investigacdo: um olhar que contemple
seus objetos, meios e fins.

Dos objetivos e objetos

Diante do quadro apresentado, questdes como - O que caracteriza a drea de Pesquisa
em Ensino de Fisica? Quais os marcos de sua evolugdo? Quais as trajetorias de sua
institucionalizagdo? Quais seus objetos de investigacGo? Quem constitui sua
comunidade? Qual o seu alcance e impacto sobre o sistema educacional do pais? —
merecem reflexdes e andlises para que se possa fazer um resgate da drea,
identificando suas principais tendéncias, desafios e contribuicdes no ambito da
educacdo escolar.

Essas sdo questOes que compdem o pano de fundo da pesquisa. Mas por serem
abrangentes demais, demandam recortes de diferentes tipos: quer quanto aos objetos
ou ao universo de estudo, quer quanto as delimitagdes que as préprias questdes nos
impdem.

Assim, definimos como objetivos gerais da pesquisa, identificar e analisar

° as principais caracteristicas da area de Ensino de Fisica, enquanto
campo de conhecimento e producdo de pesquisa;

° os focos de interesse ao longo de sua evolugao;
° os problemas e desafios atuais; tendéncias e perspectivas futuras.

No que se refere ao objeto ou corpus de investigacdo, optamos pela andlise de
dissertacbes e teses, dentre o conjunto que constitui a producdo na area (artigos de

periddicos, trabalhos apresentados em eventos, conferéncias, livros etc.). Op¢do que
se justifica, em primeiro lugar, porque dissertagdes e teses refletem mais diretamente
a producdo propriamente académica, foco de atencdo desse trabalho. Em segundo
lugar, porque é razodvel supor que sdo as dissertacdes e teses que frequentemente
dao origem a outras formas da producdo. Acrescenta-se, ainda, o fato de que
constituem trabalhos singulares, Unicos, que ndo seriam contabilizados multiplamente,
como acontece quando tomamos como objeto de estudo as comunica¢cdes em eventos
e/ou artigos publicados. E finalmente, em terceiro lugar, pela extensdo da produgio
(algo da ordem de dezenas de milhares de unidades de analise), para a qual critérios
de selecdo de amostragem ou recortes apresentariam grande dificuldade.
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Dentro desse universo, coloca-se, ainda, uma questdo sobre a delimitagdo do préprio
campo ou darea de pesquisa - Ensino de Fisica - problema metodoldgico do qual

trataremos. De um modo geral, a selecdo das teses para essa pesquisa foi feita com
base nos mesmos critérios que utilizamos nos catalogos analiticos mencionados:

O critério principal utilizado para a selecdo das teses foi a énfase dada por eles aos
aspectos relacionados especificamente ao ensino de fisica. Trabalhos que tratam
do ensino de ciéncias no primeiro grau [ensino fundamental], bem mais
numerosos, foram incluidos apenas quando abordam especificidades da fisica. Por
outro lado, trabalhos que tratam de questées gerais e abrangentes, relativas ao
ensino dos conteudos cientificos como um todo também foram incluidos.
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, Instituto de Fisica, 1992).

Ressaltamos, contudo, que a época da elaboracdo desse primeiro volume dos
“Catalogos” (1992), ainda que houvesse dificuldade na demarcacdo do que se
enquadrava como “pesquisa em Ensino de Fisica”, esse campo tinha uma identificacao
ou fronteiras mais facilmente delimitadas que nos periodos seguintes. Fato esse que se
torna motivo ndo sé de recortes metodolégicos, como de andlise na dinamica de
evolugdo da area.

Dos meios

O perfil e a evolugdo de uma drea de pesquisa ou campo de producdo de
conhecimento, por envolver um corpo diversificado, heterogéneo e complexo de
aspectos, requerem a delimitacdo de outros recortes que delineiam ou definem a
metodologia a ser utilizada. Ou seja, os meios e instrumentos para “olhar” esse corpo
de conhecimentos ndo sdao dados, ndo s3ao Unicos, ndo sdo objetivos, ndo sao
normativos. Sdo escolhas. Escolhas essas que dependem de uma visdo e de uma
perspectiva para a prépria area. E, por isso, ndo existe uma metodologia apriori para
um trabalho dessa natureza, sendo ela mesma parte do objeto de investigacao e
proposicao.

Gamboa (1987), em um estudo sobre a producdo dos programas de pds-graduagdo em
Educagdao em institui¢des brasileiras, afirma que

Por trds de uma determinada abordagem estd um interesse gnoseoldgico
especifico e a visdo de mundo que o pesquisador consciente ou inconscientemente
deixa, mais ou mesmo, transparecer no seu relatdrio, dissertacGo ou tese. [...]
Nesse sentido, cada abordagem metodoldgica [da pesquisa] estd vinculada a um
determinado interesse de conhecimento... (GAMBOA, 1987, p.146).

Um de nossos pressupostos basicos implica trabalhar numa perspectiva que va além
de descrever os temas predominantes enfocados na drea ou que se restrinja a uma
reconstrucdo cronoldgica de eventos ou das linhas de pesquisa desenvolvidas em um
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dado ambito particular. No entanto, como escolhas devem ser feitas - o qué e como
olhar —imp0&e-se a necessidade de priorizar recortes e adotar referéncias.

Para isso, o ponto de partida que adotamos (e melhor justificamos no Capitulo 2) é
privilegiar instrumentos, abordagens e métodos que possibilitem, de um lado, uma
descricdo da area do ponto de vista de seus locus e focus, apresentando um panorama
geral de sua evolucdo, e de outro, uma andlise de seus objetos de interesse e
perspectivas predominantes. E é por ai que nos identificamos com alguns estudos,
proposicoes e pesquisas nesse conjunto de possibilidades.

Nessa perspectiva, o caminho adotado envolve trés momentos principais. Em um
primeiro momento, trata-se de mapear diferentes estudos meta-analiticos, ou seja, de
identificar de que modo pesquisadores nesse campo vém investigando a propria area.
Em um segundo momento, estabelecer uma definicdo do campo em estudo e de suas
delimitac¢Oes, através da construgdo de um panorama sobre quem e onde se pesquisa e
como evoluem esses espacos. E finalmente, em um terceiro momento, identificar
sobre o qué se pesquisa, e de como evoluem os objetos de investigacdo e perspectivas
ao longo do tempo.

Ainda do ponto de vista metodolégico, a pesquisa devera ser desenvolvida com base
em uma abordagem predominantemente qualitativa, ainda que facamos uso em
alguns momentos de dados estatisticos. Em particular, ao buscarmos identificar focos
de interesse, categorias temadticas, concepg¢les ou perspectivas presentes nas
dissertacdes e teses, ndo nos limitaremos a um estudo documental, ou seja, restrito ao
campo da indexacdo e classificacdo, mas uma analise de contelddo, que envolve
inferéncias e interpretacdes. Nessa linha metodoldgica Bardin (1977) conceitua a
analise de conteddo como um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes
visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo
das mensagens (quantitativos ou ndo), a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicGes de producdo/recepgido destas mensagens.

Para o primeiro momento, serdo analisados estudos na perspectiva de “estado da
arte” que buscam caracterizar, por diferentes meios, a area de pesquisa em Ensino de
Fisica.

No segundo momento, fazemos um levantamento das dissertacdes e teses produzidas
nessa area, no Brasil, em todo o periodo de sua trajetéria, que se estende de 1972 a
2009 (final esse, dado pelo ano em que terminamos a andlise de dados e, ao mesmo
tempo, pela disponibilizagdo de dados em diferentes sistemas de busca atuais). Nessa
fase, por se tratar de uma producdo bastante extensa, contendo mais de mil titulos, a
analise serd, sobretudo, descritiva.
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Para a classificagcdao dos trabalhos em areas tematicas serdo utilizados, a principio, os
resumos e palavras-chave e, nos casos em que se mostrar necessario, a leitura de
partes relevantes da obra completa. Também com esse objetivo sera feito um estudo
de diferentes classificacGes tematicas propostas em outras pesquisas.

Como fontes de informacgdo, utilizamos os ja mencionados Catdlogos Analiticos de
DissertacGes e Teses no Brasil, publicados pelo IFUSP (Universidade de Sdo Paulo -
Instituto de Fisica, 1992, 1996 e 2009), os catalogos do CEDOC, o banco de teses da
CAPES e portais ou pdginas de Programas de Pés-Graduacdo da area de Ensino de
Ciéncias/Fisica.

Tirante essa Apresentacdo/Introducdo, o trabalho foi desenvolvido em nove capitulos.

No capitulo 1 fazemos um estudo meta-analitico sobre os trabalhos na linha de estado
da arte da area de pesquisa em Ensino de Ciéncias / Fisica, buscando construir o que
denominamos “um estado da arte dos estados da arte”. Procuramos caracterizar o que
se tem concebido, de um modo geral, como “estado da arte” ou “estado do
conhecimento” em diferentes campos e, particularmente em nossa area, para melhor
delimitarmos a nossa proposta de pesquisa, situando-a em relacdo a trabalhos ja
existentes.

Trata-se, assim de mapear o qué e como se estd olhando para a nossa arte.

No capitulo 2 buscamos tragar um contexto mais amplo no qual essa “arte” vem se
desenvolvendo. O intuito é propiciar condi¢cOes para que as andlises a serem realizadas
nesse campo de pesquisa possam ampliar seu olhar, considerando elementos para
além da sua evolucdo interna. Ou seja, trata-se de reconhecer melhor o terreno no
gual essa evolucdo vem se construindo. Ndo é o caso de andlise histdrica, mas de
procurar justapor eventos em diferentes instancias ou ambitos que sejam referéncia e
justificativa para o nosso caminhar. Nesse sentido, a reconstituicio do contexto é
desenvolvida em dois diferentes planos que contemplam aspectos da histérica social
da educacdo e da instauracdo e desenvolvimento da pesquisa em Ensino de
Ciéncias/Fisica.

Trata-se, portanto, de situar em que contexto a drea de Pesquisa em Ensino de Fisica se
situa e evolui.

No capitulo 3 construimos um perfil evolutivo da pesquisa académica em Ensino de
Fisica, desde os primdrdios de sua institucionalizagdo, no inicio dos anos setenta, até o
final da primeira década de 2000. Apresentamos um panorama geral das dissertacdes
e teses desenvolvidas nesse longo periodo de quase quatro décadas, buscando
descrever e apontar elementos que marcam a expansdo da area: do crescimento dessa
producdo de um modo geral e de aspectos mais especificos dessa evolucdo. Os
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resultados desse estudo contribuem, particularmente no ambito dessa pesquisa, para
definir alguns dos critérios e parametros na escolha dos recortes adotados para um
estudo analitico da area.

Trata-se, aqui, de apresentar um desenho descritivo de como a drea vem crescendo.

No capitulo 4 voltamos nossa atengao para questdes de ordem metodolégica. Uma vez
identificada como tendéncia importante e predominante nos estudos de estado da
arte da area de Ensino de Fisica, a investigacdo de seus focos de interesse, em
diferentes épocas ou espacos, nos dedicamos a analisar e criar instrumentos de andlise
nessa perspectiva. Ou seja, tratamos de identificar quais tém sido os instrumentos ou
metodologias utilizadas nesses estudos, para discutir os nossos proprios, apresentando
e discutindo critérios e categorias de analise que temos utilizado ao longo dos diversos
trabalhos realizados e que nortearam escolhas metodoldgicas dessa pesquisa.

O objetivo desse capitulo é, pois, apresentar um instrumento de andlise para
caracterizar os focos de interesse da drea.

No capitulo 5 analisamos a producdao académica do ponto de vista de suas areas
tematicas, utilizando um dos instrumentos definidos no capitulo precedente. Tendo
em vista a grandeza de nosso corpus de estudo, que é composto por mais de mil
unidades (dissertacdes e teses), definimos uma amostra, que passa a constituir nosso
universo de pesquisa, somando 470 titulos. Mapeamos esse conjunto de acordo com
as categorias tematicas estabelecidas, extraindo as principais tendéncias da area e
suas marcas predominantes, quanto a esse parametro.

O foco desse capitulo é, portanto, identificar de que “assuntos” ou temas nossa drea
vem tratando.

Ainda com a finalidade de caracterizar analiticamente o conteldo da producdo na
area, no Capitulo 6 investigamos os ambitos em que se situam as nossas pesquisas, sua
natureza e perspectivas. Também com base em instrumento apresentado no capitulo
qguatro, analisamos como a producdo se insere em uma triade de dimensdes dadas
pelas perspectivas da Educacdo, do Conhecimento e dos Processos de Ensino e
Aprendizagem.

Assim, nesse capitulo, buscamos delimitar dmbitos e perspectivas que melhor
caracterizam a drea, ao longo de seu percurso.

O capitulo 7 constitui uma espécie de parénteses na pesquisa. Traz uma discussao
sobre a criacdo dos Mestrados Profissionais e seus impactos na area de Ensino de
Ciéncias. Parénteses com a finalidade de complementar a analise das atuais tendéncias
da trajetdria da pesquisa em Ensino de Ciéncias / Fisica. Retomamos os mesmos
parametros de descricdo e andlise da producdo académica para apresentar um perfil
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dessa nova modalidade de curso de pds-graduacao e seus particulares impactos em
nossa area.

Procuramos complementar, aqui, o perfil da drea considerando novas tendéncias
dadas pela implantacéo de uma nova modalidade de pos-graduagdo.

No capitulo 8 fazemos uma retomada de resultados e conclusdes ao longo da pesquisa,
visando sistematizar o “conjunto da obra” e responder as nossas questdes centrais de
pesquisa, para entdo, no capitulo 9, finalizar o trabalho, sinalizando o que
consideramos desafios e questdes relevantes colocados para a comunidade e agenda
de pesquisa.
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1

Do Estado da Arte dos Estados da Arte da Pesquisa
em Ensino de Fisica

“Existirmos: a que serd que se destina...?” (Cajuina, de Caetano Veloso)

O crescimento da area de Pesquisa em Ensino de Ciéncias no Brasil pode ser
constatado pela ampliacdo de sua producdo nas ultimas décadas, seja em numero de
trabalhos publicados, na criacdo de novos periddicos, no expressivo numero de
participantes e trabalhos apresentados em eventos ou na expansdo de seus préprios
programas de pds-graduacao. Do ponto de vista institucional, o reconhecimento pela
CAPES da identidade dessas pesquisas constituindo uma darea especifica, reforca e
ratifica esse movimento.

Acompanhando esse crescimento, vém sendo intensificadas, também, as investigacdes
e reflexdes sobre a drea, sua histéria e evolugdo, caracteristicas e tendéncias. Nessa
perspectiva, muitos trabalhos vém buscando mapear o estado da arte do campo. De
algum modo, iniciativas dessa natureza estiveram presentes ao longo de todo o
desenvolvimento da area. No entanto, passam, agora, a ocupar a aten¢dao de um
numero maior de pesquisadores e com um cardter mais diversificado e abrangente.
Nao é dificil perceber a pertinéncia dessas preocupacgdes, especialmente a partir da
variedade de rumos, objetos e metodologias que passaram a ser adotadas nas
pesquisas em Ensino de Ciéncias.

Constituindo-se em um ja expressivo e numeroso grupo de trabalhos, passam, eles
mesmos, a demarcar uma linha de investigacao especifica. Na medida em que nessas
pesquisas vém sendo adotadas multiplas abordagens e metodologias, além de
diferentes recortes para o mapeamento do campo, torna-se relevante uma analise dos
muitos estados da arte que possibilite delinear e compreender suas contribuicoes,
além das diferentes compreensdes sobre o que seja descrever uma darea
interdisciplinar de pesquisa, com contribuicdes de campos de saber diversos.

A presenca de trabalhos com essa preocupacgdo, por si sO, é a expressao da
importancia atribuida por diversos pesquisadores a necessidade da construgao de uma
perspectiva mais abrangente sobre o campo. Sobre a necessidade desse tipo de
investigacdo, Cachapuz destaca:
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A primeira orientagdo é de indole epistemoldgica e diz respeito a necessidade de
desenvolver estudos de sistematizagdo da pesquisa ja desenvolvida. No fundo,
corresponde a melhor precisar o estado da arte. Trata-se de levar a cabo os
estudos transversais de indole meta-analitica que permitam responder, ainda que
tentativamente, a questées como: Quais as perspectivas de pesquisa que s@o
dominantes (académica...)? quais os estudos tedricos de referéncia? Quais as
linhas de pesquisa dominantes? Tais estudos sdo raros... (CACHAPUZ, 2003, p.1)

Com essa perspectiva, objetivamos, nesse capitulo, realizar uma investigacao analitica
sobre os trabalhos com essa preocupacdo, buscando construir o que denominamos
estado da arte dos estados da arte da drea de Pesquisa em Ensino de Ciéncias, com
especial atencdo a area de Pesquisa em Ensino de Fisica. Trata-se de investigar as
diferentes contribuigdes nessa linha, buscando identificar: o que apresentam em
comum e em que aspectos se diferenciam? Qual a natureza de suas perspectivas de
andlise? Quais referéncias adotam para suas elaboracées? Como definem / nomeiam /
identificam /reconhecem esse campo de pesquisa?

Esses elementos permitirdao melhor delimitar nossa proposta de pesquisa, situando-a
em relacdo a trabalhos ja existentes. Como se explicitard adiante, as diferentes
contribuicbes identificadas indicam a necessidade de melhor caracterizar o préprio
campo de investigacdo, ou o estado “da arte” a que corresponde o campo de
Pesquisas em Ensino de Fisica. Ainda que a primeira vista possa parecer o contrario,
essa ndo é uma questdo simples nem mesmo consensual.

1.1 Sobre “estados das artes”

Pesquisas denominadas “estado da arte” (EA) tratam, em geral, de reunir e
sistematizar o conhecimento acumulado em dado campo ou assunto, visando
reconhecer, mapear e refletir sobre o que se conhece, o que ja se produziu ou vem
sendo produzido nesse campo, no momento em que estdo sendo realizadas. Sobre
suas definicdes e fins ndo ha muitas variagdes ou controvérsias.

Definidas como de cardter bibliogrdfico, elas [pesquisas conhecidas pela
denominagdo ‘estado da arte’ ou ‘estado do conhecimento’] parecem trazer em
comum o desafio de mapear e de discutir uma certa produgdo académica em
diferentes campos do conhecimento... tentando responder que aspectos e
dimensbes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares,
de que formas e em que condi¢bes tém sido produzidas certas dissertagées de
mestrado, teses de doutorado, publicagbes em periddicos e comunicacbes em
anais de congressos e de semindrios. (FERREIRA, 2002, p.258)

Um estado da arte ou do conhecimento é uma andlise da produgdo académica em
uma determinada drea que permite reconhecer e identificar o conhecimento
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produzido, as dreas de tensdo e possiveis avangos na compreensdo do tema em
estudo... (CASTRO e WERLE, 2004, p.1045)

Os estudos de tipo estado da arte permitem, num recorte temporal definido,
sistematizar um determinado campo de conhecimento, reconhecer os principais
resultados da investiga¢do, identificar temdticas e abordagens dominantes e
emergentes, bem como lacunas e campos inexplorados abertos a pesquisa
futura.(HADDAD et al, 2000, p.9)

Algumas vezes, a denominacao “EA” restringe-se mais especificamente aquilo que se
conhece de mais atualizado sobre o campo em questao, a producao relativa a arte no
momento atual, hoje, concepcdo essa mais comumente aplicada a conhecimentos
tecnoldgicos:

O Estado da Arte é também identificado frequentemente como parte integrante de
relatdrios técnicos, cientificos ou académicos, de dissertacdes e teses ou de artigos de
periodicos especializados em dada area académica ou cientifica. Nessas producdes, em
geral, constitui um capitulo especifico com o objetivo de situar a investigacdo em um
conjunto mais amplo, por meio de levantamentos ou revisdes bibliograficas a cerca da
matéria ou pesquisa em desenvolvimento.

A “arte”, ou o objeto da qual tratam as pesquisas dessa natureza, pode ser um campo
de conhecimento abrangente (EDUCACAO AMBIENTAL, PSICOLOGIA CLINICA, ENGENHARIA
GENETICA), um assunto especifico (GERENCIAMENTO DE RECURSOS HIDRICOS, EDUCACAO DE
JOVENS ADULTOS). Pode referir-se a um campo de investigacdo cientifica (PEsSQuISAS com
CELULA-TRONCO), uma tecnologia (TECNOLOGIAS PARA A PRODUCAO DE ENERGIA), uma técnica ou
um procedimento especifico (CIRURGIA DE REVASCULARIZACAO CORONARIA), abrangendo,
portanto, por parte dos autores que assim denominam ou caracterizam esses
trabalhos, uma grande diversidade de assuntos, temas e dreas de saber ou de
pesquisa.

De um modo geral, os autores desses trabalhos, ainda que nem sempre os denominem
ou os reconhecam dessa maneira, como “estado da arte”, apresentam objetivos
comuns de mapear, tracar um panorama geral, apresentar tendéncias sobre o tema de
interesse:

O objetivo deste tipo de trabalho ["estado da arte"] é descrever o estado atual de
uma dada drea de pesquisa: o que jd se sabe, quais as principais lacunas, onde se
encontram os principais entraves tedricos e/ou metodoldgicos. Entre as muitas
razées que tornam importantes estudos com esse objetivo, deve-se lembrar que
eles constituem uma excelente fonte de atualizagdo para pesquisadores fora da
drea na qual se realiza o estudo, na medida em que condensam os pontos
importantes do problema em questdo. (LUNA, 1997, p.20)
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...A proposicGo adequada de um problema de pesquisa exige, portanto, que o
pesquisador se situe nesse processo, analisando criticamente o estado atual do
conhecimento em sua drea de interesse, comparando e contrastando abordagens
tedrico-metodoldgicas utilizadas e avaliando o peso e a confiabilidade de
resultados de pesquisa, de modo a identificar pontos de consenso, bem como
controveérsias, regides de sombra e lacunas que merecem ser esclarecidas. (ALVES,
1992, p.54)

Contudo, nem sempre existe nesses trabalhos uma preocupacdo em explicitar ou
precisar o significado ou a natureza do que se estd chamando por “estado da arte”. Em
boa parte deles pressupde-se uma definicdo ou conhecimento comum, universal,
sobre o que seja esse tipo de estudo. Ou seja, dizer que se esta a realizar um “estado
da arte” sobre dado tema, ja diz tudo. Mais que isso, muitas vezes se da a entender
gue o estado da arte é o estado da arte, Unico e absoluto.

O objetivo deste estudo é descrever o estado da arte da Sistemdtica Zooldgica no
Brasil, demonstrando seus limites e possibilidades e, partir do exposto, propor
acbes e metas futuras como politicas de atuacdo nessa drea vital da Ciéncia.
(MARQUES; LAMAS, 2006, p.141). (grifos nossos)

Ha casos menos frequentes, no entanto, em que de algum modo se sinaliza o que se
entende por estado da arte, descrevendo a natureza, a abordagem ou a metodologia
utilizada para realiza-lo, de onde se pode perceber que esse fazer ndo é Unico e
objetivo. E construcdo... N3o é claro, até mesmo, se é considerado um tipo de
investigacdo, uma metodologia, um procedimento, uma técnica, uma abordagem.
Quanto a denominacdo, também ha certa indefinicdo ou variacdes. Expressdes como:
estado do conhecimento, estado da questdo, revisGo critica, revisGo bibliogrdfica,
revisdo de literatura, revisGo tedrica, sintese, balango, entre outras, sdo utilizadas
indiscriminadamente para nomear ou descrever pesquisas desse tipo.

As pesquisas sobre o “estado da arte” em histdria da educagéo brasileira tem se
intensificado nas ultimas décadas, diante da necessidade sentida pelos
historiadores da educa¢do de um balanco critico sobre a produgdo na drea...
(SCHELBAUER, 2006, p.1). (grifos nossos)

O presente trabalho busca fazer uma sintese integrativa do conhecimento sobre o

tema da formacgdo do professor, com base na andlise das dissertagées e teses
defendidas... (ANDRE, Marli et al, 1999, p.301). (grifos nossos)

O artigo apresenta o resultado de uma pesquisa bibliogrdfica cujo objetivo foi

identificar tendéncias tedricas e metodoldgicas, instrumentos de coleta e
tratamento de dados utilizados em trabalhos cujo objeto de estudo estava
relacionado com transposicdo diddtica... (JARDIM, ERROBIDART, GOBARA, 2008,
p.1). (grifos nossos)
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Neste trabalho é apresentada uma revisGo da literatura sobre a linha de pesquisa
"Fisica Moderna e Contempordnea (FMC) no ensino médio" realizada com
consulta a artigos em revistas, livros diddticos, dissertagdes, teses, projetos e
navegagdes pela internet, que abordam essa questdo. (OSTERMANN e MOREIRA,
2000, p.23). (grifos nossos)

Ainda quando tais denominacgdes estdo presentes, com descricdes metodoldgicas ou
objetivos delineados, raras sdao as vezes em que se procura estabelecer uma
concepcao de estado da arte (ou estudos similares), demarcando-a, diferenciando-a de
outros trabalhos da mesma natureza, refletindo sobre seus sentidos, ou
problematizando-a, como é o caso de artigo de alguns artigos sobre o tema, seja
apontando objetivos e contribui¢des ou limitagdes e protestos. Quanto aos primeiros,
sao exemplos Romanowski e Ens (2006) em artigo sobre o estado da arte da formacao
de professores...

[...]Estados da arte podem significar uma contribuigdo importante na constituicGo
do campo tedrico de uma drea de conhecimento, pois procuram identificar os
aportes significativos da constru¢do da teoria e prdtica pedagdgica, apontar as
restricbes sobre o campo em que se move a pesquisa, as suas lacunas de
disseminacdo, identificar experiéncias inovadoras investigadas que apontem
alternativas de solucdo para os problemas da prdtica e reconhecer as
contribuicOes da pesquisa na constitui¢cdo de propostas na drea focalizadal...]

[...]Esses trabalhos ndo se restringem a identificar a producdo, mas analisd-la,
categorizd-la e revelar os multiplos enfoques e perspectivas. Seqgundo Soares
(2000, p. 04), num estado da arte é necessdrio considerar “categorias que
identifiquem, em cada texto, e no conjunto deles as facetas sobre as quais o
fenémeno vem sendo analisado. (ROMANOWSKI e ENS, 2006, p.39)

Ou, ainda, trabalhos que tém como o préprio objeto de estudo esse problema, no
ambito da metodologia de pesquisa: o que é / para que serve / como se faz ou ndo se
faz / um estado da arte, uma revisdo de literatura etc. Nessa perspectiva, Alda Alves
(ALVES, 1992) tratando do papel da revisdo bibliografica em trabalhos de pesquisa,
procura explicitar a importancia da analise critica do estado do conhecimento na area
de interesse do pesquisador e propde uma tipologia para caracterizar os equivocos
mais freqlientes observados nesse campo.

A revisdo de bibliografia, apesar de sua indiscutivel importéncia para o
encaminhamento adequado de um problema de pesquisa, é frequentemente
apontada como um dos aspectos mais fracos de teses e dissertacbes de pOs-
graduagdo em Educagdo [...] A md qualidade da revisdo de literatura compromete
todo o estudo, uma vez que esta ndo se constitui em uma se¢do isolada, mas, ao
contrdrio, tem por objetivo iluminar o caminho a ser trilhado pelo pesquisador,
desde a definicdo do problema até a interpretacdo dos resultados. Para isso, ela
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deve servir a dois aspectos bdsicos: (a) a contextualiza¢éio do problema dentro da
drea de estudo; e (b) a andlise do referencial tedrico.[...](ALVES, 1992, p.54)

Também nessa direcdo, Nobrega-Therrien e Therrien (2004) trazem uma reflexdo de
natureza tedrica-metodolodgica sobre o estado da questdo em trabalhos cientificos.

Nos processos de produgdo cientifica o ‘estado da questdo’ pode ser contraposto
ao ‘estado da arte’ ou ‘estado do conhecimento’. Importa esclarecer que este
ensaio delimita o alcance do ‘estado da questdo’ a construgcdo do objeto de
investigag@o pretendido pelo pesquisador. Neste caso, a busca seletiva e critica
nas fontes de informag¢do da produgdo cientifica restringe-se aos estudos e
pardmetros proximos as especificidades do interesse do pesquisador o que requer
consulta a documentos substanciais. Na literatura disponivel, por seu lado, o
‘estado da arte’ ou ‘estado do conhecimento’ tem por objetivo “mapear e discutir
uma certa producdo académica em determinado campo do conhecimento”
(Ferreira, 2002. p.258) utilizando predominantemente fontes de consulta
disponiveis em forma de resumos ou catdlogos de fontes. Nesta compreensdo a
mesma autora associa o ‘estado da arte’ a uma “metodologia de cardter
inventariante e descritivo da produg¢do académica e cientifica sobre o tema que
busca investigar. (THERRIEN e NOBREGA-THERRIEN, 2004, p.6)

Laranjeira (2002), por sua vez, protesta quanto ao termo.

Tomar o mote “Estado da Arte” como diagndstico de algo, é, antes de tudo, data
venia, tratar de uma express@o canhestra e rebuscada, que beira ao esotérico. Sua
dificil compreensdo advém do fato de ndo ser corriqueira em nossa linguagem,
nem a popular nem a culta do pais. Tendo sido estruturada no meio académico
dos Estados Unidos (State of the art), aqui nos vem sendo impingida, e copistas
que infelizmente somos da cultura norte-americana, passamos a adotd-la a pouco
e pouco.

Aceito utilizar o termo sob protesto, eis que o encontrei determinado pelos
organismos que comandam este evento; mas n@o posso resistir aos comentdrios
introdutdrios para dizer que a denominagdo adotada ndo exprime um impacto
imediato de apreenséo do tema, e parte do equivocado pressuposto de que os
espectadores de um Congresso ou os leitores de um texto com a epigrafe “Estado
da Arte” jd sabem o que esta significa. Pelo que ja aferroei acima, ela néo é de
pronto entendimento, e exige uma explicacgGo sobre o seu significado."
(LARANJEIRA, 2002, p.1)

No entanto, independentemente da denominagao ou do sentido atribuido a esses
estudos, boa parte dos trabalhos nessa linha também parece conter implicita uma
hipotese de que o objeto ou campo de estudo (a arte) é dado, estabelecido,
conhecido. Ndo esta em questdo identifica-lo, reconhecé-lo ou questiona-lo enquanto
tal. O estado da arte teria um cardter de um “inventdrio” em que sdo feitos
levantamentos (revisoes, sinteses, balancos) da producdo (ou do estado atual) acerca
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desse objeto conhecido. O resultado desse tipo de trabalho, grosso modo, se
assemelharia a uma “fotografia” do objeto em dado momento ou a um “filme”,
guando incorpora neste, uma evolucao temporal, uma revisdo historica. Seria Unico,
independente do seu criador / autor. Diferencas entre estados da
arte/conhecimento/questdo de um mesmo campo, realizados por diferentes autores,
seriam dadas, assim, mais pela escolha da amostra, de sua extensdo, dos recortes
locais, temporais ou tematicos realizados do que por pontos de vista, conhecimentos,
vivéncias ou concepgoes distintos acerca daquele campo, daquele objeto. O objeto

seria um sd, podendo mudar o modo de reconstitui-lo, sistematiza-lo, retrata-lo.
Mudaria a “foto”, permaneceria o objeto. Assim, ao se tratar de estado da arte em
“Educacdo Ambiental”, “Psicologia Clinica”, “Sistematica Zooldgica” ou “Ensino de
Ciéncias”, cada um desses campos de saber seriam compreendidos inequivocamente
como algo dado, indiscutivel.

Essa ideia, quase caricatural, estda aqui colocada como um modelo para demarcar
nossa concepc¢ao e hipdétese inicial de investigacdao: a de que em trabalhos do tipo
“estado da arte, do conhecimento ou da questdao”, de alguma forma sempre haverao
pontos de vista, perspectivas ou focos diferentes de conceber a prépria arte. Os dados,
o tratamento e resultados dependerdo do olhar de seus autores para o objeto de
pesquisa, ou seja, para o campo de conhecimento em questdo. Seguindo nossa
metdfora, o resultado da “foto” dependeria de fatores objetivos e subjetivos, da
“camera” e do olhar do fotégrafo. Mas nao apenas isso, o préprio objeto, o que o
define enquanto um dado campo ou area de saber (no caso de estados da arte sobre
campos de conhecimento) ndo é necessariamente Unico e bem estabelecido. Isso é
parte do que procuraremos investigar no caso de nossa area.

Desse modo, o problema que nos colocamos como um desafio ndo estd em “fazer um
estado da arte” ou em identificar/levantar trabalhos que se denominam “estado da
arte”, no sentido de inventario, levantamento, revisdo bibliografica. Mas em buscar
nesses trabalhos, também, a prépria concepcao do objeto (sua delimitacdo, fronteiras,
questdes, caracteristicas, metodologias...) no nosso caso, a Pesquisa em Ensino de
Fisica.

Assumindo essa perspectiva, tomaremos aqui como pesquisas do tipo “estado da arte”
os diversos olhares para essa area: como vem sendo descrita, analisada, conhecida,
guestionada, identificada, reconstruida. Portanto, seja qual for a denomina¢dao mais
adequada para a nossa préprio investigacao, de carater meta-analitico — estado da
arte, do conhecimento ou da questdo — a perspectiva que adotamos aqui é a de um
estudo reflexivo sobre distintas reconstru¢des de nossa area.
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1.2 Sobre estados da “nossa arte”

Ha cerca de vinte anos, em meados da década de 1990, quando comecdavamos a nos
preocupar e reconhecer a necessidade de uma sistematizacdo da producdo na area de
pesquisa em Ensino de Fisica, podiamos praticamente “contar nos dedos das maos” os
trabalhos nessa direcdo, ainda que tomando o conjunto mais abrangente da pesquisa
em Ensino de Ciéncias. No final dessa referida década, os dedos das maos ja podiam
ser insuficientes, mas juntando a esses, 0s dos pés, praticamente ddvamos conta desse
levantamento.’

Passados apenas mais dez anos desse levantamento ao final da década de 1990, em
2010 registramos cerca de duas centenas de pesquisas que buscam mapear e discutir a
area de Pesquisa em Ensino de Ciéncias. Incluem-se nesse levantamento, do qual
trataremos a seguir, trabalhos mais gerais, que tratam da pesquisa em Ensino de
Ciéncias como um todo, trabalhos com foco em recortes especificos, sejam esses
relativos as particulares componentes curriculares do ensino de ciéncias - Biologia,
Fisica, Matematica, Quimica - ou a linhas tematicas, tais como Formacdo de
Professores, Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo, Linguagem, Divulgacdo
Cientifica, Recursos Didaticos, Historia e Filosofia da Ciéncia entre outras.

Tal como identificamos em outros campos do conhecimento, também na drea de
Pesquisa em Ensino de Ciéncias, encontramos, em um primeiro momento, descricées,
justificativas e objetivos comuns ou muito semelhantes nos trabalhos do tipo estado
da arte:

Buscando realizar uma revisdo bibliogrdfica sobre pesquisas do tipo estado da arte
em Educa¢do em Ciéncias, procuramos identificar e descrever os artigos

publicados em periddicos cientificos nacionais nos ultimos dez anos nesse
contexto. Ou seja, verificar e discutir as caracteristicas e tendéncias gerais dos

artigos que revisam a produgdo cientifica brasileira na drea, de modo global ou
restrito a determinado campo temdtico, nivel escolar, drea de conhecimento,
abordagem metodoldgica, ou outro aspecto especifico. (FERNANDES e MEGID
NETO, 2007, p.2).

O presente trabalho tem como objetivo a realizacdo de um mapeamento dos

trabalhos relacionados a divulgagdo cientifica... no intuito de demarcar as
vertentes de pesquisa que englobam o tema e os principais referenciais tedricos a
ele relacionados. (NASCIMENTO e REZENDE JR, 2006, p.1)

A pesquisa sobre o “Estado da Arte” de dreas do conhecimento tem sido objeto de
estudo em programas da educacgdo, objetivando compreender o processo de

2 Em 1995 identificamos trés trabalhos na perspectiva de Estado da Arte em Ensino de Ciéncias e oito
em Ensino de Fisica; em 1999, nove em Ensino de Ciéncias e doze em Ensino de Fisica.
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instauracdo de um campo de saber e as transformacdes ocorridas ao longo da
historia. (LORENZETTI e DELIZOICOV, 2007, p.2)

Este artigo estuda as produ¢des de pds-graduacdo brasileiras sobre formagdo de
professores/educadores para o trabalho com Educacdo Sexual nos vdrios niveis
escolares, com objetivo de conhecer e apontar as principais tendéncias dessa
producdo. (SILVA e MEGID, 2006, p.185)

Com esse quadro, o Centro de Documentag¢do em Ensino de Ciéncias (CEDOC), da
Faculdade de Educag¢do da Universidade Estadual de Campinas (FE-UNICAMP),
vem desenvolvendo projetos com intuito de identificar, recuperar, classificar e

divulgar a pesquisa académica brasileira sobre Ensino de Ciéncias, especialmente

os trabalhos produzidos sob a forma de dissertacbes de mestrado e teses de
doutorado ou de livre-docéncia. (MEGID, 1999b, p.1)

Quando analisamos pesquisas de Estado da Arte na drea de Ensino de Ciéncias
desenvolvidas em outros paises, podemos perceber aspectos comuns as brasileiras no
gue diz respeito aos objetivos mais gerais. Mas, assim como aqui no Brasil, h3
diversidades entre elas, quer quanto a natureza da investigacdo, suas metodologias e
resultados. Encontramos trabalhos nessa linha que vao das revisdes bibliograficas na
area com identificacdo de tematicas dominantes (TSAI, 2005) a pesquisas de natureza
meta-analitica que investigam a natureza do conhecimento produzido pela
Investigacdo em Didatica das Ciéncias (CACHAPUZ, 2005), passando por estudos de
natureza histérica e epistemoldgica que focalizam a evolucdo e consolidacdo desse
campo de pesquisa (GIL-PEREZ, 1996).

This study conducted a series of content analyses of the articles published by
International Journal of Science Education, Science Education, and Journal of
Research in Science Teaching from 1998 to 2002... Similarly, science education
researchers often view the publications of research findings in academic or
refereed journals as an important task for their profession. For new researchers,
being aware of some important academic journals helps them to understand the
field of science education more broadly. Therefore, having a systematic analysis of
articles published in academic journals may assist science educators to explore the
current status and future trends of research. (TSAI, 2005, p.3)

O ponto de partida do projecto referido foi a consciéncia da necessidade e
importéncia de reflectir sobre o estado da arte da IDC, para clarificar as suas
possiveis orienta¢des actuais e futuras.O projecto de investigagdo foi guiado pelas
seguintes questbes de investigacGo: Qual o sentido da IDC contempordnea, suas
perspectivas dominantes, quadros tedricos, linhas de investigacGo dominantes e
metodologias? Quais deveriam ser as prioridades da IDC? Como melhorar o
impacto da IDC nas prdticas e nas politicas educativas? O foco do projecto ndo é,
pois, replicar estudos do tipo ja apresentado em handbooks (p.ex. Frazer & Tobin,
1998; Perales,& Carfial, 2000), mas sim centrar a atencdo em meta-dimensdes da
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IDC tendo em vista apoiar uma reconceptualizacdo desta drea do conhecimento.

Este é um tipo de estudo pouco frequente na literatura. (CACHAPUZ et al, 2005,
p.2) (grifos nossos)

Assim, antes mesmo de aprofundarmos na analise dessas investiga¢des sobre o Estado
da Arte da Pesquisa em Ensino de Ciéncias, ja podemos concluir que elas compdem um
conjunto com caracteristicas proprias, que |lhe conferem uma identidade, demarcando
uma linha de pesquisa na area. E, também desde ja, anuncia-se a existéncia (dentro
dessa unidade) de uma diversidade de abordagens ou de metodologias.
Possivelmente, por meio de uma analise mais pormenorizada e focada, encontremos
outras unidades e diversidades, que buscaremos a seguir investigar mais
cuidadosamente, em particular no panorama brasileiro, com foco na pesquisa em
Ensino de Fisica.

1.3 Panorama nacional

Em uma primeira etapa da pesquisa, realizamos um levantamento detalhado da
producdo na area de Ensino de Ciéncias no Brasil, buscando identificar os trabalhos
gue poderiamos identificar como “estado da arte”, ou “estado do conhecimento”, na
perspectiva acima apontada. Essa pesquisa teve como resultado um conjunto de mais
de duas centenas de trabalhos que, ainda que ndo se auto-denominem dessa maneira
ou ndo apresentem a intencdo explicita de realizar algum tipo de estado da arte,
contemplam diferentes vertentes de investigacao nessa linha.

Esse levantamento compreendeu um periodo de vinte anos, entre 1990 e 20093, e
incluiu trabalhos

i) em diferentes formatos, como dissertacdes e teses, livros ou capitulos de livros,
artigos de periddicos e comunicacdes em eventos, publicados ou apresentados no
ambito especifico da drea de Ensino de Ciéncias ou de Ensino de Fisica

ii) tendo como objeto de estudo a pesquisa em ensino de Ciéncias como um todo ou
um particular recorte disciplinar ou tematico.

A distribuicdo desses titulos segundo a drea de conhecimento é apresentada na tabela
1.1.

3 . ~ . ~
Esclarece-se que esse periodo ndo foi uma opgdo de recorte, mas resultado do levantamento efetuado.
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AREA DE CONHECIMENTO No. %
Ensino de Ciéncias (geral) 100 50%
Ensino de Fisica 60 30%
Ensino de Biologia 14 7%
Educa¢do Ambiental 12 6%
Ensino de Quimica 11 5,5%
Ensino de Matematica 3 1,5%
TOTAL 200 100%

Tabela 1.1: Distribuicao de trabalhos nacionais sobre EA por area de conhecimento

Verificamos que cerca de metade do total de trabalhos tem como objeto a pesquisa
em Ensino de Ciéncias de um modo geral, sem recorte em dada componente
curricular. Dentre as areas de conhecimento especificas, os trabalhos na drea de
Pesquisa em Ensino de Fisica tém maior concentragao, constituindo 30% do total.
Trata-se de resultado esperado e justificavel, em primeiro lugar, por ser, no ensino de
Ciéncias, uma drea precursora, com trajetdria institucional mais longa e, portanto, com
produgdo quantitativamente superior as demais. E, em segundo lugar, por ser a area
de interesse nessa pesquisa, o que certamente levou a uma busca mais cuidadosa para
dar conta de um conjunto o mais abrangente possivel. Assim, no que se refere as areas
de Ensino de Biologia, Quimica, Educacdo Ambiental e Matematica, o levantamento é
parcial, pois se limita as publicagdes no evento mais abrangente da PEC — o ENPEC —ou
aos periddicos da area de Ensino de Ciéncias. Ou seja, ndo fazem parte dessa relacdo,
trabalhos apresentados em eventos ou publicados em periddicos especificos dessas
areas (ensino de Biologia, de Quimica, de Matematica etc.)

Nos Anexo 1.1 e 1.2 apresentamos um panorama geral desses trabalhos.

Primeiro Recorte: Pesquisa em Ensino de Fisica

Em uma segunda etapa, passamos a analisar nosso primeiro recorte desse
levantamento — trabalhos desenvolvidos no ambito da Pesquisa em Ensino de Fisica,
contendo um total de 60 titulos, os quais classificamos segundo indicadores gerais,
guer quanto a propria producdo (autor, titulo, ano e tipo de producdo), quer quanto a
producdo analisada, ou seja, dados sobre o estado da arte realizado (tipo de producdo
analisada, recorte temporal e recorte tematico), cujos principais dados e resultados
sistematizamos a seguir.
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Quanto a propria produgéo

A classificacdo desses trabalhos no que se refere ao ano de produgdo confirma o
esperado crescimento dessa linha de investigacdo, do inicio da década de 1990 para
ca, como mostra o grafico 1.1.

ANO DA PRODUCAO
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Grafico 1.1: Evolugdo do numero de trabalhos nacionais de EA da PEF ao longo dos anos

Nao fossem os dados da década de 2000-2009, poderiamos concluir que os trabalhos
nessa linha constituiriam casos isolados em nossa darea, sem apresentar alguma
tendéncia. O primeiro trabalho desse levantamento data de 1990 e nos anos seguintes
dessa década observam-se poucos e dispersos titulos, com uma média de 1,3
trabalhos/ano. Ressaltamos que particularmente nos anos de 1993 e 1994, entre os
oito trabalhos constantes desse levantamento, seis sdo de nossa autoria, que como ja
dissemos, a essa época a sistematizacdo e reflexao sobre a producdo na area de ensino
de fisica ja era uma preocupacdo e parte de nossa pesquisa. Somente a partir do inicio
da década seguinte, observamos um crescimento no numero de trabalhos, levando a
média dessa nova década a cinco trabalhos/ano.

A tabela 1.2, na qual esses dados estdo organizados por periodos de cinco anos,
mostra que a grande maioria dos trabalhos, quase 80% do total, foi produzida apds
2000 e que apenas no ultimo quinquénio, de 2005 a 2009, concentra-se a metade do
total de pesquisas nesse periodo de vinte anos.

PERIODO No. %
1990-1994 9 15
1995-1999 4 6,5
2000-2004 17 28,5
2005-2009 30 50
TOTAL 60 100

Tabela 1.2: Evolugdo do numero de trabalhos de EA sobre a Pesquisa em Ensino de Fisica
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Esse resultado é importante, pois mostra que, de fato, os estudos de estado da arte
vém se intensificando, acompanhando o crescimento da prépria producao na area. O
inicio da década 2000 representa um momento significativo por demarcar cerca de 30
anos de institucionalizacdo da Pesquisa em Ensino de Fisica no pais (I SNEF e criacdo
dos primeiros dois Programas de Pds-Graduacao na area de Ensino de Fisica, na USP e
UFRGS), o que veio, certamente, motivar investigagoes e reflexdes dessa natureza.

Quanto ao tipo de produgdo, os trabalhos foram classificados nos trés formatos em
que foram apresentados ou publicados: participacbes em eventos, artigos de
periodicos, dissertacdes e teses, cuja sistematizacdo encontra-se na tabela 1.3.

TIPO DE PRODUGAO No. | %
Participacdo em Evento 42 70
Artigo de Periddico 16 26,5
Dissertagdo ou Tese P 3,5
TOTAL 60 100

Tabela 1.3: Distribuicao dos trabalhos sobre EA da PEF quanto ao tipo de produgao

Verifica-se uma predominancia de trabalhos (70%) apresentados em eventos. De
certo modo, isso pode refletir e ser reflexo da prépria produgdo na drea que, por meio
de seus trés principais eventos bienais (SNEF, EPEF e ENPEC), com expressivo e
crescente numero de trabalhos, deve concentrar grande parte da producdo académica
como um todo, considerando-se a maior agilidade de produg¢ao por esse meio do que
na forma de artigos de periddicos especializados ou de dissertagdes e teses.

Quanto a produgéo analisada

Alguns dos trabalhos nessa linha tratam da area de um modo geral (aqui classificados
como “Gerais”) enquanto outros fazem recortes especificos, geralmente revisdes
bibliograficas sobre um dado tema ou objeto de interesse da pesquisa. Nesse
conjunto, quase 60 % dos trabalhos sao “Gerais”; os demais 40% focalizam recortes
tematicos, que sdo dispersos, sem concentracdes muito expressivas em um
determinado foco.

Entre esses ultimos, sdo temas de revisdo: Fisica Moderna e Contempordnea no Ensino
Médio; Atividades Experimentais, Formacg@o de Professores, Tecnologia da Informagdo
e Comunicagdo, Ensino-Aprendizagem no nivel Médio, Ensino-Aprendizagem no Nivel
Fundamental, Construtivismo, CTS, Divulgac¢Go Cientifica, Historia da Ciéncia,
Metacognicdo, Transposi¢do Diddtica, Pesquisa x Prdtica Docente. Alguns tratam de
linhas de pesquisa que constituem a drea ha um longo periodo (tal como Formacdo de
Professores ou Historia da Ciéncia), outros a focos mais especificos ou mais recentes
na histéria da area (como Transposicdo Didatica ou Tecnologia da Informacdo e
Comunicacao), com distribuicdo de frequéncias apresentada na tabela 1.4.
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ESTADOS DA ARTE SOBRE TEMAS ESPECIFICOS

PARTICIPACAO

Fisica Moderna e Contemporanea 23%
Ensino-Aprendizagem no Nivel Fundamental e Médio 16%
Atividades experimentais 12%
Formacgdo de professores 12%
Tecnologia da Informagdo e Comunicagdo 12%

Construtivismo

4%

CTS

4%

Divulgacdo Cientifica

4%

Histdria da Ciéncia

4%

Metacognigdo

4%

Transposicdo Didatica

4%

Pesquisa x Pratica Docente

4%

Tabela 1.4: Trabalhos com recortes especificos

Ainda quanto a producgao analisada, outro recorte é temporal; refere-se ao estado da
arte em um dado periodo. Uma vez feita a distribuicdo dos 60 trabalhos segundo esse
indicador, procuramos agrupa-los segundo a década focalizada, identificando o
numero de trabalhos que contemplam cada uma das cinco décadas. Como ha
trabalhos que abarcam distintos periodos, o total ndo resulta em 100%. A tabela 1.5
mostra essa distribuicdo, considerando as sobreposicdes.

OBJETO DE ESTUDO

PERIODO GERAIS RECORTES TOTAL
1960-1969 3 0 3
1970-1979 20 4 24
1980-1989 19 8 27
1990-1999 17 15 32
2000-2009 23 30
Gerais 1 7

Tabela 1.5: Evolugdo dos trabalhos de EA da PEF segundo periodo analisado

Esses dados indicam que ha uma tendéncia de crescimento nas investigacdes do
estado da arte relativas aos anos mais recentes e com recortes tematicos, que pode se
justificar pelo crescimento e diversificacdo da producdao de um modo geral. Ou seja,
com a evolugdo da area, torna-se (cada vez) mais dificil dar conta de estudos com
maior abrangéncia. Por outro lado, ao longo de sua trajetéria a area vem se
estruturando em torno de linhas ou dreas tematicas e no interior de cada uma, os
pesquisadores procuram se situar, por meio de mapeamentos, revisoes, reflexdes e
intercdambio académico. E nessa dindmica esses mapeamentos tornam-se mais
restritos no tempo, porque mais atualizados e focados em anos mais recentes.

Um segundo indicador que classificamos nesses estudos refere-se ao tipo de
apresentagéo/publicagdo analisada: eventos, artigos de periddicos, dissertacdes e
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teses. Nesse caso também hd combinagdes de dois ou mais tipos (por exemplo,
periddicos e eventos), as quais categorizamos como “Diversos”’. Aqueles que n3o
focalizam um tipo especifico de apresentacdo, mas tratam da producdo na area de um
modo geral, foram classificados como “Produc¢do Geral”.

GERAIS RECORTES TOTAL
ESPECIFICOS
TIPO DE PRODUCAO abs % abs % abs %
Dissertagoes e teses 8 24 0 0 8 13
Periddicos 2 6 15 58 17 28
Trabalho em evento 4 12 6 23 10 17
Diversos 6 18 5 19 11 18
Producdo Geral 14 40 0 0 14 23

Tabela 1.6: Distribuicdo dos trabalhos de EA segundo tipo de producgdo analisada

No total, a distribuicdo é relativamente uniforme, com ligeira predomindncia na
analise de artigos de periddicos (cerca de 30%) e menor concentracdo nas dissertacdes
e teses (cerca de 10%).

Até aqui, podemos destacar nesse panorama geral que as investigacdes de natureza de
estado da arte na Pesquisa em Ensino de Fisica:

e Vém crescendo ao longo das duas ultimas décadas, sendo que nos ultimos dez
anos (2000-2009) concentram cerca de 80% do total.

e Em sua maioria sdo trabalhos apresentados em eventos da area.

e Tém como objeto de estudo, predominantemente, a produgdo na drea de um
modo geral (sem recortes tematicos).

e No entanto, mais recentemente, focalizam recortes tematicos e periodos mais
estreitos e recentes.

1.4 Caracteristicas e tendéncias recentes

A sistematizacado desses dados acerca do estado da arte da producdo na drea de PEF
permite situar a abrangéncia da questdo e, ao mesmo tempo, impde a necessidade da
delimitacdo e construgcdo de uma amostra mais restrita. Com esse intuito, visando o
aprofundamento da andlise com uma compreensao mais refinada das caracteristicas e
tendéncias dos trabalhos com esse carater - o que tém em comum, do que vém
tratando, com que objetivos e por meio de quais metodologias, abordagens e
perspectivas - selecionamos uma amostra de 12 deles (20%) contemplando, nessa
selecdo, alguns dos resultados do panorama obtido na analise do conjunto. Estdo
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incluidos nessa amostra, trés trabalhos que n3do estdo no ambito especifico da
Pesquisa em Ensino de Fisica (fazem parte do levantamento da Pesquisa em Ensino de
Ciéncias), mas que a tratam como componente especial da investigacdo realizada,
além de ter como autores pesquisadores com tradicdo e producdo reconhecida nessa
area. Foram critérios usados na escolha da amostra, os estudos:

(i) Mais recentes (produzidos apds 1999);

(ii) cuja produgao analisada tratou preferencialmente da area como um todo;

(iii) identificados, em um primeiro estudo, como tendo abordagens
diferenciadas;

(iv) contemplando autores que tém realizado mais sistematicamente esse tipo
de investigacao.

Com base nesses critérios, chegamos a seguinte amostra, sistematizada na tabela 1.7.

AUTOR ANO FORMA DE APRESENTACAO PERIODO
ANALISADO

BARROS 2002 Evento - Conferéncia / VIII EPEF 1960 a 1990
BORTOLETTO et al 2007 | Evento - VI ENPEC 2000-2007
CARVALHO e VANNUCHI 1999 | Artigo Periddico — Inv. Ens. Cienc. | 1990-1995
DELIZOICOV 2004 | Artigo Periddico - Cad.Bras.Ens.Fis. | 1972-2003
MEGID 2000 | Evento - VII EPEF 1972-1995
MOREIRA 2003 | Adaptacdo de Conferéncia Sem delimitagdo
NARDI 2005 | Artigo Periddico - Inv. Ens.Cienc. Sem delimitagdo
PENA e FREIRE 2003 | Evento -1V ENPEC 1960-1979
QUEIROZ e SILVA 2008 | Evento - XI EPEF 1997-2005
REZENDE et AL 2007 | Evento-VIENPEC 2000-2006
SALEM e KAWAMURA 2008 Evento - XI EPEF 1972-2005
SOUZA FILHO et AL 2005 |Evento-VENPEC 2000-2005

Tabela 1.7: Amostra de trabalhos analisados

Para a caracterizagdo desses estudos, foi feita uma leitura na integra dos doze
trabalhos, de modo a reconhecer e extrair, de cada um, indicadores de perfis e
tendéncias dados por:

(i) Objetivos: como apresentam seus objetivos, intengdes, motivacées e
justificativas para realizagao do trabalho.

(ii) Objeto de andlise: como definem o objeto de estudo focalizado, ou seja, “a

arte” em questao.

(iii) Metodologias: quais as metodologias utilizadas na pesquisa.
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(iv) Principais resultados e conclusdes: qual a natureza dos resultados, as principais

conclusdes e recomendacdes ou proposicoes feitas.

Para cada um desses elementos, passamos a identificar tipologias que sintetizassem e
representassem o conjunto. Ndo foram criadas categorias a priori, ou seja,
agrupamentos ou categorias-sintese foram obtidos a partir dos “dados brutos”, os
guais, nesse caso, estdo mediados por andlise de conteludo e, portanto, interpretativa.

A intengdo principal dessa andlise ndo foi contabilizar os trabalhos classificados em
cada uma das categorias ou tipologias, mas reconhecer e sistematizar as caracteristicas
ou a natureza dessas pesquisas, aspectos que nem sempre vém sendo explicitados e
gue podem contribuir para o aprofundamento de estudos da area.

Dos Objetivos

Da analise dos objetivos dos trabalhos dessa amostra, em alguns casos explicitos, em
outros implicitos, pudemos extrair tendéncias que, agrupadas segundo caracteristicas
comuns, levaram a identificacdo de categorias ndo excludentes ou exclusivas de um ou
outro trabalho. Ou seja, hd aspectos comuns entre elas e ha trabalhos que apresentam
mais de um desses objetivos identificados. Desse modo, de acordo com a tendéncia
predominante, evidenciamos quatro categorias-sintese que podem representar a
natureza desses objetivos, sintetizadas no Quadro 1.1:

OBIJETIVOS
recuperar identificar apontar caminhos divulgar
caminhos
preservar memdria | caracterizar focos de ...tendéncias compartilhar
interesse

resgatar histodria reconhecer ...perspectivas intercambiar

reconstruir compreender superar desafios difundir
MEMORIA IDENTIDADE PERSPECTIVAS DISSEMINACAO
como chegamos aqui quem somos para onde vamos dialoguemos

Quadro 1.1: Natureza dos objetivos
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Na primeira dessas tendéncias, a natureza principal dos objetivos esta relacionada a
recuperacdo dos caminhos tracados pela drea, ao resgate da sua historia, ao registro
de sua memdria. A esse tipo, demos a designacdo MEMORIA.

Alguns trechos extraidos de trabalhos dessa amostra ilustram essa tendéncia.

O objetivo desta pesquisa é elaborar um perfil da comunidade brasileira de
pesquisadores em ensino de fisica no periodo compreendido entre 1960 e fins da
década de 70 mediante o levantamento dos professores/pesquisadores titulados
ou em atividade no periodo, da produgédo intelectual desses pesquisadores, bem
como a categorizacdo dessa produgdo. Tal estudo visa contribuir para a

elaboracdo de uma histdria da comunidade de pesquisadores em ensino de fisica
no Brasil. (PENA e FREIRE, 2003, p.1) (grifos nossos).

Entendendo que os fatores que contribuiram para a constitui¢éo dessa drea ainda
ndo parecem estar esclarecidos nos registros até entfo existentes, Nardi e
Almeida (2003, 2004), estabeleceram projeto de pesquisa que visa “contribuir
para a preservacGo da memdria da EducacGo em Ciéncias no pais”. Existe uma

drea de Educagdo em Ciéncias no pais? Quem poderia responder a esta questdo?
A que se deve o inicio da pesquisa em Ensino de Ciéncias no Brasil? Que fatores
foram determinantes para a constituicdo dessa drea? Quais sdo suas
caracteristicas? (NARDI, 2005a) (grifos nossos).

Na segunda categoria de objetivo identificada, a qual denominamos IDENTIDADE, a
tendéncia predominante é a busca de uma caracterizacdo da area por meio de
mapeamentos e analises de aspectos que a identificam, particularmente de seus
ambitos de estudo, metodologias e focos de interesse. Sdo, assim, trabalhos que tém
como perspectiva tragar um perfil ou construir um panorama da produgdo que situe e
reconheca esse campo de pesquisa.

Alguns exemplos em que esse tipo de objetivo é explicitado:

...Descrever e analisar algumas caracteristicas e tendéncias do conjunto de teses e

dissertacbes em Ensino de Fisica, comparando ao mesmo tempo dados dessa
produg¢do com o conjunto de pesquisas nacionais no campo da educaglo
cientifica.(MEGID, 2000, p.1).

O presente trabalho tem como foco de atengdo a drea de Ensino de Ciéncias, no
sentido de contribuir ao acompanhamento de seu processo de evolugdo, buscando
os elementos que podem constituir a identidade propriamente dessa drea. (SALEM
e KAWAMURA, 2005, p.2)

Na terceira categoria, a qual denominamos PERSPECTIVA, destacamos trabalhos que
tém como objetivo central, a busca de tendéncias futuras, caminhos, desafios, limites
ou perspectivas da drea, em alguns casos, apresentando propostas nesse sentido.
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[...] realizar um balancgo critico do que tem sido pesquisado terd um cardter ndo de
mero ‘mapeamento’ da realidade escolar, mas reflexivo sobre a evolugdo ao longo
do periodo analisado da pesquisa na drea, podendo ser associado as questoes
politicas e econémicas do pais nos ultimos anos. (QUEIROZ E SILVA, 2008, p.2)

Propostas sdo apresentadas com a finalidade de se efetivar uma maior
aproximagdo dos problemas investigados pelo campo com aqueles enfrentados
pelo ensino de ciéncias nas escolas brasileiras. (DELIZOICOV, 2004, p.145)

Finalmente, identificados na categoria DISSEMINACAO estdo os trabalhos que
apontam como objetivo promover o intercambio entre os diversos estudos dessa
natureza (de estado da arte); de compartilhar e comparar resultados ou de criar canais
de didlogo e troca de informacgdes e reflexdes.

O objetivo desta comunica¢do é divulgar aos educadores e pesquisadores da drea

de ensino de Fisica _as tendéncias das temdticas presentes em publicacbes desta

drea em algumas revistas nacionais e internacionais e nas atas de eventos.
(SOUZA FILHO et al, 2005, p.1) (grifos nossos)

Como socializar, entdo, os conhecimentos oriundos dessas pesquisas? Aqui se
apresenta o seqgundo objetivo deste artigo: discutir possiveis meios que estimulem

maior difusdo das pesquisas em EducaciGo em Ciéncias geradas em programas de

pos-graduagdo no pais. (MEGID, 2000, p.1) (grifos nossos).

De um modo geral, pode-se também perceber que hd um consenso no que se refere a
importancia desse tipo de investigacao, seja qual for a natureza do objetivo: resgatar a
memoria, buscar identidade, apontar perspectivas ou divulgar e compartilhar
resultados. Mas para além disso, parece haver um objetivo comum, nem sempre
explicito, de demarcar a area (ou marcar territério) afirmando e reconhecendo sua

existéncia e autenticidade enquanto campo de pesquisa ou de conhecimento.
Do Objeto / Arte

Em uma primeira leitura dos trabalhos, depoimentos e falas dos protagonistas da area
de Pesquisa em Ensino de Fisica mostram um entendimento comum, implicito, do que
seja essa area (o mesmo valendo para a Pesquisa em Ensino de Ciéncias). Todos nds,
protagonistas de seus fazeres ou de sua histdria, sabemos do que se trata, ndo é
necessario definir. O objeto “Ensino de Fisica” ou “Pesquisa em Ensino de Fisica”, para
seus criadores ou para sua comunidade é dado, se auto-define.

Tal percepgao nos levou a escolher como outro elemento a ser analisado aquilo que os
autores desses trabalhos estdo, implicita ou explicitamente, concebendo como “a
area”, ou seja, o que seria a “arte” nesses estudos de estado da arte.

Novamente, antes de qualquer busca de definicGes ou delimitacdes, existe uma
insistente afirmacdo da existéncia da area, cujos componentes (ou dados
“comprovadores”) ndo variam muito significativamente de um a outro discurso.
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O Brasil tem uma tradicdo de Pesquisa em Ensino de Fisica, com vdrias décadas de
existéncia, realizagbes de peso, programas de Pés-Graduag¢do bem estabelecidos e
muitas publicagdes que atestam a fertilidade da produg¢do dessa comunidade...
(BARROS, 2002, p.2)

A produ¢do académica sobre o ensino e a aprendizagem de Fisica no Brasil hoje é
bastante visivel e deve-se a existéncia de um numero razodvel de pesquisadores
que se congregam em diversos grupos de pesquisa atuantes no pais e que sdo
responsdveis pela organizacgdo e edicdo de revistas, pela criagdo e manutencgdo de
eventos, projetos e cursos de formagdo continuada, pela implantacdo de dezenas
de cursos de pds-graduagdo lato sensu e pelo conseqliente credenciamento junto
aos drgdos normatizadores, principalmente a partir do final da década de 90, de
diversos programas de pds-graduagdo em Educac¢Go em Ciéncias em nivel stricto
sensu existentes no pais. (NARDI, 20053, p.63)

Através de aspectos relacionados a drea de ensino de ciéncias, tais como
existéncia de cursos e programas de pos-graduacdo, de periddicos especializados
na publicacGo de resultados de pesquisas e de eventos cientificos especificos,
constata-se que esta constitui um campo social de produgdo de conhecimento.
(DELIZOICOV, 2004, p.146)

Alguns pesquisadores argumentam, contudo, que ndao é nessa demarcagao
precisamente que se deve concentrar esfor¢os para avancgar, ja que as caracteristicas
desse campo de pesquisa estdo sécio-historicamente dadas.

[...] Em sintese, podemos concluir que esse campo se associa a existéncia de
pesquisa com caracteristicas que podem ser demarcadas e que, portanto, néo se
trata de procurar definir o que é ou o que deveria ser pesquisa em EC/EF, uma vez
que isto ja estd socio-historicamente dado. Assim, uma perspectiva simplesmente
normativa para qualificar a pesquisa em EC, além de desnecessdria neste
momento, seria praticamente ineficaz, uma vez que hd uma construgéo que ndo
pode ser facilmente descartada, desconsiderada ou alterada em nome de alguma
normatizaco que ndo esteja em sintonia com o que ja foi produzido. Cabe, no
entanto, tirar licées dessa trajetéria, de modo a prosseguir na caminhada que ja
iniciamos hda cerca de trés décadas, realizando as necessdrias corregcées de rumo.
(DELIZOICOV, 2004, p.151) (destaques do autor).

Em um segundo momento, verificamos que ha uma diferenca que pode parecer sutil
ou casual, nas denominac¢Oes para a area, que se mesclam e se confundem, mas
podem ser lidas com distintos significados, quais sejam: ENSINO DE CIENCIAS (FiSICA) e
PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS (FiSICA) sendo que dependendo do sentido, uma
abarcaria a outra (ou outra abarcaria a uma...). Hd casos em que ambas as
denominagcbes sdo usadas indistintamente, e ha outros em que se revela uma
preocupacdo em diferenciar ou definir a abrangéncia e limites dessas concepgdes.

48



Em uma das visoes, a area “Ensino de” incluiria elementos que iriam além da “pesquisa
em si” tais como: comunidade, eventos, publicacdes, programas de pds-graduacao,
projetos, cursos de formacdo inicial ou continuada, credenciamento por orgdos de
fomento a pesquisa, acOes, praticas e politicas. Ao reportar-se a ela, estaria se
referindo ao conjunto de todos esses elementos. Segundo essa visdo, a “PESQUISA EM
ENSINO DE” seria restrita a producdao de conhecimento ou a “pesquisa basica” e,
diante disso, seria necessario redefinir as fronteiras entre o que é o que ndo é
“pesquisa”.

O que é pesquisa bdsica em educagdo em ciéncias? E produgdo de conhecimentos
sobre educacGo em ciéncias; busca de respostas a perguntas sobre ensino,
aprendizagem, curriculo e contexto educativo em ciéncias e sobre o professorado
de ciéncias e sua formagdGo permanente, dentro de um quadro epistemoldgico,
tedrico e metodoldgico consistente e coerente, no qual o contetido especifico das
ciéncias esta sempre presente|...] Quer dizer, pesquisa em educacéo em ciéncias é

producdo de conhecimento nesse campo, mas, por exemplo, o desenvolvimento

instrucional, a produgcdo de equipamento de laboratdrio, de “softwares”
educativos ou de textos e outros materiais diddticos, ndo estd necessariamente
contribuindo para o avan¢o do conhecimento em educacGo em ciéncias,
conseqlientemente, nGo é pesquisa, embora possa ser muito importante para o
ensino e a aprendizagem de ciéncias. Ndo é uma questdo de mérito, mas sim de
significado. Pesquisa e desenvolvimento podem andar juntas (e/ou devem andar
juntas) mas significam coisas distintas. Hd, por exemplo, muita atividade de
desenvolvimento instrucional e curricular sem nenhum referencial tedrico, que ndo
se constitui, portanto, a meu ver, em atividade de pesquisa em educagcdo em
ciéncias. (MOREIRA, 2003, p.2) (grifos nossos)

Alguns autores, no que tange a delimitagao das fronteiras ou de identidade da area,
procuram precisar ou discutir a propria definicio do que seja um dado campo de
pesquisa, de conhecimento ou de saber. Com diferentes significados e denominacdes,
conforme aportes distintos em que esses estudos se apdiam, encontramos nogdes tais
como “campo de conhecimento”, segundo Bourdieu (BORTOLETTO, 2007), campo de
produg¢éo de conhecimento (MOREIRA, 2003), campo social de produgdo de
conhecimento ou coletivos de pensamento, segundo Fleck (DELIZOICOV, 2004), campo
cientifico de estudo e investigacdo, entre outras denominacgdes, rotulos ou concepgoes.

Campo _de conhecimento, conforme Bourdieu (2004), é [...] o universo no qual

estdo inseridos os agentes e as instituicbes que produzem, reproduzem ou
difundem a arte, a literatura ou a ciéncia. Esse universo € um mundo social como
0s outros, mas que obedece a leis sociais mais ou menos especificas’ (p. 20). A
andlise que propomos considera um campo ou drea de conhecimento especifica, a
drea de ensino de Ciéncias no Brasil - um campo cientifico. (BORTOLETTO, 2007,
p.2) (grifos nossos)
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...Esses dados sdo indicativos de que, de fato, hd uma comunidade de
pesquisadores em ensino de ciéncias no Brasil que vem produzindo e divulgando
seus resultados de pesquisa. Franco e Sztajn (1998) argumentam que a drea de
Educagdo em Ciéncias, que inclui as atividades de pesquisa, constitui um campo
social de producdo de conhecimento. Apoiando-se em Bourdieu, caracterizam este

campo como um microcosmo social auténomo na medida em que é um espaco de
relacbes objetivas com Iégicas e necessidades especificas irredutiveis aquelas que
regem outros campos. (DELIZOICOV, 2004, p.151) (grifos nossos)

Fleck, nas consideracbes epistemoldgicas que faz, argumenta sobre o papel dos
distintos coletivos de pensamento (FLECK, 1986) ao analisar a produgdo e
disseminagdo de conhecimentos. Ele caracteriza um coletivo de pensamento como

constituido por um coletivo de individuos que é portador de um estilo de
pensamento, o qual podemos compreender sinteticamente como sendo
caracterizado por conhecimentos e prdticas compartilhadas [...](DELIZOICOV,
2004, p.164)

N3do é o caso, no momento, de buscar significados ou diferencas entre essas
concepgdes, mas apenas destacar que existem, especialmente porque ndo constituem
pauta de debates polémicos ou de questdo controversa na area. No entanto, é tema
que abre espaco para discussdes e reflexdes que contribuam para as praticas e
desafios impostos hoje para a pesquisa em nossa area.

Também se salienta em diversos trabalhos a natureza interdisciplinar da area, como
marca importante de sua constitui¢ao e estrutura de conhecimento, bem como motivo
de dificuldades na delimitagdo de seu universo. Nessa dimensdo, alguns autores
examinam o modo como a area se compde e evolui no entrelacamento de diferentes
campos de conhecimento e seus impactos na pesquisa.

[...] nesse movimento [em meados da década de 1960], emergiu progressivamente
um campo de pesquisa preocupado especificamente com aspectos ligados a
Educagdo em Ciéncias, drea de ensino e pesquisa que abrange estudos e agdes
educacionais no campo das denominadas ciéncias da natureza (Biologia, Fisica,
Quimica e Geociéncias), direcionados para os diversos niveis escolares da
educa¢do bdsica e superior, bem como aos estudos e agées voltados para os
processos educacionais ndo-escolares, visando a alfabetizacdo cientifica, a
divulgag¢do e a popularizagdo das ciéncias da natureza ao publico em geral.
Também estdo inseridos na drea os estudos no campo da EducacGo Ambiental, da
Educagdo em Saude e da Sexualidade, desde que correlacionados com o ensino
das ciéncias da natureza em processos escolarizados ou ndo-escolarizados.
(MEGID, 2007)

A pesquisa em Ensino e Aprendizagem de Fisica é [..] formada por uma
comunidade eclética de fisicos que utilizam metodologias oriundas da educagdo,
psicologia, ciéncias sociais, historia e epistemologia, psicandlise, tecnologia da
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comunicag¢do [...] Os conteudos e os contextos [das pesquisas] devem estar
diretamente relacionados com a Fisica [...] Também e provavelmente devido ao
seu cardter intrinsecamente interdisciplinar, a Pesquisa em Ensino de Fisica, utiliza
um espectro de enfoques que leva a dispersdo das linhas de pesquisa, como se
observa nos trabalhos desenvolvidos, pelos mesmos pesquisadores. SGo poucos
aqueles que se mantém coerentes, dentro de um Programa de Pesquisas, pré
definido por linhas temdticas/metodoldgicas. Assim vemos pesquisas que se
sustentam dentro de referéncias oriundas da Psicologia, da Epistemologia, da
Antropologia/sociologia como também nas pesquisas das ciéncias experimentais,
que delimitam os conteudos dos estudos realizados. (BARRQOS, 2002, p.13)

Ainda quanto a “arte” e ndo exatamente sobre suas fronteiras e elementos
constituintes, outro aspecto que vem ocupando espago nas reflexdes de alguns
pesquisadores sdao os seus fins, para os quais questionamentos e analises na direcao de
caracterizar esse objeto chamado PEF deveriam levar em conta “a que veio” para
definir “o que é” ou “o que vem sendo”.

A realidade é que a Pesquisa em Ensino de Fisica, ora desenvolvida no Brasil,
possui metas proprias e se encontra atualmente num estdgio de desenvolvimento
sistemdtico, com um grau de integragdo direto e indireto em relagdo ao sistema
de ensino, sendo este provavelmente um dos seus objetivos fim de maior
relevdncia e prioridade. (BARROS, 2002, p.2)

Sem querer ser repetitiva, mas com a intencdo de frisar aspecto que novamente se
sobressai, o que mais se destaca nesses estudos é que seja qual for o “6rgao emissor”
da “certificacdao” de identidade da area, as dimensGes de seu territério ou os
elementos que abarca, o fato é que existe.

Das Metodologias

Dadas as diferentes abordagens ou perspectivas de estado da arte realizadas, também
suas metodologias de investigacdo sao diversas e ndo muito claramente definidas.

Os estudos que buscaram fazer levantamentos, mapeamentos, revisdes ou
classificacOes, geralmente descrevem suas “metodologias” em fun¢ao de como foram
feitos esses levantamentos, quais as suas fontes de dados e, em alguns casos, quais as
categorias utilizadas para eventuais classificacdes. Na maioria das vezes, sdo empiricos
e mesclam tratamento quantitativo e qualitativo, (dados quantitativos interpretados
por andlise qualitativa) em uma triangulacdo metodoldgica, conforme Moreira.*

* Moreira define tendéncias metodoldgicas na Investigacdo em Didatica da Fisica em trés principais categorias: (i)
enfoque quantitativo, cientifico, realista e objetivo; (ii) enfoque qualitativo, interpretativo, etnogréfico, idealista e
subjetivo e (iii) complementaridade, triangulagdo metodoldgica, e identifica uma progressdo, ao longo do tempo, do
primeiro ao terceiro enfoque (MOREIRA, 1993).
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Metodologicamente, iniciamos com um enfoque quantitativo/estatistico,
passamos quase abruptamente para um enfoque qualitativo/etnogrdfico e talvez
estejamos hoje em uma época de triangulagdo metodoldgica ou, pelo menos, de
convivéncia pacifica. (MOREIRA, 2003, p.6)

Nesses trabalhos, as fontes dos dados e informagdes geralmente sdo catalogos
analiticos (CEDOC, USP-IF, ANPED, CAPES), atas de eventos e periddicos da area. Nem
sempre se faz referéncia sobre a utilizacdo de resumos ou de trabalhos completos,
sendo no caso de dissertacGes e teses mais frequente a primeira op¢ao, o que é tido
como um problema metodoldgico para alguns pesquisadores.

As interpreta¢des que apresentamos sdo elaboradas a partir de procedimentos de
coleta e andlise de dados caracteristicos de pesquisa “estado da arte”. Sdo
analisadas pesquisas em ensino de Fisica considerando resumos e/ou artigos
completos publicados em eventos e revistas na drea no periodo de 2000 a 2007.
[...] Ferreira (2002) ainda questiona a possibilidade de realizacdo de “estado da
arte” utilizando apenas resumos e, nessa direcdo, ela discorre sobre problemas e
proposigées... (BORTOLETTO et al, 2007).

Quanto aos estudos que analisam a estrutura ou evolucdo da area segundo focos
tematicos ou linhas de pesquisa, identificamos outro problema que merece atencao.
Tem sido comum, e é o caso de alguns trabalhos dessa amostra, o uso das Areas
Tematicas (ATs) propostas nos eventos para submissdo de trabalhos como categorias
de analise, o que a nosso ver traz diversas limitacdes: uma primeira advém do fato de
que algumas dessas ATs sdo muito abrangentes (como é o caso, por exemplo, da drea
“Ensino e Aprendizagem”) enquadrando-se nelas um enorme numero de trabalhos
com conteudos e perspectivas muito distintos, enquanto outras (como “Politicas
Publicas”) sao especificas demais e agrupam um numero muito reduzido de trabalhos.
Como resultado, a identificacdo dos focos de interesse ou linhas de pesquisa, ao serem
contabilizados os trabalhos em cada categoria, torna-se fragilizada. (Sobre isso,
voltaremos no Capitulo 4).

Em segundo lugar, ha um problema de ordem histdrica, pois a medida que a area
evolui, ha tematicas que surgem e se fortalecem e outras que desaparecem ou se
enfraquecem, tornando dificil a comparacdo e analise dessa evolugdo, quando se
utiliza para periodos distintos as mesmas categorias, criadas em um dado momento
dessa evolugao.

Aos problemas advindos da escolha dessas areas temdticas de eventos como
categorias, somam-se os da prépria classificacdo dos trabalhos nas mesmas. Algumas
vezes sdo classificados segundo o critério de organiza¢do do préprio evento que, via de
regra, tem como principio usar a indicacdo do autor ao submeter o trabalho, tratando-
se, pois de critério subjetivo. Outras vezes, sdo usadas as ATs de um evento para
classificar os trabalhos de outro evento, ou mesmo para classificar estudos de outra
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natureza, como teses e artigos de periddicos, sem se levar em conta as especificidades
de cada evento ou de cada tipo de producao.

Enfoques de pesquisa em ensino de Fisica podem ser delineados a partir da andlise
das pesquisas publicadas nos mesmos [periddicos da drea] [...] Dessa forma,
podemos considerar o EPEF, em especialmente as comunica¢bes orais, como
representativos das pesquisas em ensino de Fisica desenvolvidas no pais.
(BORTOLETTO, 2007)

Finalmente, e esta é uma das mais graves limitacdes, é que nem sempre sdo
explicitadas quer as defini¢cdes das categorias usadas, quer os critérios de classificagcdo.
Acreditamos que entre as questdes fundamentais a serem destacadas e refletidas, em
relacdo a esse procedimento, é a ndo neutralidade dessas escolhas. A opcdo por dada
estrutura classificatoria estd associada a uma dada concepcdo da drea, e rarissimas
vezes isso é discutido, problematizado, questionado.

Quanto aos estudos com énfase em uma abordagem histdrica, que visam resgatar a
memoéria da 4drea, as metodologias sdo predominantemente qualitativas ou
interpretativas, por meio de andlise de conteudo ou de discurso, a partir de
depoimentos, entrevistas ou de analise documental; tendo Bardin como referencial
metodolégico mais citado nos primeiro caso e no outro, Pécheux e Orlandi.

A classificagdo dos trabalhos foi feita a partir da andlise do contetido (Bardin,
1994) de seus resumos e visou, fundamentalmente, levantar seus objetos de
estudo e, assim, identificar a principal temdtica na qual cada trabalho se
encaixava. (REZENDE et al, 2007)

Sdo muitos os procedimentos que podem ser seguidos num trabalho focado na
recuperagcdo da memoria. Entre as fontes de informacdo possiveis estd a memoria
falada dos que viveram situagées associadas a criagdo dessa drea. A decisdo de
entrevistar pessoas que vém trabalhando na drea de Ensino de Ciéncias no Brasil,
supostamente desde o seu inicio, estd associada ao fato de se acreditar que haja
um numero significativo de fatos ainda ndo documentados, mas deve-se também
d consideragdo da importdncia de se trabalhar com o imagindrio dos entrevistados
através da andlise de seus discursos, procurando compreender suas
interpretagcdes, manifestas nos discursos obtidos nas entrevistas, ou seja,
procurando estabelecer como histérica e socialmente os sentidos dessas
interpretacdes foram produzidos... Esses aportes, pautados na andlise de discurso
de linha francesa, cuja origem se deve aos trabalhos de Michel Pécheux, apoiou-se
principalmente em no¢des desenvolvidas no Brasil por Eni Orlandi. (NARDI, 2005a)

Para sintetizar, essa analise sugere que os trabalhos de estado da arte nesse campo
ndo tém uma metodologia prdpria, caracteristica, o que poderia ser atribuido a sua
diversidade de perspectivas e conteudos. Ou seja, nos parece que, por um lado, ndo
existe uma metodologia Unica, o que a nosso ver é salutar quer com metodologias

53



univocas de um modo geral, quer com as caracteristicas dessa area; sua pluralidade
tedrica e temdtica implicaria também uma pluralidade metodoldgica.

Dos Resultados e Conclusoes

Tal como do ponto de vista metodoldgico, a natureza dos resultados ou conclusdes
desses trabalhos depende da perspectiva da investigagao.

Nagueles estudos mais tipicos de revisGes e mapeamentos, os resultados sdo relativos
aos levantamentos, as distribuicGes e classificacGes realizadas (evolu¢des do niumero
de trabalhos ao longo do ano; distribuicdes tematicas, classificacdes por grau de
ensino privilegiado etc.). Dadas as limita¢des ja sinalizadas nas definicdes de categorias
e critérios de classificacdo, esses resultados, ainda que em muitos trabalhos parecam
convergir, poderiam ser mais bem comparados e aprofundados. O que de mais
relevante se pode extrair deles? Quais as convergéncias? Ha contradicdes? O que
apontam como desafios ou rumos para a area?

De um modo geral, as conclusdes convergem para pontos comuns, especialmente no
que se refere:

(i) Ao crescimento da area em relacdo as publicacdes, trabalhos em eventos,
dissertacbes e teses, comunidade, instituicdes, programas de pds-graduacao,
projetos, etc. Essa parece ser a consideragdao mais destacada, presente na
totalidade dos trabalhos.

A partir dos resultados obtidos até o presente momento, concluimos que a
pesquisa em Ensino de Fisica tem passado por um evidente crescimento, com
aumento no numero de investigagoes e trabalhos publicados. Uma das explica¢oes
para isso é a criagdo de vdrios programas de pds-gradua¢do na drea. Esta
expansdo iniciou-se ha pelo menos 20 anos, mas tem se intensificado nos ultimos
anos, como mostrado neste trabalho. (QUEIROZ e SILVA, 2008)

Os resultados desse panorama geral confirmam, sobretudo, que a pesquisa na
drea de Ensino de Fisica vem, de fato, se expandindo do ponto de vista
quantitativo, com um numero sempre crescente de disserta¢des e teses ao longo
dessas mais de trés décadas; ao lado de um crescimento e diversificacdo de
programas, instituicées e pesquisadores que compdem sua ‘comunidade’. (SALEM
e KAWAMURA, 2008)

(ii) A constatacdo de que a area existe enquanto tal tem uma histéria, identidade
prépria, producdo fértil e constitui um campo particular de conhecimento e de
pesquisa.

Esses dados sdo indicativos de que, de fato, hd uma comunidade de pesquisadores
em ensino de ciéncias no Brasil que vem produzindo e divulgando seus resultados
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de pesquisa [...] A pesquisa em EC no Brasil constitui, de fato, um campo social de
produg¢do de conhecimento, caracterizando-se como auténoma em relagdo a
outros campos do saber, mas mantendo inter-relagdes, em distintos niveis de
aproximagdo, com essas dreas. (DELIZOICOV, 2004, p.168)

A andlise dos documentos levantados neste estudo e a interpretagdo de efeitos de
sentido presentes nas falas dos pesquisadores entrevistados a respeito da origem
e das caracteristicas da drea de ensino de ciéncias, algumas delas acima
exemplificadas, mostram claramente que existe consolidada no pais uma drea de
ensino de Fisica (e de Ciéncias), a qual, por sua vez, tem uma histéria. [...] NGo
obstante as convergéncias que possam ser mencionadas, as falas dos
entrevistados mostram também uma diversidade de pontos de vista. (NARDI,
20054, p.95)

(iii) A diversidade ou pluralidade da producdo, em relacdo a tematicas,
referenciais, metodologias, praticas e origens.

A Pesquisa em Ensino e Aprendizagem de Fisica é um campo relativamente novo.
Com 30 anos de vida, e formada por uma comunidade eclética de fisicos que
utilizam metodologias oriundas da educag¢éo, psicologia, ciéncias sociais, historia e
epistemologia, psicoandlise, tecnologias da comunicagdo, etc, é Obvio que o
campo é complexo e aberto a muita critica por parte dos pesquisadores ortodoxos
das dreas especificas. Cada um destes grupos tem visGes diferentes e
metodologias diferenciadas. (BARROS, 2002, p.13)

Embora essa diversidade ou pluralidade de imagindrios possa ser uma rica
caracteristica da drea de ensino de Fisica (e de Ciéncias), uma possivel
interpretagéo é que a drea atingiu um expressivo nivel de consolidagdo, mas, a
exemplo de outras dreas que sdo integradas as Ciéncias Humanas, abriga uma
pluralidade de concepgbes e metodologias, relacionada a diversidade da formagdo
dos pesquisadores (o lugar de onde falam — origem académica, localizag¢do
geogrdfica, ideologia, valores etc), conforme o referencial assumido nessa
pesquisa... (NARDI, 2005a, p.97)

(iv) A necessidade de investir, alargar e aprofundar esse tipo de estudo e
concentrar esforcos em uma intensiva troca de informagdes a cerca da producdo
na area, por meio de catdlogos, bancos de dados, redes nacionais e outras formas
de disseminacao da pesquisa.

Dai a necessidade de se ampliar significativamente os estudos de revisdo
bibliogrdfica sobre a produgdo cientifica na drea; de se incorporar novos
documentos; de se vislumbrar novos modelos de descrigdo e andlise. A rapidez
com que o numero de projetos e pesquisas se multiplicam, ndo somente aqueles
restritos aos programas de pds-graduacdo, exige novos mecanismos de divulgacdo
da producdo nacional em Educacdo em Ciéncias e, quem sabe, a formagdo
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inclusive de grupos inter-institucionais para mapeamento e avaliagdo dessa
produgdo... (MEGID, 2000, p.11)

Finalmente, vale ressaltar que essa e outras investigagcbes que procuram mapear,
compor e analisar a histéria e tendéncias da pesquisa ganham sentido se
possibilitam mais e maiores reflexGes e propostas no enfrentamento dos grandes
(e pequenos) desafios envolvidos na contribuicdo que podem dar ao ensino de
fisica e a sociedade. (SALEM e KAWAMURA, 2008)

Em muitas dessas conclusdes, também sdo apontados limites, problemas e desafios
para a pesquisa na area e, nesse caso, sao conclusdes comuns:

(i) Ha fragilidades e limites dados pela prépria natureza da area, geralmente
associados a sua natureza interdisciplinar, que dificulta muitas vezes a sua
demarcacao.

Também e provavelmente devido ao seu cardter intrinsecamente interdisciplinar,
a Pesquisa em Ensino de Fisica, utiliza um espectro de enfoques que leva a
dispersdo das linhas de pesquisa, como se observa nos trabalhos desenvolvidos,
pelos mesmos pesquisadores... Assim vemos pesquisas que se sustentam dentro
de referéncias oriundas da  Psicologia, da  Epistemologia, da
Antropologia/sociologia como também nas pesquisas das ciéncias experimentais,
que delimitam os contetudos dos estudos realizados. (BARRQOS, 2002, p.11)

(ii) Grande parte dos problemas reside na formacdo de professores, que ndo vem
incorporando resultados da pesquisa, o que implicaria incentivar a “pesquisa-
acdo”, a maior participacdo dos professores na pesquisa ou ampliar a interacdo
pesquisa-escola.

E ainda nem chegamos a falar dos professores da educagdo bdsica que menos
acesso tém — quase nenhum — as pesquisas na drea, excegdo feita aqueles poucos
que ja participam de programas de pds-graduag¢do ou de projetos de pesquisa
junto as instituigdes de ensino superior. (MEGID, 2000, p.11)

A pesquisa em educacdo em ciéncias deve estar presente no curriculo da formacgéo
inicial dos professores de ciéncias. Como minimo, isso se concretizard através da
insergcdo, na grade curricular, de uma disciplina especifica, a qual deverd enfatizar
a andlise critica do conhecimento produzido pela pesquisa em educacGo em
ciéncias, ao invés de ser um curso de metodologia da pesquisa, e ser ministrada
por um professor-pesquisador na drea. (MOREIRA, 2003, p.12)

(iii) Os resultados da pesquisa tém contribuido de forma incipiente e limitada ao
saber escolar, nao chegando de modo efetivo aos professores e as salas de aula.

Uma das debilidades e/ou dificuldades identificadas anteriormente é que hd pouca
transferéncia do conhecimento produzido pela pesquisa em educagdo em ciéncias

56



a sala de aula. Parece que na educa¢do em ciéncias, na prdtica, na escola, na sala
de aulas, passa-se muito pouco em termos de mudangas que possam ser
consideradas conseqliiéncia clara do conhecimento produzido pela pesquisa nessa
drea. (MOREIRA, 2003, p.10)

E, aqui, corroborado pelos trabalhos de Barros (2002) e Franco e Sztajn (1998),
enfatizo a necessidade de se conceber a pesquisa em EC como estando no
contexto das ciéncias humanas aplicadas. Significa, dentre outros aspectos,
considerar o impacto dos resultados de pesquisa em EC no dmbito da educagdo
escolar. Em outros termos, responder a questdo: Qual é o retorno, em termos de
usos e aplicagdes, dos resultados de pesquisa em EC para alteragbes significativas
das prdticas educativas na escola? (DELIZOICOV, 2004, p.152)

Isoladamente, outros aspectos sdo apontados como problemas ou desafios (ndo
constituem consenso):

(i) A necessidade de maior rigor nas pesquisas, em particular na ado¢do de marcos
tedricos e metodoldgicos claros, sem importacdo acritica.

(ii) O enfraquecimento da presenga do conteudo cientifico nas pesquisas, em favor de
outras dimensdes e saberes (histéria, epistemologia, psicologia, sociologia, filosofia,
pedagogia etc.).

(iii) Auséncia de registros escritos por pesquisadores que vem atuando na area sobre
suas visdes, vivéncias e avaliacdes.

(iv) Debilidades metodoldgicas seja nas abordagens qualitativas, quanto nas
quantitativas.

(v) Auséncia de referenciais ou concepgées do ponto de vista educacional,
geralmente nao explicitados.

(vi) Pouco didlogo com outras areas de conhecimento ou centros de pesquisa.
Dos desafios e questoes

Questdes, recomendac¢bées ou desafios propostos em alguns desses trabalhos
acompanham essas conclusées com focos que vdao da necessidade de maior
consolidacdo da drea a sua contribuicdo social. Destacamos como exemplos:

Quanto aos desdfios, o principal deles é o da prépria consolidacdo da drea, da
identidade da drea. Avancamos muito, criamos a drea de educacéo em ciéncias, e
a pesquisa em educag¢Go em ciéncias, hd mais ou menos trinta anos. Mas ainda
temos que consolidd-la melhor, dar-lhe mais identidade. Necessitamos de mais
programas de pds-graduacdo em educacdo em ciéncias, de mais revistas de
pesquisa em educagdo em ciéncias, de mais associagles de pesquisa em educagdo
em ciéncias. Tudo isso em nivel nacional e internacional. Necessitamos igualmente
de departamentos ou centros de educagdo em ciéncias nas universidades e nas
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escolas. E claro que precisamos, também, trabalhar mais a questdo da natureza
epistémica da drea. Em relagdo as recomendagbes, me parece que as
apresentadas na se¢do anterior sGo todas muito importantes e, ao invés de
destacar uma ou outra, quero apenas reiterar duas: a participacdo dos professores
na pesquisa e o didlogo com outras dreas. (MOREIRA, 2003, p.9)

Ainda que tanto a educag¢do escolar como o ensino nela promovido pudessem ser
considerados como efeitos e nGo causa da situagdo em que nos encontramos,
penso que a pesquisa em EC, enquanto ciéncias humanas aplicadas, deve ter
sdlidos vinculos e compromissos com a superac¢do dessa situacéo. (DELIZOICOV,
2004, p.171)

1.5 O estado da arte nas pesquisas internacionais

O levantamento e a constatagao aqui realizados sobre o crescimento e a variedade dos
estudos na linha de estado da arte da pesquisa em ensino de Ciéncias / Fisica no Brasil
¢ igualmente verificado em ambito internacional. E tal como verificamos no contexto
brasileiro, ha diferentes concepcdes e metodologias.

Nesse panorama, alguns trabalhos de revisdo da area de Ensino de Ciéncia procuram
analisar caracteristicas de sua producdo, investigando possiveis tendéncias. De certa
forma, seus resultados podem ser interpretados também como um contexto mais
geral no qual se insere a producdo nacional.

Esse é o caso dos trabalhos de Tsai e Wen (2005) e Lee, Wu e Tsai (2009), que
desenvolvem um estudo dos artigos publicados em trés periddicos internacionais
(Journal o Science Education, Science Education e Journal of Research in Science
Education), nos periodos, respectivamente de (1998-2002) e (2003-2007). A
metodologia e sistemdtica desses dois trabalhos sdo as mesmas, de tal forma a que se
possam comparar seus resultados e acompanhar a evolugao da area. S3o investigados
a nacionalidade dos autores, os tipos e topicos de pesquisa. Como tipos de pesquisa,
classificam os trabalhos em empiricos, de autoria, tedricos ou de revisdao, além de
outros. Como tépicos de pesquisa, estabelecem uma classificacdo a partir do material
analisado, de forma, em parte, equivalente ao que denominamos de tematicas.

Dentre seus resultados, destacam que mais de 60% dos artigos publicados sdo de
autores de paises de lingua inglesa (Estados Unidos, Inglaterra, Austrdlia e Canada) e,
como tendéncia, apontam um possivel aumento da internacionalizacdo, representada
pela diversidade da nacionalidade dos demais autores. Verificam, ainda, que
predominam trabalhos empiricos com abordagens qualitativas, principalmente
relacionados a tépicos de ensino. Em relagao aos temas de pesquisa, apontam um
declinio de trabalhos que investigam concepc¢des alternativas, reconhecendo que isso
possa estar ocorrendo por ter ja se estabelecido um campo de conhecimento em
relacdo a esses aspectos. Por outro lado, constatam uma maior atencdo as questdes
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relacionadas ao contexto de aprendizagem, incluindo ambientes de aprendizagem,
argumentacdo, dimensdo afetiva do aprendizado, entre outros. Enfim, reconhecem
gue a cooperacdo entre pesquisadores de diferentes contextos sdcio-culturais serd
muito importante para o avango do campo, embora a forma de vir a integrar esses
conhecimentos venha a ser um grande desafio.

Gil-Perez (1997) faz uma atenta revisao da area de Ensino de Ciéncias, constatando seu
reconhecimento como campo especifico de conhecimento, ultrapassando a fase pré-
paradigmatica que caracterizou essa area na década de 80. Para isso, considera
diferentes indicadores, tais como o numero de periddicos, eventos e trabalhos
publicados, além de constatar a diversidade de abordagens contempladas.

Ressalta a importdncia de se incorporar uma compreensdo histdorica da area,
resgatando as contribuicdes de cada tempo, sem considerd-las ultrapassadas. Na
medida em que ndo se buscam receitas definitivas para o ensino, o avango da area se
daria por um continuo processo de questionamento e re-estruturagao.

Identifica algumas fases na evolucdo do conhecimento da area e propde algumas
perspectivas. A primeira fase incluiu os trabalhos sobre concepcdes espontaneas, que
contribuem no sentido de questionar a eficiéncia de um ensino baseado na
transmissdo de conhecimento. Em seus desdobramentos, os trabalhos de mudanca
conceitual apontam para um processo que envolve tornar os alunos conscientes de
suas idéias, a proposicao de conflitos cognitivos que gerem uma re-estruturacdo do
conhecimento e, finalmente, a consolida¢do das novas idéias/conceitos através de sua
aplicagdao. Em uma segunda fase, diversos trabalhos reconhecem as limitagdes de uma
mudanca apenas conceitual, ndo acompanhada de mudancas mais amplas,
metodolégicas e epistemoldgicas. A década de 90 teria trazido diversos avancos, no
sentido de incorporar a importancia do aprendizado da natureza da ciéncia, ou sobre o
fazer das ciéncia, que implicam em superar diversas concepcbes dos proprios
professores. Dentre as perspectivas que sinaliza, destaca a importancia da superacao
das concepc¢des simplistas sobre o ensino, de muitos professores, e propde inovacdes
curriculares centradas em programas de atividades.

Cachapuz et al (2004) discutem a constituicdo da Educacdao em Ciéncias como area de
conhecimento interdisciplinar, do ponto de vista epistemoldgico, apontando a
inexisténcia de uma teoria mais geral que permita identificar sua identidade. Ao
mesmo tempo, esquematizam a construgao dessa drea como resultado da integragdo
de diferentes campos: por um lado, dos conhecimentos da prdpria ciéncia, da histéria
e filosofia da ciéncia e da sociologia; por outro, da psicologia, da ciéncia da educacdo e
da ética. PropOe que as orientacdes para o Ensino possam ser compreendidas a partir
de trés tipos de aportes: epistemoldgico, processos de aprendizagem e aspectos
curriculares. Com base neles, identificam trés formas de integracdo desses elementos
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ou trés dimensdes que predominam na area, que sdo nomeadas como pds-positivista,
contextualizada e sdcio-construtivista. Apresentam, portanto, uma visao sincronica da
area de Ensino de Ciéncias, a partir dos diversos elementos que foram sendo
integrados as suas investigacdes ao longo dos anos.

Cachapuz et al. (2008), ao buscar um estudo do estado da arte da pesquisa em
Educacdo em Ciéncias, procuram sistematizar e reorganizar os resultados de diferentes
trabalhos que partem da andlise da producdo da area, tal como configurada em
trabalhos publicados em alguns periédicos reconhecidos pela comunidade.
Identificam onze linhas de pesquisa diferentes, comparando sua incidéncia nos
trabalhos correspondentes a dois periodos (1993-1997) e (1998-2002). Na
classificacdo dessas linhas, sdo utilizados como elementos tanto temadticas, como
abordagens ou énfases, ou seja, parametros de naturezas diferentes. Seu quadro
apresenta uma grande dispersao das linhas, com predominancia significativa apenas
da Filosofia da Ciéncia e da Aprendizagem de Conceitos que, juntas, correspondem a
pouco mais de 40% da produgdo da area. Além dessas, algumas tendéncias podem ser
constatadas, como o expressivo aumento das pesquisas na linha CTS.

Enfim, podemos apreender desses estudos que ha uma certa convergéncia com os
nossos, brasileiros. O que ndo se trata, obviamente, de uma coincidéncia. Mas, tal
como iremos perceber em outros aspectos da evolucdo da drea de pesquisa em ensino
de Ciéncias, reflete uma propensdo que vem acentuando-se cada vez mais, de
“globalizacdo” desse campo de pesquisa.
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1.6 Sistematizacao e consideragdes gerais

Cresco, logo existo...

1) A AREA ESTA crescendo, crescendo, crescendo...

E DIVERSIFICADA (temas / focos de interesse, referenciais)
il
LOGO, EXISTE! (tem histdria, identidade, volume de produgéo...)
2) MAS O QUE E? O que a define / caracteriza?
Origens, comunidade, locus de producdo, objeto de pesquisa, focos tematicos, metodologias...
3) LIMITES, PROBLEMAS
Fragilidades e limites dados pela prépria natureza
Questado da interdisciplinaridade, das origens, das influéncias e demandas.
Da pesquisa para a sala de aula...

4) TENDENCIAS, PERSPECTIVAS
Consolidagdo
Divulgagdo / trocas / aprofundamentos

Penetragdo social

Quadro 1.2: Uma sistematizacdo dos Estados da Arte na area

A investigacao permite concluir que os estudos na linha de Estado da Arte referentes a
Pesquisa em Ensino de Fisica apresentam pontos em comum, mas também
diversidades.

EXISTIMOS...

Quanto aos pontos em comum, destaca-se a constata¢do do crescimento da area, seja

guantitativo, seja qualitativo. Ha praticamente unanimidade no reconhecimento de
gue cresce a producdo académica, seja de artigos em periddicos especializados,
dissertagles e teses, participagdes e trabalhos apresentados em eventos ao mesmo
tempo em que seus focos de interesse e linhas de pesquisa vém se diversificando. Ou
seja, ha inegavelmente um entendimento comum de que a Pesquisa em Ensino de
Fisica no Brasil, em suas varias décadas de existéncia, atingiu um razoavel grau de
maturidade e pode ser vista como uma darea consolidada. Tem uma histéria, uma
producdo académica significativa, uma comunidade definida, focos de interesse
comuns. Tem identidade.
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QUEM SOMOS...

No que concerne, entretanto, a identificacdo da drea enquanto um campo de pesquisa
ou de producdo de conhecimento (quando é o caso de se colocar essa questdo), ha
diferentes compreensdes quer sobre nosso “DNA” quer sobre o lugar que ocupamos
em um universo maior que abrange o campo da pesquisa em educacdo, das ciéncias
naturais, da filosofia e da histdria, da psicologia e das ciéncias sociais.

No caso dessa amostra, em que poucos problematizam a questdo, destacam-se duas
linhas ou referéncias distintas (aparentemente ndo antagonicas). Segundo uma delas,
que se apodia em Bourdieu, a drea de Pesquisa em Ensino de Ciéncias (PEC) comporia
um campo social de produgdo de conhecimento — um campo cientifico — caracterizado
pela sua autonomia e especificidades irredutiveis a outros campos. A outra
compartilha da idéia de ser a PEC um campo social de produgdo de conhecimento e,
fundamentada em Fleck, caracteriza-a como um coletivo de pensamento ou como
coletivos de pensamentos afinados com as ciéncias humanas, “que investigam
problemas relativos a disseminagdo sistematizada de conhecimentos cientificos, que é
caracterizada como um processo complexo de interagdo entre trés grandes circulos
sdcio-culturais” (DELIZOICOV, 2004).

Ha, ainda, uma definicdo do campo que enfatiza em especial a presenca do
conhecimento cientifico como marca da pesquisa basica em educacdo em ciéncias:

E produgdo de conhecimentos sobre educacdo em ciéncias; busca de respostas a
perguntas sobre ensino, aprendizagem, curriculo e contexto educativo em ciéncias
e sobre o professorado de ciéncias e sua formagcdo permanente, dentro de um
quadro epistemoldgico, tedrico e metodoldgico consistente e coerente, no qual o
conteudo especifico das ciéncias estd sempre presente. Serd este o significado que
usarei daqui para frente quando me referir a pesquisa em educagdo em ciéncias.
(MOREIRA, 2003). (grifos nossos)

Sobre essa discussdo, feita em um ambito maior da Investigagdo em Didatica das
Ciéncias, também trataremos mais adiante nos capitulos dois e cinco, mas destacamos
aqui mais uma fala, que poderia ser acrescentada a essas outras duas.

Cachapuz e colaboradores expressam que: considerar a Diddtica das Ciéncias uma
simples aplicagdo prdtica das Ciéncias da Educac¢éo pode fazer com que ignoremos
a importéncia da epistemologia da ciéncia para uma melhor aprendizagem das
ciéncias [...] Alids, é a existéncia de um corpo proprio de conhecimentos sobre o
ensino e a aprendizagem das ciéncias que torna possivel a integra¢Go de
conhecimentos adquiridos da Psicologia da Educag¢do (p.161). [...] Em outras
palavras, a identidade dessa nova drea de investigacdo é marcada pela
especificidade do conhecimento cientifico, que estd na raiz dos problemas de
ensino e de aprendizagem investigados, implicando pesquisas sobre métodos
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diddticos mais adequados ao ensino daquele conhecimento e investiga¢des sobre
processos que melhor déem conta de necessdrias reelaboragbes conceituais ou
transposicbes diddticas para o ensino daquele conhecimento em contextos
escolares determinados. (SCHNETZLER, 2002, p.14-15).

Enfim, em primeiro lugar fica evidente ndao haver uma preocupagdo predominante em
definir essa nossa identidade: somos o que somos, pelo que produzimos, pelo que
fazemos, pela nossa histdria etc.. Entre os que tém essa questdo como um problema a
ser estudado / pesquisado / refletido, ha visGes diferentes. Ndo é possivel concluir
agora se por meio desses diferentes olhares enxergam a mesma coisa, facetas da
mesma coisa, ou coisas distintas...

TEMOS PROBLEMAS...

Comum também em alguns desses trabalhos é o reconhecimento de problemas e
fragilidades da drea. Entre eles, destacam-se limitacdes ou desafios dados pela prépria
natureza da pesquisa, especialmente a sua composicao interdisciplinar, que impde
dificuldades metodolégicas, dispersao de linhas de pesquisa e de resultados,
diversidade de referenciais tedricos. Enfim, uma pluralidade que torna dificil a prépria
demarcacdo desse campo. Somos um coletivo plural, eclético ou, talvez nao seja
impréprio dizer, um coletivo “ecuménico”.

Além das dificuldades na delimitacdo de linhas de investigacdo, objetos de interesse ou
focos tematicos, essa caracteristica da drea também traz problemas de ordem
metodoldgica, ao se buscar uma combinacdo de metodologias das ciéncias “duras” e
“moles”, “exatas” e “humanas”, quantitativas e qualitativas, estatisticas e
interpretativas.

Realga-se nas conclusdes desses estudos (e ndo raramente tem sido motivo de
discussOes e reflexdes nessa comunidade) é a auséncia ou a pouca “penetragdo”,
intercambio ou didlogo entre a pesquisa e a sala de aula, entre a produgdo de
conhecimento sobre o ensino e o préprio ensino, entre a teoria e a pratica, entre o
pesquisador e o professor. Em dltima instancia, trata-se de um questionamento sobre
o papel social desse campo, de suas contribuicdes quer para a formacdao de
professores, quer para o saber escolar ou, para alguns autores mais claramente, para a
democratizacdo do acesso ao conhecimento. De onde surgem recomendag¢des que
apresentam alternativas diversas para a superacdao desse problema, particularmente
no ambito da formacdo de professores.

Outras dificuldades ou desafios sdo apontados de modo disperso e nem sempre
compartilhados, tais como a necessidade de maior rigor nas pesquisas, a reducdo da
presenca de conhecimento cientifico (nesse caso, conhecimento fisico), a auséncia de
referenciais ou perspectivas educacionais, a importacdo acritica de referenciais
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tedricos, o fraco didlogo com outras dreas, a falta de critérios de avaliagdo ou de
progressividade da drea e a necessidade de mais estudos do tipo estado da arte.

Fundamentalmente, essa analise revela ou confirma que, ainda que existam muitas
convergéncias quanto ao que se entende pela area de PEF nos trabalhos que aqui
identificamos como “estados da arte” - o que a identifica, quais as suas principais
linhas de pesquisa ou seus desafios - as abordagens e perspectivas sobre como fazé-los
sdo diversas. E, de certo modo, essas diferencas podem estar associadas a concep¢oes
diferentes sobre a prépria area. Queremos dizer com isso que ndao ha neutralidade nas
reconstrugdes, em suas maneiras de olhar para esse campo de pesquisa, em suas
escolhas metodolégicas e epistemoldgicas. O que implica, mais do que resultados
diversos, perfis e panoramas distintos. Ndo ha um retrato Unico e ndo hd como compo6-
los em um Unico retrato, mesmo que em alguns aspectos sejam complementares. Ou
seja, assim como se da na prépria escolha de linhas de pesquisa, de metodologias,
tematicas e referenciais tedricos ou na compreensao e demarcacao da area, ha formas
de reconstrui-la ou descrevé-la com perspectivas e concepcdes distintas.

Uma forma de reconhecimento desses varios retratos pode ser dada pela natureza
dessas diferentes abordagens ou perspectivas na construcao de um estado da arte.

Perspectivas na construgdo do estado da arte

A partir da amostra de trabalhos analisada, identificamos estudos em trés grandes
agrupamentos que representariam tendéncias ou olhares sobre a constru¢dao de um
estado da arte.

A primeira dessas tendéncias que poderiamos reconhecer como uma perspectiva é de
natureza historico-social, identificada sobretudo nos estudos que buscam recuperar a
memoaria da area a partir de registros diversos, enfatizando aspectos histdricos ou
socio-culturais da d4rea: suas origens e evolucdo, constituicdo de sua comunidade,
programas de pesquisa, eventos, publica¢des, projetos, politicas etc..

A segunda tendéncia, que estamos identificando como de natureza tedrico-
metodoldgica ou conceitual pode ser reconhecida nas investigacdes sobre a pesquisa
na area com foco em seu dominio epistemoldgico, gnosioldgico ou metodoldgico:
buscam reconhecer referenciais adotados (educacionais, filoséficos, psicoldgicos,
epistemoldgicos), metodologias de pesquisa, énfases conceituais, légica interna e
validade do campo de conhecimento.

E, finalmente, uma terceira tendéncia seria a dos estudos de natureza
predominantemente temadtica, que investigam os objetos de interesse da pesquisa na
area, com foco em suas dareas temadticas. Procuram identificar quais tém sido os
“assuntos” da produgdo e/ou como se distribuem em dado periodo ou ao longo do
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tempo. Parte dos estudos nessa linha trata da produgdao na area como um todo, outra
parte elege um dado recorte temdatico especifico, para o qual apresenta revisdes
bibliograficas ou estudos similares.

Trata-se, é claro, de uma categorizacdo possivel (como todas...) e ndo excludente. Em
cada um dos diferentes trabalhos uma dessas tendéncias ou perspectivas é dominante.

E, novamente, uma questdo que se coloca é se, por meio dessas diferentes lentes ou
focos de iluminacgdo (“spots”) o que se vé sdo objetos distintos ou diferentes facetas de
um mesmo objeto. Aparentemente, ha muitos tragos em comum no perfil
reconstruido. Nao parecem ser antagdnicos ou muito diferentes entre si. No minimo,
primos de segundo grau... Talvez seja um caso analogo, mas ndo precisamente o
mesmo, ao de uma “gestalt”, como é o conhecido exemplo da velha-moga: alguns
véem a velha, outros a moga, ou podemos ver uma e outra, mas nunca a0 mesmo
tempo. Conforme o olhar, conforme a perspectiva, ou € moga ou é velha. No caso que
aqui estamos identificando como distintos olhares, parece ocorrer que todos véem a
moca ou a velha, mas com tracos e perfis diferentes...

A marca desses estudos é uma busca, ainda que implicita, pelo reconhecimento e
demarcacdo da area, por uma delimitagdo de quem somos, a que viemos, como
chegamos aqui, para onde vamos. Isso é bastante significativo e compreensivel, uma

vez que se por um lado a Pesquisa em Ensino de Ciéncias, diferentemente de outros
campos de saber, tem histdria relativamente recente, por outro lado, ao longo de
guatro décadas essa evolugao tem trazido novas e diversificadas linhas de pesquisa,
agregado novos campos de conhecimento e marcos tedricos, novas instituicoes
formadoras de pesquisadores e intercambios internacionais. Constitui uma 4area
interdisciplinar, envolvendo uma pluralidade de temas e metodologias, tornando
bastante dificil essa demarcacdo: o que nos une e nos diferencia de outras areas,
notadamente da Pesquisa em Educac¢do ou da Pesquisa em Ciéncia, em suma, o que
nos identifica.

No ambito da prépria Pesquisa em Ensino de Ciéncias (PEC), comecam a se delinear
interseccdes e combinacdes entre as vdrias areas especificas de conhecimento que
abarca — Biologia, Fisica, Quimica, Educacdo Ambiental, Geociéncias, entre outras,
tornando-se também muitas vezes dificil diferencia-las ou demarca-las. Desse modo,
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essa busca por “demarcagao de territério” pode ser atribuida a prépria natureza da
area que se pretende mapear, identificar e se fazer reconhecida.

Por outro lado, qualquer drea de conhecimento, em sua evolucdo, envolve um
processo de complexificagdo, em que cada vez mais novos conteldos, enfoques,
dindmicas de pesquisa e demandas vdo se estabelecendo e se transformando,
tornando cada vez mais dificil a identificacdo de seus limites. Ao mesmo tempo em que
alarga suas fronteiras, que se expande, também se diversifica e se ramifica. Por essa
razao, mapeamentos, revisdes bibliograficas, relatos histéricos ou estudos similares de
uma area de conhecimento com essas caracteristicas, ndo devem resultar em um perfil
ou “fotografia” unicos. Mesmo havendo objetivos e resultados comuns, é importante
perceber que os mapas e reconstrucdes sdo qualitativamente diferentes. Nao apenas
ha diferentes compreensdes dessa evolucdo, como dos meios, métodos e perspectivas
para sua reconstrucdo histérica, epistemoldgica, conceitual, metodolégica. Ou, no
fundo do fundo, conforme as énfases adotadas, as diferentes reconstrucdes de nossa
area refletem, particularmente no momento atual, diferentes concep¢des sobre quais
sdao nossos desafios, caminhos a percorrer e agendas de pesquisa fundamentais a
serem contempladas.
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Situando a questao: pressupostos e contextos

“A historia é o hoje de cada atualidade, que nos fornece os conceitos,
da mesma forma que a natureza, natural ou artificial, nos dd as
categorias. Sabemos que o permanente ndo o é porque as visoes
sucessivas tornadas possiveis pelo conhecimento desmancham a
nossa construgdo as coisas, até mesmo daquelas que consideramos
eternas. E sabemos que o hoje nGo o abarcamos todo, mas é nossa
tarefa, entretanto, a busca do seu entendimento”. (Milton Santos)

Como vimos, a dificil tarefa de caracterizar a area de Pesquisa em Ensino de Fisica no
Brasil e sua evolugdo envolve diferentes abordagens ou planos de anadlise, que se
sobrepdem e se interpenetram.

Nesse sentido, e para possibilitar responder as questdes que movem esse trabalho, é
indispensdvel situar os pressupostos sobre os quais implicitamente construimos nossas
indagacOes. Elas sdo movidas por preocupacbes ou hipdteses sobre o proéprio
desenvolvimento da area e suas perspectivas, a partir de uma certa compreensao do
sentido do Ensino de Fisica, que é, delimitando melhor, o sentido de uma educacdo
cientifica mais ampla.

Além disso, e para além das diferentes formas de tratar a evolucdo da darea, é
indispensavel ndo desconsiderar o contexto em que os diversos momentos se
instauram e desenvolvem. Essa evolugdo é parte de um processo histdrico muito mais
amplo, inserido no quadro das profundas mudancas sociais observadas nos ultimos
cinqlienta anos.

Nesse capitulo pretendemos situar essas duas dimensGes da pesquisa — pressupostos e
pano de fundo, como forma de definir as escolhas para o encaminhamento do restante
do trabalho.

2.1 Demarcando pressupostos e recortes

Diante da diversidade de estudos acerca da producdo da area, apresentadas no
primeiro capitulo, impdem-se escolhas. E as opcOes de pesquisa devem procurar
atender aos percursos necessarios para responder as questdes e inquietacdes
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manifestadas inicialmente. Trata-se, portanto, de escolher as lentes adequadas para as
leituras desejadas, como em qualquer trabalho de pesquisa.

Nesse mesmo sentido, ao discutir a producdo cientifica da area de Educacdo como
objeto da epistemologia, Gamboa (1998)° chama atenc3o para a especificidade de
cada investigagao.

O objeto do conhecimento néo pode ser entendido como uma entidade autébnoma e
independente do sujeito. Entre o sujeito e o objeto de dd uma relagdo dialética e
dindmica. Nesse sentido, dizemos que o conhecimento é conhecimento de alguma coisa
e por alguém. (GAMBOA, 1998, p.39).

Esse mesmo autor reitera, ainda, que a percepcdo do objeto, no nosso caso a
producdo da pesquisa em Ensino de Fisica, ndo decorre de uma simples leitura dos
dados, mas requer uma manifestacdo ativa do sujeito-pesquisador (nds), e de suas
intencOes em relacdo ao que se quer conhecer, ou aos aspectos que prioriza em sua
concepcao sobre o objeto.

A intengdo ndo é apenas de constatar e referir as diferentes conotagdes
epistemoldgicas assumidas pelos autores, mas de propor instrumentos de
avaliagdo da produgdo cientifica, no interior do desenvolvimento social. Subjaze a
esta abordagem um conceito critico da ciéncia, sequndo o qual, a produgdo
cientifica deve ser entendida tanto como produg¢do social, influenciada pelas
condigbes histdricas, quanto como impulso renovador destas mesmas condigées.
Aplicando-se isto a educagdo, significa que a prdtica da pesquisa educacional traz
em si a marca da realidade sdcio-histérica, mas também que é chamada a
contribuir para a melhoria desta realidade. Neste sentido, os trabalhos cientificos
ndo devem apenas ser analisados como fatos decorrentes e inseridos em
determinadas circunstdncias mas também devem ter seus resultados avaliados a
luz de necessidades e objetivos sociais (GAMBOA, 1998, p.5)

Em outras palavras, e para além de uma objetividade inexistente, que supostamente
se deduziria apenas e unicamente dos dados empiricos, tal como desejariam
abordagens positivistas, & preciso explicitar de partida alguns pressupostos que
poderdo guiar nossa analise.

Essa ndo é uma tarefa trivial, ja que nos faltam referéncias suficientemente gerais para
dar conta da complexidade das pesquisas e ac¢des educativas. De certa forma, a
diferenca de natureza entre os estudos sobre estado da arte, como identificamos na
revisdo de trabalhos realizados no capitulo anterior, podem fornecer algumas pistas.
Mas, ainda assim, essas sao insuficientes. Na andlise daqueles trabalhos, nosso

®> SANCHEZ, Silvio Gamboa (1998) é a referéncia do livro publicado com base em sua tese de doutorado, cuja
referéncia é GAMBOA (1997). Ainda que tenhamos utilizado o livro como referéncia, nos remeteremos a esse como
GAMBOA (1998) por ser o nome pelo qual é reconhecido mais largamente o autor desse trabalho.
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interesse esteve mais centrado na forma como caracterizaram seus objetos/objetivos,
a natureza da reconstrucao que empreenderam e os resultados a que chegaram. No
entanto, do ponto de vista dos procedimentos metodoldgicos utilizados, a analise ficou
prejudicada pelo fato de nem sempre serem explicitadas as categorias utilizadas, ou de
como essas sdo construidas. Essas limitacdes, de certa forma, decorrem do tipo de
trabalhos analisados, em sua maioria artigos ou comunica¢cdes em congressos.

Inspiracdo mais significativa pode advir, por outro lado, de trabalhos que, a exemplo
do nosso, adotaram como objeto de estudo a producdo de teses e dissertacdes em
diferentes areas. Um rdpido olhar sobre alguns desses trabalhos pode trazer
contribuicdes sobre as compreensdes que desenvolvem acerca de seus objetos e para
a explicitacdo de métodos e/ou categorias de andlise que foram utilizados.

Gamboa (1998), por exemplo, realiza um extenso e profundo estudo da produc¢do dos
programas de pds-graduacdao em educagdo, procurando caracterizar as diferentes
naturezas desses trabalhos, do ponto de vista de suas epistemologias, ou seja, da
forma como encaminham a constru¢do de conhecimento no campo. Essas
epistemologias sdo identificadas a partir de um conjunto de categorias dialéticas,
inspiradas na teoria marxista e na Teoria Critica (Escola de Frankfurt), que dao
estrutura a um esquema paradigmatico. Dessa forma, consegue caracterizar a pesquisa
da area em trés grandes grupos: abordagens empirico-analiticas, fenomenoldgico-
hermenéuticas e critico-dialéticas.

Slongo (2006) analisa a produgdo académica na drea de Ensino de Biologia, também a
partir de teses e dissertacdes. Para isso, constréi um referencial baseado nas propostas
da epistemologia de Fleck (1986), utilizando como elementos de analise, dentre
outros, os problemas investigados, os referenciais tedricos e procedimentos
metodoldgicos utilizados pelos autores, em que a circulagdo de informagdo entre
diferentes coletivos de pensamento assim como os prdéprios estilos de pensamento
ganham destaque. Procura caracterizar esses estilos de pensamento a partir de
concepgdes de conhecimento, de educacdo, das praticas de pesquisa e linguagem
utilizadas, assim como de seus referenciais tedricos.

Lemgruber (1999), analisando a producdo em Ensino de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas,
faz um recorte mais especifico que resulta em categorias que, de certa forma,
privilegiam os referenciais tedricos adotados nas pesquisas. Nesse caso, identifica e
classifica as dissertacGes e teses nas categorias Construtivismo, referenciais inspirados
em Bachelard, em Freire e trabalhos na perspectiva Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS).

Esses exemplos de forma alguma esgotam o universo de trabalhos dessa natureza,
nem é essa nossa intencdo. Ha outros, ainda, como as andlises realizadas por Megid,
sobre a pesquisa em Ensino de Fisica no 22. Grau (1990) e sobre a pesquisa em Ensino
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de Ciéncias no nivel fundamental (1999), cujos encaminhamentos serdao retomados,
com maior detalhe, mais adiante.

Ainda que brevemente, esses trabalhos apontam a diversidade de possibilidades e
podem nos auxiliar a melhor caracterizar nossa proposta e demarcar pressupostos.

No caso do trabalho desenvolvido por Gamboa (1998), hd um campo suficientemente
bem definido, sobre o qual interessa caracterizar a natureza da prépria pesquisa, ou as
formas de constru¢cdo da pesquisa no campo. O ponto de partida é uma dada
concepgao de educagao, no sentido amplo, e de como se constroem as pesquisas no
campo, de forma associada as compreensdes mais gerais de acdo do sujeito, das
compreensdes sobre ciéncia e educacdo, e de diferentes entendimentos acerca das
relagbes dicotdOmicas tais como sujeito/objeto, real/ concreto, dentre outras. Em sua
investigacdo, privilegia os processos pelos quais as pesquisas na area de Educagao
foram se constituindo, analisando diversos elementos das teses que compdem seu
universo de estudo.

O estudo epistemoldgico da pesquisa educacional preocupa-se com as principais
abordagens metodoldgicas, opgbes paradigmdticas ou modos diversos de
interpretar a realidade; interessa-se pelas diferentes formas ou maneiras de
construgdo do objeto cientifico, formas de relacionar o sujeito e o objeto, ou de
tratar o real, o abstrato e o concreto no processo do conhecimento; estd também
interessado nos critérios de cientificidade nos quais se fundamentam as pesquisas
etc. (GAMBOA, 1998, p. 48)

No nosso caso, trata-se de um campo, a pesquisa em Ensino de Fisica, que nao é sé da
area de educacdo nem das diversas dreas de conhecimento em ciéncias ou fisica, mas
da articulagdo entre ambas, que envolve muitos outros campos de saber. Ou seja, o
préprio campo ndo nos serve de referéncia, na medida em que ele mesmo esta em
processo de demarcacao.

Além disso, de certa forma, nos interessa menos discutir em que sentido e como essa
producdo esta (ou ndo) se configurando como campo especifico de conhecimento, a
partir de uma perspectiva metodoldgica, mas de como esse movimento estd
respondendo as demandas educacionais que lhe deram origem. Ainda que esses dois
aspectos estejam profundamente interligados, optamos por tomar como ponto de
partida o segundo. Assim, e ainda que as questoes epistemoldgicas de construcdo do
campo sejam fundamentais e que esse processo decorra da interacdo de coletivos e
estilos de pensamento, a preocupacdo central desse trabalho volta-se para a natureza
da produg¢do de conhecimento que estdo sendo priorizados.

Nesse sentido, partimos do reconhecimento de que se trata de um processo de
construcdo e consolidacdo de uma area, movido por determinadas demandas sociais,
em busca de uma melhoria da educacdo cientifica em diferentes niveis. Trata-se,
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entdo, de investigar de que forma essas demandas vém sendo colocadas, de como
diferentes aspectos de sua complexidade vém sendo contemplados e em que medida
supostamente movem a area e vao sendo respondidas. Ou melhor, em que sentido
vao sendo buscadas possiveis respostas.

Responder as demandas ndo significa, no contexto em que estamos refletindo, aportar
necessariamente em propostas para a sala de aula. Ndo significa necessariamente
desenvolver pesquisa aplicada, se essa for entendida meramente como elaborar
propostas, materiais e recursos para a escola, ou adentrar no campo da chamada
“pesquisa-acdo”. Mas, no campo da pesquisa em ensino significa, sobretudo, produzir
conhecimento que tenha, em ultima instancia, intencdes educacionais e formativas,
seja visando a educacdo formal ou ndao-formal, a escola bdsica ou o ensino superior.
Em particular, no ambito da pds-graduacdo na drea, construir aportes para a formacgao
de formadores de professores.

E é claro que essa demarcagao ainda é ampla demais e abre um amplo “guarda-chuva”
de objetivos e praticas, de concepc¢bes de educacdo e de ciéncia, de valores e éticas,
ideologias e metodologias.

O que nos interessa é buscar decifrar, no interior de nossa area, como essas intencdes,
praticas e valores vém se expressando (ou ndo). E, como ja dissemos, os meios para tal
investigacdo podem ser diversos: seja do ponto de vista das epistemologias ou
metodologias de pesquisa, seja dos referenciais e modelos tedricos, dos resultados e
produtos, das temdticas ou linhas de pesquisa. E, mais uma vez, cada um desses
olhares é articulado aos demais, sdo interdependentes. Metodologias e
epistemologias, referenciais, temdticas e linhas de pesquisa dialogam entre si.

Contudo, cada um deles pode ser privilegiado, nucleando a pesquisa.

A opcao que fizemos foi a de buscar uma caracteriza¢cdo dos focos de interesse da
pesquisa por meio do que definimos como “dreas tematicas”, entendendo que essas
areas estdo mais proximamente ligadas a um nucleo central que dd sentido e conduz a
producdo. Particularmente no caso da pesquisa em ensino de Ciéncias, as
metodologias adotadas ndo se reportam necessariamente a um foco de interesse,
tendo em vista as suas finalidades, ainda que estejam associadas a visOes e concepgdes
de ensino e de Ciéncia. Referenciais tedricos, apesar de serem também sinalizadores
dessas concepcgdes, se olhados em si mesmos, trazem complicadores. De um lado,
porque nem sempre sao condizentes com o desenvolvimento da pesquisa. Tanto ha
casos em que essas referéncias sao explicitadas e consistentemente utilizadas, como
explicitadas, mas ndo consistentes com o trabalho e, ainda, casos em que ndo sdo
explicitadas, mas norteiam e conduzem a pesquisa. De outro lado por que, mais
recentemente, a presenca de tais referenciais tornou-se um critério de avaliacdo da
producdo académica, que passa a incorpora-los por exigéncia metodoldgica, seguindo
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ditames ou modismos que, de certo modo, refletem-se nas proprias escolhas
tematicas.

Nesse sentido, partimos da hipdtese de que cada trabalho é movido por um interesse
proprio que, ainda que implicitamente, sinaliza um campo ou um ambito privilegiado
em que os autores pretendem contribuir para a melhoria do ensino/educacdo. Tal
campo, por sua vez, demarca focos ou temas de pesquisa. Serdo, portanto, as
temdticas privilegiadas na produgdo da drea de Ensino de Fisica que constituirdo nosso
ponto de partida e instrumento de analise, procurando por meio dessas, situar a
pesquisa na area sob a 6tica de seus interesses, convic¢des e perspectivas.

Gamboa, no trabalho ja mencionado, dentre os elementos de sintese que utiliza,
aponta a visdo de mundo, como categoria que explicita o nexo entre conhecimento e
interesse.

. visdo de mundo, entendida como uma percep¢do organizada da realidade que
orienta a produgdo da pesquisa, se constréi através da prdtica cotidiana do
pesquisador e das condigdes concretas de sua existéncia. Isto é, a visdo de mundo que
organiza, como categoria mais complexa e abrangente, os diversos elementos
implicitos na concreticidade de uma determinada opgdo epistemoldgica, é a
responsdvel pelas op¢ées de cardter técnico, metodoldgico, tedrico, epistemoldgico e
filosofico que o pesquisador faz durante o processo da investigagdo. Embora essa visGo
apareca muitas vezes implicita, ela se forma através da incidéncia de determinadas
condigbes histéricas de cardter psicoldgico, socioldgico e politico. (GAMBOA, 1998,
p.131)

Embora ndo tenhamos a pretensdo de utilizar visGo de mundo como categoria de
analise, dada a sua complexidade, o que queremos salientar é a relacdo dessa visdo
com os interesses dos pesquisadores, com suas preocupagdes Ultimas. Nesse caso, o
tema de sua atencdo é um dos elementos que expressa, ainda que de forma implicita,
uma perspectiva de contribui¢do para a educagdo. Mesmo tendo em conta que essas
escolhas sdo dadas por um conjunto amplo de “matrizes e determinantes” ou de
“condi¢cdes de contorno”, que ndo decorrem apenas de uma opcdo individual, do
pesquisador, mas de instancias maiores que orientam a pesquisa ao longo de sua
evolucao.

Assim, o pano de fundo que ird orientar nossa investigacdo sdo algumas convic¢des
sobre o que seja relevante em uma educacgao cientifica, ou seja, alguns pressupostos
ou preocupacgdes que, em ultima andlise, movem essa pesquisa.

Para isso, poderiamos buscar diferentes concepg¢des, modelos e referenciais de
educacdo e nos filiarmos a uma ou outra. Mas optamos por manter esse entendimento
de uma forma ampla, como entendimento pessoal do investigador, para que ndo se
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perca de vista a identidade prépria e limitada do ponto de vista do qual nos
colocamos.

De um modo geral, educacdo cientifica € um campo muito mais amplo que ensino de
Fisica. E ndo se trata apenas, e principalmente, de uma abrangéncia que transcende o
espaco escolar. No préprio ambito das praticas escolares cotidianas, dos curriculos,
dos materiais e propostas didatico-pedagdgicas, podem ser identificados sinais dessa
diferenca. Ou seja, as especificidades do “ensino de”, de suas praticas, em si mesmas
constituem ou refletem uma concepc¢do de educacdo. Nesse sentido, entendemos que
a educacdo cientifica é mais do que uma transmissdo cultural do conhecimento
acumulado pela ciéncia e vai além da promocdao de habilidades e competéncias
individuais especificas. E algo que aponte os caminhos para a inser¢do dos sujeitos em
um coletivo social mais amplo, no qual possam viver, compreender, atuar, sonhar e,
eventualmente, transformar.

E tais quais as praticas e a¢des e educativas, a pesquisa em ensino de Ciéncias/Fisica,
por meio de suas escolhas acerca “do qué” pesquisar reflete uma concepc¢do de
educacdo cientifica, ou seja do “para qué”.

Queremos, em sintese, buscar compreender de que forma a producdo nessa area vem,
de algum modo concebendo e buscando contribuicGes para uma educacdo cientifica
ao longo de sua evolugcdo. Sendo assim, nos interessa o tipo de aporte que cada
trabalho ou seu conjunto traz.

Tal perspectiva nos levou a buscar possiveis instrumentos metodolégicos ou categorias
de andlise, de forma a encaminhar a investigacdo dentro do quadro dos focos de
interesse dos pesquisadores. E conveniente sinalizar que nossa énfase central ndo é a
educagdo em seu sentido amplo, mas uma educag¢do escolar, inscrita em uma dada
estrutura, portanto, de uma perspectiva em muitos aspectos curricular. Para isso, nos
interessa articular os objetos de pesquisa, traduzidos pelas suas tematicas, com
dimensbes da educacdo cientifica escolar que permitam uma compreensdo que va
além de uma descrigcdo e de dados estatisticos sobre essas categorias temdaticas em si
mesmas.

Para aprofundar as dimensdes envolvidas na abordagem da educacdo escolar, diversos
autores nos orientam em uma mesma direcdo, sinalizando a possibilidade de
considerar trés perspectivas diferentes.

Forquin (1992), por exemplo, ao discutir as relacdes entre escola e cultura, chama
atencdo para o fato de que, ao tratar das questdes curriculares no ambito escolar, trés
aspectos se fazem presentes na constru¢do de propostas e no entendimento das
praticas. Por um lado, todo curriculo empreende uma selecdo de conhecimentos, a
partir do patriménio acumulado pela humanidade. Esse é um campo que se
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institucionalizou fortemente, de tal forma que o conhecimento escolar de uma dada
disciplina ja tem delimitacdes reconhecidas pela comunidade cientifica. Em grande
parte dos curriculos, sdo esses aspectos, de natureza epistemoldgica, que adquirem
preponderancia. Por outro lado, os conhecimentos a serem transmitidos sdo
reorganizados segundo os imperativos didaticos, ou seja, as condicbes de
aprendizagem. Essas incluem tanto os pré-requisitos conceituais na construcdo do
conhecimento e de seu aprendizado, como os tempos escolares, ou a forma de
organizacdo das atividades, etc. Finalmente, um terceiro conjunto de aspectos diz
respeito as demandas sociais, ou as expectativas em relacdo a escola e seu papel
social. Sdo, portanto, dimensdes que destaca, os aspectos epistemoldgicos (ligados ao
conhecimento cientifico), os imperativos diddticos (relacionados aos processos de
ensino-aprendizagem) e as demandas sociais (expressao de propdsitos educacionais).

Da mesma forma, Garcia (1998) propGe para a escola o objetivo de complexificar o
conhecimento dos alunos, a partir de seus saberes de senso comum, através da
incorporacdo de aspectos do conhecimento cientifico, cultural e artistico. Nesse
processo, sinaliza a existéncia de trés critérios a serem levados em conta na
organizacdo curricular: aspectos epistemoldgicos, relacionados aos conhecimentos
reconhecidos por uma determinada disciplina; aspectos psicoldgicos, relacionados as
estruturas cognitivas e as caracteristicas dos alunos e, finalmente, aspectos
socioldgicos, relacionados a perspectivas sociais de maior relevancia a serem
trabalhados pela escola.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), no encaminhamento das reflexdes e
propostas educativas, em uma releitura de Paulo Freire, também sinalizam a
necessidade de atentar para trés focos de considera¢des. Com a dimensdo
epistemoldgica, chamam a atencdo para o conhecimento a ser apropriado,
conhecimento esse que requer significados préprios. Com a dimensdo diddtico-
pedagdgica, apontam para as questoes de ensino e aprendizado e de sala de aula,
enfatizando ser essencial a dialogicidade nas interacdes e com o conhecimento, além
das necessdrias rupturas pelas quais o conhecimento dos alunos vai sendo construido.
Com a dimensdo educacional, articuladora das demais, reiteram a importancia de
temas geradores, com significado social, que permitam se distanciar da educacdo
bancdria.

Diversos outros autores, ainda que utilizando denominagdes diferentes, também se
referem a possibilidade de compreender a pratica educativa a partir de trés
dimensdes, relacionadas, respectivamente, a proposta educacional, aos
conhecimentos a serem construidos e as questdes de ensino-aprendizado. Essas
dimensGes ganham, assim, uma for¢a de estruturacdo, especialmente porque, como
vimos, diferentes autores atribuem a cada uma delas significados ou
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encaminhamentos diferentes, o que reforc¢a a ideia de dimensdes de fundo estrutural,
articuladas entre si.

No desenvolvimento da andlise das tematicas da pesquisa, visando articula-las em um
pano de fundo maior, que lhe atribui sentidos e perspectivas, buscamos
sistematizacdes que contemplam essas dimensdes. Particularmente, adotamos o
tratamento proposto por Menezes, Kawamura e Hosoume (1997) em que buscam
situar a pesquisa e as praticas na area de Ensino de Ciéncias, em ambitos dados por
essas trés dimensdes (aos quais voltaremos no capitulo quatro, ao detalhar melhor o
instrumento de andlise que adotamos).

As ciéncias, enquanto objeto do aprendizado escolar, os objetivos educacionais,

como as competéncias e valores que se pretende desenvolver, e os processos de
aprendizagem, com seus recursos e estratégias, constituem trés dmbitos distintos,
frequentemente tratados independentemente ou considerados aos pares, em suas
interfaces. As trés interfaces entre esses dmbitos, ou seja, entre objetivos e dreas,
entre dreas e processos e objetivos constituem, tomadas em seu conjunto, um
complexo espago de conceitos, de prdticas e de intengbes formativas. (MENEZES;
KAWAMURA; HOSOUME, p.308) (grifos nossos).

Em sintese, nosso ponto de vista (ou, mais exatamente nossa “vista do ponto”...) é
melhor compreender ou explicitar, a partir dos focos de interesse da produgao
académica, analisados e articulados a luz dessas dimensOes, as contribuicdes da
pesquisa para a melhoria da educacdo ao longo de seu percurso.

Dessa maneira, entendemos que o campo vai sendo desenhado a partir do conjunto
de contribui¢cdes de toda uma comunidade de pesquisadores, que interagem entre si e
com o conjunto maior das idéias e ideologias dos espacos em que estdo inseridos. Na
medida em que esse processo é dinamico, porque inserido em uma realidade que esta
ela também em continua transformagdo, o contexto é um elemento importante. Nao
se trata de olhar para a evolucdo da area, e de suas tematicas, com os referenciais de
hoje. Mas de reconhecer que suas diferentes compreensdes foram elas mesmas
evoluindo, em funcao de demandas de ordens diversas. E foi a prépria evolugdo dessas
demandas que contribuiu para construir o campo.

2.2 Sinalizando contextos

Os acontecimentos que sinalizam o percurso da area, e sua constituicdo em uma
comunidade de pesquisa, ocorrem dentro de um vasto e heterogéneo cenario de
preocupagoes educacionais bem mais abrangentes. Esse, por sua vez, corresponde ao
panorama social, econémico e politico de seu tempo. Paralelamente, no campo das
ideias, diferentes énfases e prioridades locais também se delineiam, em
correspondéncia a preocupacdes mais gerais, de cunho transnacional.
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Isso significa que os diferentes recortes também delineiam diferentes planos de
caracterizacdo do contexto temporal, com énfase, por exemplo, no dmbito social,
educacional, econdmico ou ideolégico, no qual as ideias, acdes e praticas evoluem e se
transformam.

Como ja vimos no capitulo inicial, muitos trabalhos foram ja desenvolvidos, ao longo
dos ultimos anos, com a preocupacao de caracterizar a constituicdo e evolucgdo da
area. Uma andlise mais detalhada revelou que até mesmo a natureza das
preocupacdes nessas caracterizacdes foi também se transformando. Para reforcar esse
aspecto, destacamos dois conjuntos de estudos nessa direcdo com preocupacoes
diferentes. O primeiro, reunindo trabalhos elaborados na década de 1980, acompanha
o que hoje reconhecemos como os passos iniciais da evolucdo das pesquisas em ensino
de ciéncias e que também busca caracterizar sua natureza ou identidade. Jd o
segundo, com trabalhos publicados a partir do inicio da década de 2000, portanto,
guase vinte anos depois, ainda repercute a dificil tarefa de identificar a natureza das
pesquisas da area, s6 que em um contexto diferente, tomando como ponto de partida
a analise da producdo ja desenvolvida. Ou seja, num contexto em que a pesquisa
estava comecgando a se consolidar, tratava-se de compreender e melhor demarcar a
area. Mais recentemente, partindo do pressuposto que essa demarcagao ja esta feita,
trata-se de olhar para a propria produgao.

Podemos exemplificar as preocupacdes expressas na década de 80 através dos
trabalhos de Almeida Junior (1979, 1980). Com énfase em dados histéricos, esse autor
tem como foco o ensino de Fisica do ponto de vista de sua inser¢do no contexto dos
programas curriculares, em diferentes niveis e ambitos, tracando um panorama que
vai desde o final do século XIX até a década de 1970. Destaca, de forma especial, a
constituicdo da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras da USP, e de sua contribuicdo
na formacdo de profissionais e professores de fisica. Através da recuperacdo dos
diagndsticos e discussdes ocorridos nos trés primeiros Simpdsios de Ensino de Fisica
(SNEF) traga um interessante panorama de como eram percebidos os problemas
relacionados ao ensino, muitos dos quais permanecem atuais.

Quase na mesma época, mas de um ponto de vista em claro contraponto, Villani
(1981, 1982) tem como principal preocupacdo caracterizar a entdo recente pesquisa
em Ensino de Fisica como area interdisciplinar. Busca situa-la como campo de
identidade préprio, apresentando as caracteristicas que distinguem, por um lado, as
pesquisas em Ensino das pesquisas em Fisica, e, por outro, sua especificidade frente as
pesquisas em Educacdo. Destaca, em especial, a diferenca entre o que denomina
“pesquisa fundamental”, caracterizada por “um conjunto de atividades de reflexdo,
andlise e experimentagdo sistemdtica sobre o contetdo e/ou a prdtica do Ensino de
Fisica” (Villani, 1981, p.72) daquelas que envolvem praticas em Ensino de Fisica e tém
a preocupacao “de resolver um problema prdtico sem inseri-lo no contexto do
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aprofundamento das caracteristicas do Ensino de Fisica, e sem se preocupar com a sua
eventual reprodutibilidade e com a andlise e a avaliagGo critica da comunidade
cientifica” (idem, p.73), o que denomina “pesquisa latu sensu ou indireta”

Aproximacdes como essas foram rapidamente incorporadas as perspectivas do
conjunto de participantes da area de ensino, de tal forma que Pernambuco (1985),
poucos anos depois, aponta em seu balanco tanto a identificacdo das principais linhas
de pesquisa, como os condicionantes estruturais e as influéncias externas sobre as
atividades que vinham sendo desenvolvidas. No campo de pesquisa, a autora identifica
trés linhas principais: as abordagens cognitivistas, as énfases na Histdria e Filosofia da
Fisica e abordagens que denomina como sociolégicas, tendo como centro a escola.

Um panorama bem mais abrangente, analisando o Ensino de Ciéncias no periodo
1950-1985, é apresentado por Krasilchik (1987). Trata-se de uma andlise histérica,
mais do que factual, em que sdo apresentadas, paralelamente, a evolu¢do do Ensino
de Ciéncias e a evolugdo da pesquisa, por uma professora que vivenciou intensamente
ambos os campos. Além disso, apresenta um diagndstico dos problemas e das
condicOes para o aperfeicoamento do ensino de ciéncias.

Vinte anos depois, um quadro bem diferente emerge dos trabalhos de pesquisadores
com preocupagoes equivalentes. Como constatamos no primeiro capitulo, em todos
eles ha uma preocupacdo explicita e clara em atestar e mapear o significativo
crescimento das pesquisas em Ensino de Fisica, reconhecendo esse desenvolvimento
como exigéncia para sua demarcacdo. Ou seja, ndo se trata tanto mais de uma
caracterizacdo intrinseca, de natureza mais tedrica, a partir de seus métodos, objetos
etc.,, mas de um reconhecimento pelo seu percurso e institucionalizacdo. Nessa
perspectiva, também como vimos, sdo mapeados diferentes aspectos, como a
expansao de seus eventos, criacdo e difusdo de seus periddicos, desenvolvimento dos
centros de produgdo e projetos institucionais, enfatizando o significativo aumento de
programas de pesquisa e de docentes envolvidos, constituindo uma comunidade. No
entanto, diante desse crescimento, ainda assim, colocam-se com diferentes olhares.

Sdo exemplos dessa preocupacdo, estudos e reflexdes ja apresentados no primeiro
capitulo, como os de Barros (2002), que ao tecer reflexdes sobre os trinta anos de
pesquisa em Ensino de Fisica no Brasil, procura demarcar a identidade dessa drea nao
em contraponto com outras (como Fisica ou Educacdo), mas a partir de critérios de
delimitacdo da pesquisa, por seus objetivos, praticas e enfoques adotados, ou da
caracterizacdo dos principais temas abordados. Nardi (2005), juntamente com Almeida
e outros pesquisadores, fazem um resgate histérico da area de Ensino de Ciéncias,
sistematizando fatos, eventos e publicagcbes e visam identificar nos discursos dos
pesquisadores, os fatores que teriam sido determinantes na constituicdo dessa area.
Delizoicov (2004) também parte do principio de que a pesquisa em Ensino de Ciéncias
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estd ja demarcada pela trajetéria dos ultimos anos, mas preocupa-se com a
explicitacdo do vinculo entre essas pesquisas e a area de ciéncias humanas aplicadas,
como condicdo para compreender a relacdo dos resultados de pesquisa e seus
impactos na realidade escolar. E em um quadro dessa natureza que propde que sejam
recolocadas as questdes de identidade da area e dos resultados de pesquisa.

Essa mesma preocupacdo esta presente em estudos de pesquisadores de outras areas
afins, como no Ensino de Biologia e Ensino de Quimica. Schnetzler (2002) apresenta o
gue denomina um possivel estado da arte da pesquisa em ensino de Quimica,
realizando um amplo retrospecto das atividades dessa area nos vinte e cinco anos

{

anteriores. Em suas palavras: “...busquei identificar o que tem sido pesquisado em
ensino de quimica, contextualizando as investigacbes as tendéncias internacionais,
para apontar conquistas e perspectivas da drea em nosso pais” (Schnetzler, 2002, p.
14). Para além do resgate de publicacGes, encontros e resultados de pesquisa,
acompanha as tendéncias das Diddticas das Ciéncias no plano internacional,

reconhecendo sua importante influéncia no pais.

Concomitantemente, ganham densidade os trabalhos internacionais nessa linha, que
visam caracterizar e sistematizar as pesquisas no campo, como os realizados por Gil-
Perez (1996), Cachapuz (2003, 2004, 2005, 2008), Tsai (2005) e Lee , Wu, Tsai (2009)
entre outros.

Esse conjunto de investigacdes demonstra a dificuldade em construir um contexto
histérico no qual situar os acontecimentos e desdobramentos da drea de Ensino de
Ciéncias, dada a variedade de aspectos e énfases diferentes a serem contemplados.

Diante dessa diversidade, podemos encontrar trés planos de identificagao histérica que situam
o contexto de evolugdo da area.

Em primeiro lugar, sera preciso situar os acontecimentos no plano social e educacional
mais amplo, que inclui aspectos da histéria social da educa¢do. Nesse sentido, o
contexto histérico deve permitir acompanhar a evolugao das politicas educacionais e
acOes de governo, as legislacdes e reorganizagdes sucessivas das estruturas escolares,
assim como os movimentos mais abrangentes em favor da educagdo cientifica, com
suas diferentes motivagGes, objetivos e significados.

Sobre esse cendrio, procuramos posicionar, em um segundo plano, os acontecimentos
gue marcaram a constituicao especifica da comunidade em Ensino de Ciéncias, o que
inclui a criacdo de seus nucleos, revistas, encontros, circulacdo de informacgdes, foruns
de debates, interlocucdes, etc.

E, por fim, seria preciso caracterizar a evolugao das ideias da area de Ensino tanto no plano
internacional como nacional, uma vez que, com a crescente globalizacdo, as influéncias
internacionais passam a repercussdes cada vez mais diretas e imediatas no plano nacional.
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Essas ideias, a partir da década de 1980, influenciam fortemente a constituicdo da area, em
todos os campos de ensino de, iniciando-se com os estudos de concepc¢des espontaneas e
evoluindo, na ultima década, para uma ampla diversidade de abordagens de pesquisa.

Quanto a esse terceiro plano, das ideias e aportes tedricos na area, trata-se justamente de
objeto de estudo dessa pesquisa, a ser desenvolvido em capitulos posteriores, além de ndo ser
propriamente contextual, ainda que situando e situado em contextos diversos ao longo do
tempo. Por esse motivo, ndo o desenvolvemos aqui. Mas, ao final do trabalho, buscaremos
retomar e articular os dois primeiros planos, aos resultados e conclusGes acerca desse

outro.

Reconhecendo a complexidade dessa tarefa, a construcdo desses contextos, embora
necessaria, extrapola em muito o ambito do presente trabalho. No entanto, é
indispensavel estabelecer pelo menos alguns parametros de referéncia para a
investigacdo a ser realizada. Assim, o que nos propomos aqui é a apenas mapear a
cronologia dos acontecimentos, sem a preocupag¢ao com seu aprofundamento nem
com as interconexdes entre os dois planos delineados. A proposta é reconstruir um
cenario de fragmentos, como quadros impressionistas, a partir do qual possam ser
possiveis diferentes olhares.

Trata-se, portanto, de recolher, da ampla bibliografia sobre o tema, e em parte ja
citada, os eventos considerados marcantes da evolucdo da drea, separando-os e
situando-os nesses dois distintos planos. Ndo se pretende uma perspectiva analitica,
mas, na medida do possivel, predominantemente descritiva.

Considerando as informacdes sobre a evolucdo da area, optamos por delimitar como
periodo de atengdo os acontecimentos a partir da década de 1970, cobrindo assim os
ultimos quarenta anos. A partir de analises preliminares, optamos por apresentar os
acontecimentos sistematizados em alguns periodos, no que diz respeito ao panorama
educacional brasileiro amplo e a evolu¢do da area de Ensino de Ciéncias.

Além disso, é importante observar que muitos dos acontecimentos e énfases
mencionados passam a ter influéncia por intervalos de tempo diferentes, com
sobreposicdes a outros, resultando em um quadro nem sempre muito nitido, como
todo contexto histoérico, longe de qualquer determinismo.

2.2.1 Evolugdo na perspectiva da historia da educa¢ao no Brasil

Tracar um quadro, ainda que descritivo, dos principais acontecimentos e propostas no
ambito educacional brasileiro, nas ultimas décadas, é tarefa quase impossivel. Nao
existe, ainda, um distanciamento temporal que permita uma delimitagdao clara das
énfases, das inten¢cdes e nem mesmo uma identificagdo bem delineada do que seriam
as a¢ldes mais marcantes e relevantes em cada periodo. Um panorama amplo
requereria um estudo histdrico aprofundado, ndo condizente com a natureza de nosso
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trabalho. Além disso, sobretudo nas décadas mais recentes, diferentes
posicionamentos ideoldgicos levam a compreensdes também diferentes, muitas vezes
em flagrante contraposicdo. E o caso, por exemplo, dos muitos entendimentos quanto
ao sentido e impacto dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), propostos pelo
MEC a partir da LDB/96. Em oposicdo, ja em periodos mais distantes, os elementos
caracteristicos de uma determinada década, particularmente no ambito do ensino de
Ciéncias, parecem encontrar maior consenso, mesmo que sob éticas distintas.

Igualmente ou ainda mais dificil é delimitar quais aspectos educacionais mais amplos
tém maior relagdo com aqueles relacionados a educacao cientifica ja que os ambitos,
politicas e sistemas educacionais constituem-se em um todo complexo, com muitos
niveis de entrelacamento.

Ainda que reconhecendo essas limitagOes, pareceu-nos importante tragar alguns
marcos e fatos que possam, pelo menos, contribuir para sinalizar que o Ensino de
Fisica e sua pesquisa sdo apenas uma pequena parte de um contexto educacional,
social e econbmico muito amplo. Acreditamos que seria uma lacuna deixar de
mencionar alguns tracos desse pano de fundo no qual se desenrolaram os demais
aspectos ja mencionados e aqueles outros que serdo tratados nesse trabalho.

As dificuldades ja apontadas, soma-se uma outra. Mesmo sem a pretensdo de uma
analise histdrica, ficando nos limites da descricdo, sabemos que essas mesmas nao sao
neutras. Impossivel descrever uma tal evolucao histdrica sem assumir concepc¢bes que
fazem os recortes, privilegiando certos fatos em detrimento de outros. Na prdpria
escolha dos autores, ou seja, das fontes que utilizamos para fazer resgatar esse pano
de fundo, estamos nos comprometendo, de certo modo, com determinados olhares
para essa histdria. Nesse sentido, e dadas as minhas prdprias limitagdes quanto ao
assunto, vou adotar nesse topico o panorama construido por Kawamura (2011) sobre
perspectivas da educagdo cientifica no Brasil, inseridas no contexto de eventos e
politicas educacionais.

Para a selegao de alguns dos principais acontecimentos nesse plano, Kawamura (2011)
utiliza reconstrucdes desenvolvidas por Aranha (2003), Saviani (2008), Souza (2008),
Romanelli (2008) e Freitas e Biccas (2009).

Comeca por situar brevemente alguns acontecimentos anteriores a década de 70, no
qual o conflto mundial, de diferentes formas, explicitou a importancia do
conhecimento cientifico e tecnoldgico como elemento estratégico para a seguranca, a
partir do uso de armamentos e tecnologias nunca antes utilizados, sobretudo do
impacto das bombas atomicas lancadas no Japao.

Ao mesmo tempo, o posicionamento dos paises vencedores em dois campos
ideoldgicos opostos, que os levaram a chamada guerra fria, refor¢cava a necessidade de
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uma nova corrida armamentista, do estar permanentemente pronto para a guerra.
Nessa mesma perspectiva, instaura-se um discurso que reconhece uma divisdo do
mundo em paises desenvolvidos e subdesenvolvidos. Independente das implicacGes
conceituais dessa divisdo, emerge uma valorizacao da possivel contribuicdo da ciéncia
para a superacdo do subdesenvolvimento, especialmente no que diz respeito a
formacdo de quadros que déem suporte aos desenvolvimentos tecnolégico e
industrial. Dessa forma, a formacado de cientistas passa a ser uma meta mundial.

Nesse cenario, é promulgada no Brasil a primeira lei de diretrizes e bases nacional, a
LDB/61, resultado de longos anos de discussdo e conflitos latentes entre diferentes
visOes de educacao, especialmente quanto ao papel do Estado e a contrapartida entre
educacdo publica e privada. A partir dela, é extinto o exame de admissdo para o entdo
curso ginasial, criando-se para uma nova estrutura, na qual tanto nesse no ensino
secundario, as ciéncias ganham destaque. De forma especial, sdo organizados dois
curriculos, o classico e o cientifico, sendo esse ultimo a novidade, ou seja, o espago
onde parte do saber até entdo reconhecido como académico passa a dar lugar a
conhecimentos das ciéncias na formagdo bdsica. Paralelamente, surgem diversos
movimentos em prol de incentivos a educagdo no pais, especialmente no combate ao
analfabetismo e através de iniciativas voltadas a amplia¢ao da escola. Para tratar desse
cenario educacional no Brasil, Kawamura (2011) utiliza a periodizagdo reproduzida a
seguir.

Periodo | — Do inicio da década de 70 a meados da década de 80

A década de 70 é marcada pelas a¢cbes da ditadura, implantada no Brasil a partir do
golpe militar em 1964. Os movimentos estudantis estiveram no foco das agdes
repressivas, especialmente a partir de 1968, em alguns aspectos decorrentes de
guestoes relacionadas ao sistema educacional, questionando-se o funil de acesso ao
ensino superior.

Nesse periodo, no entendimento das clpulas de governo, a ciéncia persiste em sua
condicdo de status maior, como condigdao imprescindivel para o desenvolvimento, com
reflexos na educagdo. Assim, em 1971, é imposta uma nova reforma (Lei 5692/71)
que, entre outras medidas, estabelece o ensino de segundo grau com uma estrutura
Unica, superando a divisdo anterior entre cldssico e cientifico. No entanto,
comparando os planos de curso da nova proposta frente aos anteriores, é clara a
preponderancia do antigo cientifico, respondendo a importancia atribuida a ciéncia. Da
mesma forma, o ensino com énfase profissionalizante é objeto de seguidas
regulamentagdes. O ensino superior também é objeto de novas propostas e reformas,
marcadas principalmente pela influéncia dos acordos MEC/USAID. A chamada reforma
universitaria, empreendida no inicio da década, faz surgir um conjunto de novas
universidades, com estruturas de atuagao moldadas no modelo americano, passando a
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requerer de parte de seus docentes dedicagdo exclusiva e ampliando as possibilidades
de pesquisas nessas instituicdes. Com o incentivo a pesquisa académica em novos
moldes, regulamentam-se os cursos de pds graduacdo e surge a CAPES.

Enfim, e de diferentes pontos de vista, o conhecimento cientifico é reconhecido
definitivamente como fundamental aos planos de desenvolvimento.

Periodo Il - De meados da década de 80 a meados da década de 90

A partir do inicio da década de 80, passam a soprar novos ventos, sinalizando o final do
desgastado regime ditatorial, e dando inicio a um processo gradual de abertura
democratica. Embora do ponto de vista econ6mico, a década de 80 seja por muitos
reconhecida como uma década perdida, ndo é isso que ocorre do ponto de vista dos
movimentos da sociedade civil.

Em decorréncia, a grande marca desse periodo é a eleicdo de uma assembléia
constituinte e a promulgacdo, em 1988, de uma nova Constituicdo brasileira. Nela, a
educacdo ganha um espaco muito especial, sendo reconhecida como um direito de
todos. Em especial, a educacdo infantil recebe atencao privilegiada, passando a ser
também obrigacdao do Estado. A preocupacdo com a crianga e o adolescente vai
motivar, nos anos seguintes, a elaboragdo de uma regulamentagao especifica prépria,
o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA/91).

Esse periodo é também marcado pelos movimentos de mobilizagdo e reorganiza¢do da
sociedade civil, em busca dos espag¢os democraticos cuja existéncia tinha sido, nos
anos anteriores, cerceada. Como frutos desses movimentos surgem diversas
associagées e centros, como ANDES (Associacdo Nacional dos Docentes do Ensino
Superior), ANPED (Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo) e
CEDES (Centros de Estudos de Educacdo e Sociedade), por exemplo, além da realizacdo
das Conferéncias da Educacdo Brasileira (CEBS), que representaram um importante
marco nas discussdes educacionais.

Alguns autores apontam, ainda, a proposicao de diversas iniciativas locais inovadoras,
dentro de uma perspectiva de resisténcia e reconcepcao dos espacos educacionais.
Ainda que pontuais, sinalizavam novas possibilidades da educagdao como instrumento
de transformacdo e democratizacdo. Exemplo disso, dentre outros, foram os projetos
desenvolvidos na gestdo Erundina, a frente da prefeitura da cidade de Sdo Paulo, entre
1989 e 1992.

Persiste nesse periodo uma atengdo especial ao ensino profissionalizante e a formacgao
de técnicos, reiterando a importancia desse tipo de formacgado para as necessidades do
pais, sendo esses elementos incorporados aos muitos planos estratégicos de
desenvolvimento da época.
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Periodo lll - De meados da década de 90 a meados dos anos 2000

Um grande marco pds constituinte, fruto de discussdes e confrontos que se
desenvolveram ao longo de muitos anos, foi a promulgacdo, em 1996, da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB/96). Em um extenso documento,
sinalizavam-se diretrizes gerais que viriam a ser objeto de atencdo e legislacOes
especificas nos anos seguintes.

Especificamente no que diz respeito a educacdo basica, a LDB reconhece o ensino
médio como etapa final da educacdo, propondo que esse estagio venha a empenhar-se
em uma educac¢do para a cidadania, retirando seu forte carater de preparac¢ao para o
ensino superior. Nessa perspectiva, varias a¢ées e documentos foram desenvolvidos
nos anos seguintes. Em especial, no que diz respeito a educacdo cientifica, os
parametros curriculares nacionais (PCNs) para os varios graus de ensino procuraram
traduzir as perspectivas da LDB em diretrizes mais proximas da realidade. Em muitos
casos, foram o motor de reformulagdes curriculares significativas. Esses parametros e
documentos também sinalizam uma perspectiva mais cultural e humanista para o
ensino de ciéncias, contrapondo-se as exigéncias que vinham sendo impostas nos anos
anteriores, voltadas para a formacado de profissionais. Da mesma forma, a proposta de
um exame nacional para os concluintes do ensino médio, nos moldes em que veio a se
concretizar o ENEM, reforga essas énfases.

Nesse periodo, buscou-se uma expansdo da escola basica, de forma a torna-la
accessivel a toda a populacdo de jovens, tal como apontado pela prdpria constituicdo.
Esse movimento envolveu projetos e formas de financiamento, como o FUNDEF
(Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo
do Magistério), além de ac¢des que visavam a permanéncia dos jovens na escola,
através de experiéncias de promoc¢do automatica, estabelecimento de ciclos e as
chamadas classes de aceleracao.

De uma forma geral, e acompanhando os movimentos de globalizacdo e de
transformacao do papel do Estado em todo o mundo, busca-se instaurar um modelo
neoliberal. No caso dos sistemas educacionais, trata-se de uma relativa
desregulamentacao, acompanhada de sistemas de avaliagdao paralelos, como o SAEB
(Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica), voltado para educacdo basica, e o
PROVAO (terminologia que passou a ser adotada para o ENC - Exame Nacional de
Cursos), dirigido aos alunos concluintes dos cursos superiores, transformado em 2004
no ENADE (Exame Nacional de Avaliagao do Desempenho de Estudante).

Periodo IV — De meados dos anos 2000 até o presente (2005-2011)

7

A descricdo de um periodo contemporaneo é, certamente, passivel de muitas e
diferentes interpretacdes. Segundo Kawamura, do ponto de vista educacional,
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estamos presenciando um amplo esforco nacional, tanto no sentido de
democratizacdo como de inclusdo, através de acdes de diferentes niveis, com
resultados ainda de dificil avaliacdo. Assim, vem ocorrendo, nos ultimos anos, uma
expansdo do ensino publico superior, e, paralelamente, maiores oportunidades de
acesso ao ensino superior privado, através de diferentes estimulos e financiamentos.
Essa mesma expansao vem ocorrendo através do estimulo ao ensino a distancia, e de
projetos de formacdo de professores voltados para comunidades com pouco acesso as
universidades.

Do ponto de vista da educacgado cientifica, ao que tudo indica, ela estaria voltando a
disputar espacos com uma educacdo mais humanista, que procura (re)incorporar
conhecimentos de filosofia, sociologia, musica, etc. nas grades curriculares escolares,
de forma institucionalizada. Paralelamente, cresce o aporte de financiamentos para
acOes de insercdo da ciéncia em um universo cultural mais amplo (museus, centros de
ciéncia, divulgacdo cientifica, etc.). O papel da formagdo de profissionais para o
desenvolvimento comeca a ser retomado, assim como os programas de incentivo a
inovacdo tecnoldgica.

Destaca-se nesse cenario de um pretendido incentivo a expansao do ensino superior,
acOes diversas que, ainda que polémicas e com leituras diversas, estdo na pauta desse
final da década de 2000. Isso se da seja por meio das formas de acesso ao ensino
superior, como o PRO-UNI, o SISU e 0 “Novo ENEM” (esse Ultimo passa a ter carater de
avaliacdo para ingresso nas universidades, diferentemente de sua vocacao original),
seja pela abertura de novas vagas e cursos em instituicbes publicas federais, com
destaque para a educacdo profissional e tecnoldgica. A criacdo dos IFET (Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia) em 2008, com a implantacdo de novos
cursos de licenciatura, é também polémica e tem grandes impactos, particularmente
em nossa area. Novos concursos sdo abertos nessas instituicGes, absorvendo um
contingente ndo desprezivel de mestres e doutores (muitos do quais com titulos em
“Ensino de”) para lecionar nas licenciaturas em Fisica, uma das dareas privilegiadas
nessas mudancas.

No ambito da pds-graduacado, instauram-se e crescem os mestrados profissionalizantes
dirigidos a formacdo de “profissionais qualificados” e, também aqui, nossa area é
“privilegiada” (o que deixarei para tratar adiante, em capitulo especifico sobre essa
questdo).

Com base nesse cenario, apresentamos um quadro-sintese (Quadro 2.1) no qual estdo
privilegiados alguns dos aspectos considerados mais marcantes em cada um dos
guatro periodos delimitados e descritos por Kawamura.
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Inicio de 70 até meados de 80

Meados de 80 até meados de 90

Meados de 90, inicio dos 2000

A partir de 2005

Ditadura Militar, inicio do
processo de abertura

Processo de abertura politica
Constitui¢do: 1988
Eleicées Diretas
(Collor, 1990-1992)

Governo
Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002)

Governo
Lula
(2003-2010)

Formacdo de cientistas
(quadros) para o
desenvolvimento

(perspectiva tecnicista)

Educacdo como direito para todos.
Educagdo Infantil, Estatuto da
Crianga e Adolescente.

Ensino profissionalizante,
Educagdo de Jovens e Adultos
(ENCEJA). Base humanista.

Ciéncia também é cultura.
Diversificagdo: Inclusdo de
sociologia, filosofia, etc.

Reforma Universitaria
Pés graduagdo

Mobilizagdo e novas formas de
organizacao dos setores
educacionais (ANDE, ANPED, etc.)

LDB (1996),
PCNs, PCNs +
(Novas énfases)
Educagdo neoliberal.
Sistemas de avaliagdo: SAEB,
Provao.
ENEM

Sistemas de avaliagdo: Prova
Brasil, ENADE.

Novo ENEM

Reforma de 71: ensino de
segundo grau (Unico):
Enfase no “cientifico”

Experiéncias locais (Prefeitura de Sao
Paulo 88-93)
Formagado técnica e formagdo
profissional.

Ensino médio como etapa final da
educacdo basica. Inclusdo e
universalizagao.

Expansdo do ensino superior,
ProUni, FIES, etc.
Universidade aberta, Ensino a
distancia

Reformas de base

Abertura: Reestruturagoes e
reorganizagoes

Expansao da educacgdo basica,
liberalizacao e controle

Expansao do ensino superior
e democratizagao

Quadro 2.1: Marcos na perspectiva histdrica da educac¢do no Brasil
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2.2.2 Evolugdo na perspectiva da histéria da area de Ensino de Ciéncias no Brasil

Ainda tendo como referéncia principal o texto de Kawamura (2011), passamos a
descrever marcos mais especificos da evolucdo da area de Ensino de Ciéncias, tendo
em conta as principais acdes e motivacoes, politicas, eventos e praticas ao longo de
sua consolidagao.

Muitos autores apontam como um marco importante na evolugdo das atengdes ao
Ensino de Ciéncias no Brasil a influéncia dos projetos americanos, desenvolvidos na
década de 60, e que tinham como principal intencdo a formacao de cientistas. Essa foi
a principal resposta educacional a importancia do conhecimento cientifico
demonstrada na Segunda Guerra, estendida para os confrontos da Guerra Fria que
entao se iniciava.

Esses aspectos foram ja extensamente apontados em diferentes trabalhos, sinalizando
a influéncia dos movimentos internacionais pela educacdo em ciéncias na realidade
brasileira. Dentre as iniciativas que resultaram dessa influéncia estao tanto a criagao
do IBECC (Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura), como a criacdo de
centros de ciéncias, entre 1963 e 1965, pelo MEC, em diversos estados do pais, assim
como a traducgdo do PSSC (Physical Science Study Committee) para o portugués (1965).

Para caracterizar o contexto da evolucdo da drea de Ensino de Ciéncias a partir da
década de 70, utilizamos as reconstituicdes e analises dos trabalhos ja acima
mencionados, além de outros, como Moreira (1993), Rodrigues e Hamburger (1993) e
Almeida (2003). Trata-se, portanto, sempre de fontes secunddrias, cujas informacdes
ndao foram consolidadas, mas que, no nosso entender, constituem-se em material
suficiente para o panorama que visamos apresentar.

Analisando em conjunto esse quadro, ou seja, dos acontecimentos que se sucedem a
partir da década de 70, pareceu-nos possivel identificar quatro periodos temporais
com caracteristicas diferentes. Nao se trata de periodos muito bem definidos, nem as
acbes em cada um deles apresentam objetivos comuns. Essa caracterizacdo,

certamente, s6 é possivel a posteriori, confrontando as acbes desses diferentes
momentos e reconhecendo movimentos demarcados em determinados conjuntos.

Utilizando a mesma periodizacdo do tdpico anterior, apresentamos alguns dos
acontecimentos que marcaram esses periodos, sistematizados em um quadro final.

Periodo | — Do inicio da década de 70 a meados da década de 80

A década de 70 pode ser considerada como um marco do inicio da identificacdo
institucional de um determinado conjunto de conhecimentos como sendo de Ensino de
Fisica, de forma diferenciada dos conhecimentos da prépria Fisica. Assim, em 1970 é
realizado o primeiro Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica, que passa a ter
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regularidade, inicialmente, de trés em trés anos. E também em 1971 que surge uma
secdo dedicada especialmente ao ensino, na revista da Sociedade Brasileira de Fisica.
Nos departamentos de Fisica de algumas universidades se constituem Grupos de
Ensino, integrados por fisicos preocupados com as questGes de ensino. Dois desses
grupos evoluem para a formacao das primeiras pds-graduacdes em Ensino de Fisica no
pais, respectivamente no Instituto de Fisica-USP (Sdo Paulo) e no Instituto de Fisica-
UFRGS (Porto Alegre), sendo que a primeira se constitui como Pds Graduacdo em
Ensino de Ciéncias (modalidade Fisica), em parceria do Instituto de Fisica com a
Faculdade de Educacdo, enquanto a segunda como Pds Graduacdo em Fisica
(modalidade Ensino de Fisica).

No decorrer dessa década, esse movimento vai se acentuando, com o aporte de
recursos do MEC através do PREMEM (Projeto de Expansdo e Melhoria do Ensino
Médio) para diversos projetos de ensino, estando na origem dos projetos brasileiros
como o PEF (Projeto de Ensino de Fisica) e o FAI (Fisica Auto-Instrutiva), desenvolvidos
pelos grupos de ensino das universidades. Paralelamente, disseminam-se disciplinas de
Instrumentacdo para o Ensino, nos Cursos de Licenciatura, ministradas pelos fisicos de
departamentos de Fisica das universidades. Os Simpdsios de Ensino vao consolidando
e articulando as diversas iniciativas, dando lugar ao surgimento de novas revistas da
area. A REF (Revista de Ensino de Fisica) da identidade e independéncia a anterior
secao de ensino da RBF, sendo editada entre 1979 e 1986. A partir de 1983, surge,
também, o Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, editado por docentes da UFSC (a
partir de 2002, Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica).

Assim, esse periodo corresponde aos primeiros passos do Ensino de Fisica como area
de atuacdo e pesquisa, sendo a relacdo entre esses dois ambitos muito estreita.
Podemos dizer que se trata, de certa forma, da busca por um espaco institucional do
Ensino de Fisica na comunidade dos fisicos.

Periodo Il - De meados da década de 80 a meados/final da década de 90

Os esforgos e atividades do periodo anterior vao se consolidando, acumulando uma
producdo prépria e se estendendo para novas iniciativas que, em conjunto, vdo dando
mais identidade para o Ensino de Fisica. Nesse periodo, ha uma notdvel expansao das
Pos-GraduagOes da drea de Educacdo, sendo que docentes de Fisica contratados nos
departamentos e institutos de educagao vao trazer importantes contribui¢des para a
identidade da area, seja na pesquisa, seja no movimento pelo reconhecimento de uma
Diddtica de Ciéncias, como campo especifico no interior da prépria didatica.

Surgem novos nucleos de Ensino de Fisica, de forma disseminada em todo o pais,
muitos deles originados de projetos governamentais de apoio a melhoria do Ensino de
Ciéncias, como o SPEC/PADCT (Sub-Programa de Educacdo para Ciéncia do Programa
de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), que atuou marcadamente no
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periodo entre 1987 e 1995, incentivando projetos de formagdo continuada de
professores de ciéncias/fisica, elaboracdo de materiais didaticos e também
viabilizando publicacGes e encontros nacionais na area de Ensino de Ciéncias. Dentre
esses, vale ressaltar o GREF (Grupo de Reelaboracdo do Ensino de Fisica), criado em
1984, de cujas atividades resulta um projeto renovador de grande amplitude
desenvolvido em uma parceria entre professores de ensino médio da rede publica
estadual de S3o Paulo e docentes do IFUSP.

O periodo é marcado, ainda, pela realizacdo do primeiro Encontro de Pesquisa em
Ensino de Fisica (EPEF), em 1986, promovido pela SBF (Sociedade Brasileira de Fisica),
tal qual o SNEF, que depois institucionaliza e passa a ser bienal. Paralelamente, a REF é
extinta e transformada em RBEF (Revista Brasileira de Ensino de Fisica), editada pela
SBF, o que Ihe dd maior estabilidade.

Podemos constatar, portanto, que esse periodo corresponde a uma institucionalizagao
da pesquisa em Ensino de Fisica, de tal forma que os ambitos da pesquisa
propriamente ditos vdo ganhando identidade prdpria, e se distinguindo da proposicao,
pratica e desenvolvimento de atividades de ensino.

Periodo Ill - De meados/final da década de 90 a meados dos anos 2000

Embora estejamos acompanhando apenas os aspectos relativos ao Ensino de Fisica,
preocupacdes semelhantes, ainda que ndao equivalentes, também se desenvolveram
em outras areas do ensino de Ciéncias, em uma determinada época. Destaca-se nesse
ambito, a realizacdo, em 1997, do | ENPEC (Encontro Nacional de Pesquisa em
Educagdo em Ciéncias, estabelecendo um férum de articulacdo entre as dreas das
ciéncias da natureza, incentivando o desenvolvimento de trabalhos e debates mais
gerais. Esses encontros, que passam também a ser bianuais, vém acompanhados da
criacdo da ABRAPEC (Associacdo Brasileira de Pesquisadores em Ensino de Ciéncias).

Outro marco importante, nessa mesma época, e em ressonancia com esse movimento,
€ a criacdo, pela CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior), de uma area especifica de Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matematica
(Area 46), permitindo, com esse reconhecimento institucional, uma série de novas
possibilidades de apoio, financiamento e incentivo.

Também na direcdo de uma maior abrangéncia, no entorno de 2000, surgem inUmeras
novas revistas e publicacdes voltadas para o Ensino de Ciéncias. E o caso, por exemplo,
das revistas Ciéncia e Ensino (UNICAMP), Ensaio (UFMG), Ciéncia e Educagcdo (UNESP),
Investigacbes em Ensino de Ciéncias (UFRGS), dentre outras. A partir de 2001, o antigo
Caderno Catarinense de Ensino de Fisica ganha abrangéncia nacional e passa a ser
designado como Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica. Essa e outras publicacdes
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inicialmente mais restritas ao ensino de Fisica passam a ter abrangéncia cada vez
maior, tratando de questdes que perpassam todas as areas cientificas.

Paralelamente a esses movimentos, ganham atenc¢do na educacdo cientifica os espacos
ndo formais e os empreendimentos de divulgacdo, tais como museus, centros de
ciéncia e outros espacos culturais, em uma tentativa de buscar maior aproximacao da
sociedade com o conhecimento cientifico.

Periodo IV — De meados dos anos 2000 até o presente

A segunda metade dos anos 2000 vem representando uma consolidagcdo maior da area
de Ensino de Ciéncias, através da diversificacdo de focos, iniciativas, revistas,
programas e acOes. Por tratar-se de um periodo muito recente, ndo é possivel o
necessario distanciamento para sua caracterizagdo, o que, em geral, ocorre por
contraste com épocas seguintes.

Talvez um dos aspectos mais marcante desse periodo seja a proliferacdo dos
Mestrados Profissionais. Sua implantacdo permite agregar, em torno do Ensino de
Ciéncias, um numero bastante significativo de docentes e suas respectivas instituicdes,
dentro de uma proposta de desenvolvimento de pesquisas mais diretamente
relacionadas com a produgao de materiais didaticos. Ao mesmo tempo, e respondendo
a politicas do MEC, vem ocorrendo uma significativa expansdao dos cursos de
licenciatura, no ambito da expansdo do préprio ensino superior em instituicdes
federais. E aqui, novamente se destaca a énfase dada a formacdo de quadros para a
educacdo cientifica e tecnolégica, e a criacdo dos IFETs.

Paralelamente, a questdo da utilizagdo das novas tecnologias de informacdo, da
mesma forma que para as demais areas educacionais, é o agente motor de inUmeras
iniciativas, aportes, projetos e financiamentos. De forma mais especifica, os cursos de
ensino a distancia, tanto como cursos de graduac¢do e de especializagao, voltados a
formacdo continuada de professores, vém colocando novas formas de trabalhar as
guestoes relacionadas ao Ensino de Ciéncias.

Todo esse movimento vem acompanhado por uma grande proliferagdao de eventos
tematicos, com enfoques e objetos mais localizados, como, por exemplo, educacao
ambiental, CTS, letramento cientifico, dentre outros, com participacao significativa dos
mesmos pesquisadores da drea de Ensino de Ciéncias. E bem evidente, também, uma
presenca representativa de pesquisadores brasileiros em eventos de Ensino de
Ciéncias internacionais, permitindo concluir que uma internacionalizacdo estd em
curso. Diante de tantas novas propostas, as publicacbes da drea estdo também
passando por um amplo processo de crescimento e diversificacdo, movimento
indispensavel para permitir a difusdo da crescente producdo da area.
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As diversas consideragdes apresentadas acima estao reunidas em um quadro-sintese
apresentado a seguir, tal qual no anterior, privilegiando aspectos mais marcantes de
cada um dos quatro periodos delimitados.
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Inicio de 70 até meados de 80

Meados de 80 até
meados/final de 90

Final dos 90, inicio dos 2000

A partir de 2005

“Grupos de Ensino”
Primeiras Pés-GraduagGes em Ensino
de Fisica (IF/FEUSP e IF-UFRS)

Expansdo das pds graduacgGes
especialmente na area de
Educacdo

Criacdo de uma Area de Pesquisa e
Ensino na CAPES (Area 46)

Proliferagdo dos Mestrados
Profissionalizantes

Disciplinas de instrumentagdo nos
Cursos de Licenciatura

Didatica das Ciéncias nas Fac.
Educacdo
Projetos SPEC/PADCT, Ndcleos de
Ensino,
GREF

Acgdes de extensdo e divulgacao se
deslocam para a pds graduagdo

Expansdo das Pds-Graduagoes
em Ensino de Ciéncias, nos
Dept.e FEs
Ensino a distancia

Se¢do de Ensino RBF (71/78)
REF (79/86)
Cad. Cat. Ens. Fis. (83)

SNEF (70, 73 76, ...)

RBEF (a partir de 87)

EPEF (86,88,90...)

Novas publicagdes (p.ex. Ciéncia e
Ensino, Ciéncia e Educagao)
ABRAPEC
Cad.Bras.Ens.Fis (2001)

ENPEC (97, ...)

Diversificagdo das publicagdes
(Alexandria,...)

Diversificacdo de encontros
tematicos

Quadro 2.2: Marcos na evolugdo da area de Ensino de Ciéncias
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Como ja adiantamos, esses quadros ndo pretendem esgotar a diversidade de aspectos
que essas “historias” poderiam permitir, nem tampouco serem lidos com rigor
metodoldgico ou histdrico, o que demandaria toda uma tese. Outra tese... Juntos, o
gue nos mostram sao fragmentos ou tendéncias que de certa forma se articulam e, se
ndo convergem, dialogam entre si.

Diferentes aspectos e marcos apontados na perspectiva da evolucdo do Ensino de
Ciéncias certamente estdo intimamente associados e situados no quadro ou contexto
mais amplo da demarcacdo evolutiva das questdes mais abrangentes das politicas
educacionais no Brasil.

Deixamos para o capitulo oito, uma andlise sistematizacao das articulagdes entre esses
planos, de forma a incorporar o terceiro, em que buscamos sistematizar a evolugdo
das ideias, aportes tedricos e focos de pesquisa na area.
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Um perfil evolutivo da producao académica

Se a gente cresce com os golpes duros da vida, também podemos crescer
com os toques suaves na alma. (Cora Coralina)

Nesse capitulo apresentamos um panorama geral da Pesquisa em Ensino de Fisica,
segundo diferentes parametros que podem descrever como vem evoluindo. Entre
esses, 0 crescimento da producdo de dissertacdes e teses e das instituicdes e
programas de pds-graduacdao em que essas vém se desenvolvendo.

3.1 Objetivos e objetos

A evolucdo da area de Pesquisa em Ensino de Fisica (PEF) pode ser analisada segundo
diferentes dimensdes: uma delas, da qual trataremos nesse capitulo focaliza sua
expansdao do ponto de vista “quantitativo”, na qual sdao consideradas varidveis que
sinalizam como, onde e em que niveis ela vem ocorrendo. Outra trata de focalizar,
mais qualitativamente, o desenvolvimento e as transformac¢bes de seus objetos de
estudo, seus focos e temas de interesse, referenciais e outros recortes acerca de sua
natureza. Desse segundo aspecto, trataremos em capitulos posteriores.

Com uma abordagem predominantemente descritiva (“cinematica”) nesse capitulo
apresentamos um panorama da producdo académica na drea de Ensino de Fisica,
visando construir um perfil de sua evolugao, desde sua institucionalizagao, no inicio da
década de 1970 até os anos mais recentes.

A criacdo de tal panorama ja se justificaria por si mesma, uma vez que registra e
sistematiza dados relevantes para reconstru¢ées da area, fornecendo uma visdo ampla
de sua evolugdo. Particularmente na perspectiva dessa pesquisa, justifica-se também
como instrumental para definir e analisar recortes do nosso estado da arte. Pode,
ainda, ter outro papel importante no embasamento e sinalizagdo de caracteristicas e
tendéncias sobre a inquestionavel e recorrentemente constatada expansdo dessa area.
Podemos ir um pouco além da constatacdo e procurar compreender algo mais sobre a
natureza desse crescimento, de forma a termos elementos para uma reflexdo sobre a
“dinamica” da 4darea: suas bases, suas politicas institucionais e publicas, suas
transformacgdes e perspectivas.
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Por se tratar da construcdo de um perfil da pesquisa na area, optamos por adotar
como objeto de estudo as dissertacbes e teses, que refletem mais fiel ou

proximamente as caracteristicas da produc¢do académica. Ndo coincidentemente, mas
como fator também preponderante nessa escolha, ha cerca de vinte anos acumulamos
um extenso trabalho de sistematizacdo dessa producdo. Trabalho esse que teve
origem no inicio da década de 1990, com a criacdo de um banco de dados da area
(ENFIS)® e, a partir desse, com a elaboracio dos Catdlogos Analiticos de Dissertacdes e
Teses de Ensino de Fisica no Brasil. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO - INSTITUTO DE
FISICA, 1992; 1996 e 2009).

Os Catdlogos compdem uma colegdo, até o momento em trés volumes, onde estao
sistematizadas as dissertacbes e teses em ensino de Fisica abrangendo,
respectivamente, os periodos 1972-1992 (Volume 1), 1992-1995 (Volume 2) e 1996-
2006 (Volume 3), reunindo um total de 891 titulos. Para cada tese apresentam as
principais referéncias bibliograficas, além de indicadores criados para caracterizar seus
conteudos (palavras-chaves, nivel de ensino focalizado, foco temdtico e resumos). A
elaboracdao desses Catdlogos, nos trés momentos, envolveu um extenso e arduo
trabalho, com uma série de dificuldades, tanto de cardter pratico, quanto
metodoldgico ou tedrico (quica filosdfico...), algumas das quais descrevemos aqui pelo
fato de refletirem as limitagcdes que encontramos na criacao desse perfil.

Do ponto de vista pratico, os desafios e problemas foram (ou sdo) inumeraveis.

Especialmente na elaboracdo dos dois primeiros volumes, o acesso a essa producao
era extremamente limitado. Inicialmente, essa busca foi feita por meio de cartas
enviadas pelos correios, viagens a instituicbes diversas do pais e contatos com
pesquisadores; mais tarde, por email ou pelo acesso a bancos de dados e pdaginas da
web de instituicdes e programas de pds-graduagao na area, além das trocas de dados e
materiais com autores, orientadores e instituicdes. Assim, o sucesso dessa empreitada
dependeu da boa vontade e disponibilidade de pessoas ou instituicdes, além de nossos
proprios esforcos e insisténcias. A maior parte dessa producdo nao era encontrada
nos acervos de bibliotecas, ndo estava digitalizada e, em n3o poucos casos os proprios
autores nao eram localizaveis.

Mais recentemente, esse acesso foi bastante facilitado pelas redes e sitios na internet,
pelas versGes eletrénicas que passaram a ser disponibilizadas em paginas institucionais
e por bancos de dados. Ainda assim, permanece um trabalho de “formiguinha” na
localizacdo das teses, cada vez mais dispersas em inUmeras instituicdes do pais.

® ENFIS é uma base de dados de Referéncias Bibliograficas em Ensino de Fisica, na qual durante um largo periodo
foram catalogadas publicagdes nacionais dessa area. Inclui uma produgdo bastante diversificada, incluindo-se teses
e dissertagoes.
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Do ponto de vista metodoldgico a principal dificuldade reside na identificacdo e
categorizacdo de parametros para a analise desses trabalhos, sobretudo quanto a seu
conteudo: atribuicdo de palavras-chave (e, para isso, indexacdo de vocabuldrio da
area), identificacdo de focos tematicos, de niveis de ensino privilegiados e elaboracdo
de resumos. Dificuldade essa advinda, de um lado, da falta de material, ou seja, das
teses na integra e, de outro, da auséncia de instrumentais e referéncias para esse tipo
de andlise em nosso campo. Tarefa que demanda conhecimentos técnicos
especializados (por exemplo, da area de biblioteconomia e documentacdo), que
envolve aspectos associados a concepgdes de estrutura e desenvolvimento da area, ou
ainda de cunho histdrico, sobre sua contextualizacdo e evolugdo, quer no ambito
educacional do pais, quer na sua insercdo em um panorama internacional.

Tanto quanto possivel, procuramos nos basear nos resumos das teses elaborados
pelos proprios autores, mas nem sempre eles sdo adequados e/ou suficientes, o que
demanda o acesso dos textos completos. Entretanto, em se tratando de um volume
excessivamente grande de titulos (centenas, milhares), esse procedimento torna-se
praticamente impossivel. Assim, apenas em casos de maior necessidade e, quando
possivel, realizamos essa leitura mais completa.

Do ponto de vista tedrico (com desdobramentos metodoldgicos) reside o que
reconhecemos como um problema bastante especial, associado ao nucleo central
dessa pesquisa. Trata-se da delimitacdo do campo (a arte!). O que é, o que define, o
que caracteriza, identifica, carimba uma producao da area de Ensino de Fisica? Desde
sempre, mas agora bem mais que nos primérdios da institucionalizacdo da area,
tivemos que nos defrontar com essa questdo, criando, recriando e aperfeicoando
critérios de selegdo para o levantamento de “nosso universo”, dadas as suas ténues
fronteiras. L& em suas origens, na década de 1970, tratava-se de um territdrio
relativamente bem delimitado, com trabalhos desenvolvidos e orientados pelos
“desbravadores” da area, pesquisadores oriundos de Institutos de Fisica preocupados
com questdes educacionais e mais tarde, mesmo que alocados em Departamentos ou
Faculdades de Educacdo, também fisicos.” Mais que isso, a maior parte desses
trabalhos tinha abordagens especificas, com foco em processos de ensino e
aprendizagem do conhecimento fisico, que davam uma identidade bastante
reconhecivel a esse campo. Ou seja, em sua génese e nos primeiros anos de vida a area
possuia um perfil inequivoco, bem delineado.

Hoje, mais madura, essa producdo esta inserida em um universo bastante amplo,
abarcado pela pesquisa em Educa¢dao como um todo, com interfaces com diferentes
areas do saber. Seus trabalhos sdo menos “pontuais”, mais abrangentes. Enquanto

7 Sobre esse aspecto, Suzana de Souza Barros (BARROS, 2002) uma das percussoras da area faz uma analise
interessante em retrospectiva da area apresentada na conferéncia de abertura do XVIII SNEF.
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cresceu numericamente, enquanto se expandiu geograficamente, a area também
alargou fronteiras nos campos de conhecimento e pesquisa. Essa é, talvez, a nossa
principal dificuldade metodoldgica, a qual voltaremos a focalizar adiante.

Ao conjunto de 891 titulos somados nos trés volumes dos Catdlogos, incluimos, para
fins dessa pesquisa, as dissertacdes e teses defendidas em 2007, 2008 e 2009, o que
resulta em um total de 1330 teses®. Esse “pacote” constitui o objeto de estudo desse
capitulo, no qual tratamos, como foi dito, sobretudo de aspectos quantitativos e de
parametros objetivos que descrevem e caracterizam o que estamos denominando
“perfil evolutivo” da pesquisa na area.

No Anexo 3.1 apresentamos uma Tabela Geral contendo as principais referéncias
bibliograficas do conjunto completo de teses: autor, orientador, instituicdao, grau
académico e ano de defesa.

3.2 Procedimentos e metodologias

Procedimentos metodoldgicos utilizados para a constru¢cdo do panorama desse
conjunto de dissertacbes e teses envolvem o levantamento geral de titulos, suas
classificagdes segundo os parametros definidos para caracterizar o perfil evolutivo, a
sistematizac¢do dos dados obtidos e a andlise dos resultados.

Do levantamento dos trabalhos

Dadas as dificuldades ja apontadas na identificagdo do nosso objeto de investigacao,
seja na busca, seja na selecdo das dissertacGes e teses da area, estabelecemos alguns
critérios que nortearam esse levantamento, que resultou nesse universo de 1330
dissertagcdes e teses. Compuseram esse conjunto trabalhos que:

i) Tratam explicitamente de Ensino de Fisica em qualquer nivel escolar.

ii) Tratam do Ensino de Ciéncias de uma maneira geral, abrangendo, do ponto de
vista tematico, o Ensino de Fisica. Incluem-se aqui, por exemplo: trabalhos
sobre Formacdao de Professores na drea de Ciéncias Naturais; Historia e
Filosofia da Ciéncia; abordagem CTS no ensino de Ciéncias; Divulgacao
Cientifica; Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC); Processos
Cognitivos de Ensino e Aprendizagem; Atividades Experimentais.

iii) Focalizam o Ensino de Ciéncias no Nivel Fundamental Il (62. ao 92. ano), desde
gue abarcando algum conhecimento fisico. S3do exemplos de conteudos
inclusos: Agua, Energia, Universo (Astronomia e Cosmologia), Radia¢des, Clima

& Na data em que encerramos o levantamento de dados, o banco de teses da CAPES, assim como outros bancos de
dissertagdes e teses de Programas de P6s-Graduagdo tinham sua ultima atualizagdo em 2009.
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e Meio Ambiente (além dos convencionais tépicos de Fisica como Calor,
Movimento, Luz, Som etc.).

Tais critérios ndo sdao excludentes. Ha intersec¢Ges e complementaridades. Ou seja,
existem interfaces entre uns e outros. Também ha casos de dificil demarcacgado, para os
qguais, combinado a esses, utilizamos critérios secundarios, como o Programa de
Pesquisa onde foi desenvolvida a pesquisa ou caracteristicas da orientacao.

Como fontes de informagdo para esse levantamento, utilizamos sites ou paginas
disponiveis na web de instituicdes e programas de pds-graduacdo que trazem relagdes
de teses defendidas nos mesmos, o banco de teses da CAPES® o catdlogo de
dissertacdes e teses em Ensino de Fisica no Brasil (USP-Instituto de Fisica), o catalogo
de dissertacdes e teses em ensino de Ciéncias do Centro de Documentag¢ao em Ensino
de Ciéncias (CEDOC)10 além de contatos pessoais com autores, orientadores e outros
pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias ou de Ensino de Fisica.

3.3 Dados e resultados

Tendo em vista a construcdo desse primeiro panorama geral, classificamos e
sistematizamos os trabalhos segundo as principais referéncias bibliograficas: autor,
titulo, ano de defesa, orientador, instituicdo (e/ou unidade da instituicdo e/ou
programa de PG) e local (cidade/estado).

Essas informacdes foram classificadas e analisadas em trés tdpicos ou agrupamentos:

e Evolucdo geral

e Evolugdo por grau académico
e Evolucgdo institucional

e Distribuicao regional

Para cada um desses indicadores de classificacdao, construimos distribuicdes gerais e
evolutivas (ao longo do tempo).

3.3.1 Evolugdo geral da produgédo

O conjunto de titulos levantados foi primeiramente organizado segundo o ano de
defesa, possibilitando uma analise de sua evolugao quantitativa ao longo do tempo,

® Banco de teses — CAPES disponivel em http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses

(altimo acesso em 15/03/2012)

Yo catalogo "O ensino de ciéncias no Brasil: catdlogo analitico de teses e dissertagdes (1972-1195)" foi editado
pelo CEDOC, Faculdade de Educagdo da UNICAMP, sob coordenagao do Prof. Jorge Megid Neto.
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sem distingdes especificas. Os resultados dessa sistematizacao estdo apresentados na
Tabela 7.1 e correspondente Grafico 3.1.

ANO No. TESES ANO  No. TESES
1972 04 1991 17
1973 03 1992 10
1974 00 1993 19
1975 03 1994 19
1976 11 1995 28
1977 07 1996 29
1978 05 1997 32
1979 04 1998 22
1980 13 1999 35
1981 09 2000 50
1982 10 2001 45
1983 10 2002 57
1984 03 2003 67
1985 17 2004 79
1986 09 2005 101
1987 16 2006 117
1988 11 2007 111
1989 23 2008 158
1990 22 2009 154

Tabela 3.1: Evolugdo anual do nimero de dissertagoes e teses

EVOLUCAO ANUAL
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Gréfico 3.1: Evolugdo anual do nimero de dissertacdes e teses
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Dentre as dez primeiras dissertacdes e teses obtidas na area, no periodo 1972-1975,
quatro foram apresentadas na UFRGS (Instituto de Fisica), trés na UnB (Instituto de
Ciéncias Exatas), duas na USP (uma na Faculdade de Educac¢do e uma no Instituto de
Fisica), e uma na UNESP - Rio Claro. A tabela 3.2 apresenta a relacdo dessa producao
“pioneira”.

AUTOR ANO | INSTITUICAO GRAU ORIENTADOR
ACADEMICO

MOREIRA, Marco Antonio 1972 UFRGS-IF Mestrado Fernando C. Zawislak

BEZERRA, Paulo Cesar 1972 | UnB-ICE Mestrado Luis Carlos Gomes

CARVALHO, Anna Maria P.de | 1972 | USP-FE Doutorado Amélia Domingues de

Castro

DIB, Claudio Zaki 1972 USP-IF Doutorado Ernst W. Hamburger

SCHREINER, Wido Herwig 1973 | UFRGS-IF Mestrado Anildo Bristol

MENDES FILHO, Josué 1973 UnB-ICE Mestrado Luis Carlos Gomes

CANIATO, Rodolpho 1973 | UNESP-R.Claro Doutorado José Goldenberg

LEVANDOWSKI, Carlos 1975 UFRGS-IF Mestrado lalo R. Bonilla

Ernesto

BUCHWEITZ, Bernardo 1975 UFRGS-IF Mestrado Anildo Bristol

QUINTAS, José Silva 1975 | UnB-ICE Mestrado Carlos Alberto S. Lima

Tabela 3.2: Relagdo das dez primeiras teses na area de Ensino de Fisica

Destaca-se que todos esses autores e trabalhos tém origem em Institutos ou
Departamentos de Fisica, quadro que acaba se transformando. Ao longo do tempo,
surgem pesquisadores da area vinculados a Faculdades, Centros ou Departamentos de
Educacdo e nos anos mais recentes crescem os Programas de Pds-Graduagcdao em
Ensino de Ciéncias e similares, de naturezas inter ou multidisciplinares.

Para analisar com mais detalhes como se comporta essa evolucdo, os trabalhos foram
agrupados por periodos, primeiramente de cinco e depois de dez anos.
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Evolucdo por quinquénios

A tabela e os graficos mostram a evolucdo do numero de teses tomando-se periodos
de cinco anos, a partir de 1975': estdo indicados também o percentual da
contribuicdo de cada qiinqliénio no total da producdo e o nimero médio de teses por
ano, para cada periodo.

PERIODO NUMERO % | MEDIA/ANO
ABSOLUTO
P1 1975-1979 30 23 60
P2 1980-1984 45 34 9,0
P3 1985-1989 76 57 15,2
P4 1990-1994 37 66 17,4
P5 1995-1999 146 | 110 29.2
P6 2000-2004 208 | 22,5 59,6
P7 2005-2009 641 | 485 128,2
TOTAL 1323 100 34,8

Tabela 3.3: Evolugao do numero de dissertagdes e teses a cada cinco anos

EVOLUGAO DA PRODUGAO (1)
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Gréfico 3.2: Evolugdo do nimero de dissertagGes e teses a cada cinco anos

11 / A
Descartados os anos de 1972 a 1974 para se tomar periodos de 5 anos. Nesses trés anos somam-se 7
teses, nUmero pouco expressivo no conjunto.
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EVOLUGAO DA MEDIA ANUAL (1)
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Gréfico 3.3: Médias anuais do nimero de dissertagdes e teses ao longo de periodos de cinco anos

Quanto as taxas de crescimento, também nos periodos finais sdo mais elevadas, sendo
nos intervalos entre os dois ultimos quinquénios maior que 100%, como ilustram a
Tabela 3.4 e o Grafico 3.4 a seguir.

INTERVALOS ENTRE TAXA DE CRESCIMENTO
PERIODOS

P1-P2 1,5 50%
P2-P3 17 67%
P3-P4 11 13%
P4-P5 17 71%
P5-P6 2.0 107%
P6-P7 2.2 113%

Tabela 3.4: Taxas de crescimento entre quinquénios consecutivos

TAXAS DE CRESCIMENTO
113
o 120 107
100
80 67 71
60 50
40 -
20 - 13
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P1-P2  P2P3  P3-P4  P4P5  P5P6  PGP7

Gréfico 3.4: Taxas de crescimento entre quinquénios consecutivos
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Evolucdo por décadas

Um agrupamento desses dados nas quatro décadas que compreendem o periodo geral
- entre 1972 e 2009 - permite uma visualizacdo mais concentrada dessa evolucdo,
reafirmando o padrdo de crescimento e, em particular, o salto dado na ultima década.
A tabela e os graficos a seguir representam os dados dessa evolugao em periodos de
dez anos, a partir de 1972.

TOTAL | % MEDIA/ANO
1972-1979 | 37 2,8 4,6
1980-1989 | 121 | 9,1 12,1
1990-1999 | 233 | 17,5 23,1
2000-2009 | 939 | 70,6 92,1
TOTAL 1330 | 100 34,5

Tabela 3.5: Evolugdo do numero de trabalhos a cada dez anos

EVOLUCAO DA PRODUCAO (2)
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Gréfico 3.5: Evolucdo do nimero de dissertagdes e teses a cada dez anos
(com linha de tendéncia exponencial como referéncia)
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Grafico 3.6: Médias anuais do nimero de trabalhos ao longo de periodos de dez anos
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Essas diferentes sistematizagdes mostram que qualquer critério, periodo ou parametro
de crescimento que se tome, é evidente, sistematico e expressivo o aumento da
producdo de teses na area. Médias anuais aumentam de valores inferiores a uma
dezena, nos anos setenta, para valores da ordem de uma centena, na primeira década
de 2000. Numeros absolutos crescem de uma dezena nas décadas de 1970 e 1980 para
duas a trés dezenas na década de 1990, e para uma centena e meia no final da
primeira década de 2000. Como ja ressaltado, esse ultimo periodo é o que mais chama
a atencdo. Vejamos...

Na primeira década de 2000, a producdo é cerca de 25 vezes maior que na década de
1970. Em uma faixa mais estreita e proxima, da década de 1990 para essa Ultima, a
producdo quadriplicou. E, em uma faixa ainda mais estreita e mais recente, tomando-
se apenas os ultimos 10 anos (2000-2009), os cinco primeiros (2000-2004) somam 298
teses e os quatro ultimos (2005-2009) somam 641, ou seja, um aumento superior a
100% da primeira para a segunda metade dessa década! Chegamos a 2009 com algo
em torno de 1300 titulos, sendo cerca de 900 apenas nos Ultimos dez anos, o que
representa aproximadamente 70% do total, nessas quase quatro décadas.

Observacoes, ponderacoes e questoes...

Até determinado momento (aproximadamente inicio dos anos noventa) as fronteiras
ou delimita¢des da area eram mais definidas, identificaveis; nos ultimos anos crescem
os trabalhos de natureza mais geral, em Ensino de Ciéncias, que de algum modo
englobam a area de Ensino de Fisica. Os nimeros acabam por refletir essa tendéncia (a
ser discutida nos proximos capitulos). Poderiamos nos perguntar: serd que deveriamos
fazer os mesmos cdlculos tomando-se apenas as teses estritamente de Ensino de
Fisica? Se assim feito, em primeiro lugar voltariamos a velha e dificil questdo: quais
sdao? Quais critérios? Quais fronteiras? Uma pesquisa em Ensino de Fisica seria
caracterizada apenas se o conhecimento fisico estivesse explicitamente contemplado?
Ou, ainda, deveriamos arbitrariamente delimitar esse universo apenas as pesquisas em
que o Ensino de Fisica é diretamente tratado como foco? Em segundo lugar, é que com
tal delimitacdo estariamos deixando de levar em conta justamente um aspecto
essencial da evolugdo da darea, ou seja, uma expans3ao que extrapola o crescimento
vertical ou numérico, mas que se alastra na horizontal, abarcando novos focos de
investigacdao e ampliando fronteiras.

O que podemos afirmar, com base nesses resultados, sobre tendéncias futuras? Ao
gue tudo indica, ou nada indica o contrario até aqui, as tendéncias continuam a ser de
crescimento acelerado da producdo. O que nos remete a outra questdo: de que
depende essa perspectiva? Quais os fatores que impelem uma (ou essa em particular)
area de pesquisa a expansdo ou a fazem retrair? Seriam seus objetivos/fins realizados?
Seria a natureza das suas transformacdes? Seriam fatores politicos? Ou académicos?
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Seria a demanda social? Acreditamos que o conjunto dessa obra possa nos indicar
algumas possiveis respostas e caminhos.

3.3.2 Evolugdo segundo o Grau Académico

O segundo indicador analisado para a construcdo desse perfil evolutivo foi o grau
académico. Até meados da primeira década de 2000, a producdo se distribuia entre
dissertacdes de Mestrado, teses de Doutorado e algumas poucas de Livre-Docéncia.
Mais recentemente, entram em cena os Mestrados Profissionais (implantados na area
de Ensino de Ciéncias em 2002) com as primeiras dissertagdes defendidas em 2004.

Nesse conjunto de titulos que abarca o periodo 1972-2009 temos 962 dissertacdes de
Mestrado (M), correspondendo a 72% do total. As teses de Doutorado (D)
representam 16% da amostra, 11% sdo Mestrados Profissionais (P) e 1%, teses de
Livre-Docéncia (LD), dados representados no Grafico 3.7.

DISTRIBUICAO POR GRAU ACADEMICO
1500

962

1000

500 15 208

Mestrado Profissional Mestrado Académico Doutorado Livre-Docéncia

Grafico 3.7: Distribuicdo da produgdo por Grau Académico em valores absolutos

DISTRIBUICAO POR GRAU

ACADEMICO
1% 11% B Mestrado
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16% B Mestrado
Académico
Doutorado

M Livre-Docéncia

Grafico 3.8: Distribuicdo percentual da produgdo por Grau Académico

Destaca-se nesses dados a predominancia dos Mestrados no conjunto geral e a
porcentagem de Mestrados Profissionais (pouco mais que 10%), considerando-se sua
recente introducdo na drea (inicio da década de 2000).
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O comportamento dessa distribuicdo ao longo do tempo pode nos acrescentar
algumas informacgdes, sinalizar tendéncias e melhor caracterizar nosso perfil. Também
colocam questdes, tais como: os mestrados sempre predominaram com percentuais
como esse da distribuicdo geral? Mestrados e doutorados vém crescendo a taxas
semelhantes? Doutorados aumentam a taxas mais elevadas ao longo do tempo, ou
seja, o crescimento de mestrados leva necessariamente ao de doutorados? Ha
periodos de retracdo de um ou outro titulo académico?

O numero reduzido de teses de livre-docéncia se justifica especialmente por se tratar
de titulo concedido apenas em universidades paulistas e, por esse motivo, ndo é
relevante nessa andlise.

Os graficos a seguir mostram de que modo vem evoluindo a produ¢ao do ponto de
vista desse indicador. No primeiro deles, temos um panorama geral da distribuicao
dos quatro titulos no periodo 1972-2009.

EVOLUGAO ANUAL POR GRAU ACADEMICO
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Grafico 3.9: Evolugdo anual do nimero de teses por Grau Académico

Uma visualizacdo melhor desses dados pode ser dada pela subdivisdo em periodos de
cinco anos, representada a seguir.
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Mestrado Doutorado Livre- Profissional TOTAL
Docéncia
PERIODO

% % % % %

P1 1975-1979 30 100 0 0 0 0 0 0 30 100
P2 1980-1984 43 96 2 4 0 0 0 0 45 100
P3 1985-1989 65 86 8 10 3 4 0 0 76 100
P4 1990-1994 66 76 19 22 2 2 0 0 87 100
P5 1995-1999 108 74 38 26 0 0 0 0 146 100
P6 2000-2004 238 80 55 18 2 1 3 1 298 100
P7 2005-2009 408 65 83 12 1 0,2 149 23 641 100
TOTAL 958 73,0 205 15,0 8 0,6 152 11,4 1323 100

Tabela 3.6: Evolugdo do numero de teses por Grau Académico em periodos de cinco anos

EVOLUCAO POR GRAU ACADEMICO
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Grafico 3.10(a): Evolugdo do nimero de teses por Grau Académico em periodos de cinco anos
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EVOLUCAO POR GRAU ACADEMICO
PERIODOS DE 5 ANOS
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Grafico 3.10 (b): Evolugdo do niumero de teses por Grau Académico em periodos de cinco anos

As taxas de crescimento dos Mestrados e Doutorados entre periodos de cinco anos
consecutivos, representadas na Tabela 3.7 (valores aproximados), indicam que até o
inicio dos anos 2000 as teses de doutorado cresceram muito mais que as dissertacdes
de mestrado. Nos dois quinquénios finais do periodo 2000-2009, essa relagao se
inverte, os mestrados tiveram taxas de crescimento mais elevadas que os doutorados.

P1-P2 P2-P3 P3-P4 P4-P5 P5-P6 P6-P7
Mestrado 45% 50% 2% 65% 120% 70%
Doutorado - 300% 140% 100% 45% 50%
Profissional | - - - - - 5000%

Tabela 3.7: Taxas de crescimento por grau académico em quinquénios consecutivos
Observamos, a partir desses dados que:

A participagdao de mestrados ao longo do tempo tem um ligeiro declinio a partir de
meados dos anos oitenta. Até inicio da década de 1990 representam em torno de 80 a
100% do total; de meados da década de 1990 a meados da década de 2000 passam
para 75 a 80% e ao final dessa ultima década, cerca de 60%. Naturalmente, nos
periodos iniciais tinha elevada contribuicdo, uma vez que estdvamos no comeco da
institucionalizacdo da area, com os primeiros programas de pds-graduacao.

A participacdo de doutorados no conjunto total cresce até final dos anos noventa e, a
partir de 2000 passa a decrescer. Relativamente aos mestrados, também tiveram taxas
de aumento muito superiores até o inicio de 2000, com inversdao desse movimento
desde entdo. Ou seja, até a virada de século a producdo de teses acompanhou o
crescimento da drea o que ndo ocorre mais recentemente.

Ainda que pudéssemos supor que o titulo de mestre teria um carater terminal, esse
dado indicaria que o crescimento da area foi acompanhado, até entdao, por uma
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evolugdo na carreira académica. O deslocamento, a partir de 2000, de maior
crescimento relativo dos mestrados poderia ser um reflexo da prépria evolugao da
area, com novos programas de pods-graduacdo. Mas pode indicar também um
represamento nessa evolu¢gdao, com um grande contingente de mestres que nao
prosseguiram na carreira. Fato que seria reflexo de uma reducdo de fomento a area e
de bolsas ofertadas, acompanhada de uma queda da demanda, dada pela absorcdo de
pos-graduados em instituicdes de ensino superior e reduc¢do dos concursos para
docentes com titulo de doutor. Esse conjunto de fatores se aplica, em particular, nas
universidades publicas federais nos anos 90 e inicio de 2000.

Ndo podemos deixar de relembrar que ha um deslocamento no tempo entre o
ingresso no mestrado e no doutorado e as respectivas defesas de dissertacdes e teses.
Periodo que pode variar e que nos anos mais recentes vem caindo. De todo modo,
esse deslocamento indica, por exemplo, que essa inversdao de movimento na evolugao
de mestrados e doutorados a partir do inicio da década de 2000 reporta-se a ingressos
nos correspondentes cursos em meados dos anos 90. O que reitera a hipdtese acerca
desses dados, como reflexo do represamento ocorrido nas universidades publicas, com
reducdao com redugado de postos para novos formandos.

Com isso posto, ndo podemos afirmar que essa involugdo no crescimento de doutores
caracterize uma tendéncia, mas um fato localizado nesse periodo. A partir de meados
de 2000, com a criacdo de novos cursos e abertura de concursos, sobretudo nas
universidades federais, é possivel que haja uma retomada no aumento de doutorados,
dado que ainda ndo se reflete em nossos dados, uma vez que se limitam até 2009.

Outra hipdtese ndo de todo descartavel é a grande formacdo de mestres nos anos mais
recentes que, de fato, tém esse titulo como terminal, sem perspectivas ou vocacdo de
prosseguir na carreira académica.

Também chamamos atencdo ao fato de que se comparamos as participacdes dos
mestrados académicos e doutorados sem a inclusdo dos mestrados profissionais, o
declinio do percentual de doutorados em relagao ao de mestrados no ultimo periodo é
menor, como mostramos nos graficos 3.11(a) e 3.11(b)
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Gréficos 3.11: Comparagdo dos percentuais de mestrados e de doutorados no conjunto da produgdo
(a) incluidos os mestrados profissionais e (b) sem a inclusdo dos mestrados profissionais

Outro importante resultado é dado justamente pela entrada dos mestrados
profissionais a partir de meados da década de 2000, que em pouquissimo tempo apds
sua implantacdo no pais atingiu 10% do conjunto de pés-graduados, e cerca de 20% do
total na segunda metade dessa década. Essa € uma nova tendéncia que se acrescenta
ao perfil da drea, impulsionada pelas diretrizes atuais dos drgaos financiadores, que
em 1998 regulamentam os mestrados profissionais (Portaria CAPES 080/98) e passam
a incentiva-los fortemente na area de pesquisa em Ensino de Ciéncias. Dessa questdo
trataremos no Capitulo 7.

Intervalos de Tempo Médio ente Mestrado e Doutorado

Ainda no que diz respeito a esse parametro, buscamos verificar outro dado que pode
acrescentar um pouco mais ao nosso perfil:

e Quantos dos pds-graduados na drea obtiveram o titulo de Mestre e de Doutor?
e Dentre esses, como se distribui o intervalo de tempo entre a obten¢dao de um
titulo e outro?

Do total de 1330 dissertacdes e teses de nosso panorama geral, 135 autores (cerca de
10%) tém ambos os titulos na area, no pais. SupGe-se que os demais 90%, distribuem-
se em casos diversos, tais como a obtencdo de um dos titulos em outra area (incluindo
Ensino de Ciéncias e Educacao) ou na mesma area, fora do pais. H4, ainda, os mestres
gue estariam realizando o doutorado sem té-lo concluido em 2009. Mas a hipdtese
mais razoavel que podemos fazer é a de que a maior parte de nosso conjunto
representa um grande contingente de mestres que ndo prosseguiram na carreira
académica, dada as distribuicbes ja apresentadas dos numeros de mestrados e
doutorados.

O grafico a seguir mostra a distribuicdo do tempo entre a conclusdo do mestrado e a
do doutorado desses autores:
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INTERVALO DE TEMPO: MESTRADO-DOUTORADO
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Grafico 3.12: Intervalo de tempo entre obtencdo do titulo de Mestre e de Doutor (135 autores)

O valor médio desses intervalos de tempo é cerca de 8 anos. No entanto, por se tratar
de uma média geral, pouco revela sobre seu comportamento ao longo do tempo.
Verificamos, entdo, de que modo essa média se altera, associando o referido intervalo
de tempo ao periodo em que foi defendida a dissertacdao de mestrado, o que resultou
no grafico a seguir.
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Gréfico 3.13: Evolugdo do tempo médio entre o titulo de mestre e de doutor

Uma vez que os nossos dados referem-se ao ano de conclusdo do mestrado e ao do
doutorado, ndo se pode inferir muito a respeito desses valores, ou seja, sobre o
tempo, de fato, em que o doutorado foi desenvolvido. Nao é possivel saber, por
exemplo, quantos dos casos correspondem a individuos que iniciaram o doutorado
imediatamente apds o mestrado (a menos daqueles em que o tempo é inferior a 4
anos) ou qual foi o tempo entre o término de um e inicio do outro.'” No caso do Gltimo
periodo, entre 2005 e 2009, a média obtida certamente é inferior a real, uma vez que

12 . ™ T .

Se supusermos o tempo de realizagdo do doutorado de 4,5 + 0,5 anos, e a média de 7,5 £ 2,5 anos entre o final
das duas titulagOes, estimativas levam, grosso modo, a um valor entre 0 e 3 anos no intervalo de tempo
correspondente a interrupg¢do entre o fim do mestrado e inicio do doutorado.
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muitos dos que obtiveram titulo de mestre nesse periodo e ingressaram no doutorado,
ainda ndo concluiram esse grau.

De todo modo, é interessante observar que o intervalo de tempo entre as obtencdes
desses dois titulos vem caindo ao longo dos anos. O grafico 3.13 mostra que se
tomamos periodos de quatro anos, esse decréscimo é sistematico a partir de meados
da década de 1980. Do que se pode concluir: ou vem diminuindo o intervalo de tempo
em que o doutorado é desenvolvido ou o intervalo entre o fim do mestrado e inicio do
doutorado. E razoavel supor que ambos 0s casos ocorram, ja que vem se reduzindo o
prazo exigido para a obtencdo do titulo de doutor (e de mestre) na maioria dos
programas, além do fato de que algumas instituicdes que até certo momento tinham
apenas programas de mestrado passaram a ter também os de doutorado, favorecendo
a continuidade mais imediata de um para outro grau.

Uma questdo que fica é o cruzamento entre esse resultado e o obtido acima, acerca da
queda no crescimento de doutorados. No entanto, ndo nos arriscamos a muitas outras
hipdteses e estimativas, pois essas dependem de dados e fatores a que nao temos
acesso, especialmente se considerarmos que estamos contando aqui apenas os casos
daqueles que fizeram o mestrado e o doutorado nessa area. Também é questdo a ser
destacada essa parcela obtida, de (apenas) 10% do conjunto de mestres que obtiveram
o titulo de doutor.

Em sintese, destacamos os dados mais importantes quanto a evolucdo da area do
ponto de vista do grau académico:

e Tanto o numero de mestrados quanto o de doutorados vem crescendo
sistematicamente em valores absolutos.

e A participacao relativa dos mestrados cai ligeiramente nos primeiros periodos
com a inclusdao e aumento dos doutorados, situagdo que se inverte a partir de
meados da década de 1990, quando o percentual de doutorados passa a
decrescer.

e Em termos de taxas de crescimento entre qulinqlUénios consecutivos, nos
primeiros periodos, até meados de 1990, as de doutorado sao
substancialmente mais elevadas que as de mestrados. A partir de entdo, até
meados de 2000, o crescimento de doutorados é refreado.

e Mestrados Profissionais emergem na ultima década, tém participacdo e
crescimento elevados nesse periodo, alterando o panorama geral dessa
evolucao.

e Vem se reduzindo o intervalo de tempo entre a obten¢do do grau de mestre e
de doutorado.
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3.3.3 Evolugao institucional

Mesmo antes de contabilizar, poderiamos supor que um fator importante a contribuir
para a evolucdo da producdo académica na area seria o aumento do numero de
instituicOes ou de programas de pds-graduacdo que abarca. Para analisar se e de que
modo isso ocorre, classificamos e obtivemos a distribuicao desses trabalhos segundo
0s seguintes parametros:

e Instituicdo propriamente (Universidade)

e Area ou Programa (de acordo com a classificagdo CAPES)
e Numero de orientadores

e Dependéncia Administrativa das Instituicdes

Evolugdo da participagdo institucional

No que se refere a distribuicdo dos trabalhos por Instituicdo, contabilizamos no
conjunto geral ao longo de todo o periodo de 1972-2009, um total de 78 institui¢es
no pais™. Para cada uma, relacionamos o nimero de trabalhos e o tempo (anos) em
que teve producdo nesse periodo total de 38 anos (1972-2009), de modo a identificar
em quais instituicdes essa producdo tem se desenvolvido mais sistematicamente ou
mais pontualmente e como tem se dado esse crescimento ao longo do tempo. Os
resultados obtidos estao sistematizados a seguir.

e Total de Instituicdes no periodo 1972-2009: 78 (No Anexo 3.2 apresentamos
uma relagdo completa dessas Instituicdes)

e Distribuigcdo ao longo do tempo

ANO 72 73 74 75 76 77 78 79 80 81 82 83 84 85 86 87 88 89 90
No. 3 3 0 2 6 5 3 2 4 3 5 3 3 5 4 7 5 6 9
Inst.

ANO |91 |92 | 93 94 |95 (96 |97 |98 (99 (00 |01 |02 |03 (04 |05 |06 |07 |08 | 09
No. 6 7 7 7 10 13 12 7 16 18 17 20 | 21 20 |22 |36 (34 |40 | 43
Inst.

Tabela 3.8: Evolugao do numero de InstituicGes com dissertagdes e teses na area

¥ Nesse caso, estamos considerando Institui¢cdo a Universidade ou centro produtor (Centros Universitarios, CEFETs,
IFETs) sem distingdo de Programa ou Curso de Pds-Graduagdo, de Institutos e Unidades de uma mesma
Universidade.
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EVOLUCAO DO NUMERO DE INTITUICOES
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Grafico 3.14: Evolugdo anual do nimero de instituigdes com teses na area

O crescimento de instituicdes com producdo de teses na area é notavel: de cerca de
algumas poucas unidades nas primeiras duas décadas, para algo da ordem de duas a
guatro dezenas na década de 2000. Especialmente na segunda metade dessa primeira
década de 2000 esse aumento é ainda mais acentuado.

Esses niumeros mostram tendéncias de evolugdo em quatro periodos: o primeiro que
se estende desde o inicio dos anos 70 até final dos 80 (média de quatro institui¢cdes); o
segundo correspondendo aos anos 90 (entre 1990 e 1998, com oito instituicGes em
média); o terceiro segue do final dos anos 90 a meados de 2000 (média de 20
instituicoes) e finalmente o uUltimo, correspondendo a segunda metade da década de
2000 (média de quase 40 instituicdes).

PERIODIZAGAO DO CRESCIMENTO DE INSTITUIGOES
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Grafico 3.15: Distribuicdo do nimero médio de Institui¢des segundo periodizagdo tipica dessa evolugdo

Outra periodizagdo desse crescimento esta representada no grafico 3.16 por meio da
média do numero instituicdes participantes em periodos de cinco anos.
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EVOLUCAO DO NUMERO MEDIO DE INSTITUICOES
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Grafico 3.16: Evolugao da média quinquenal do nimero de instituicdes

Seja representado por uma ou outra periodizacdo, o crescimento da participacao
institucional é inequivoco. Contudo a questdao que se coloca é se de fato representa
uma maior distribuicdo da producao em instituicdes diversas, em todo o pais e ao
longo desses anos todos. Em outras palavras, queremos responder: “Todo mundo
cresce junto?”

Ja de inicio, com esses dados, verificamos que o crescimento ndo é ordenado ou
equitativo. Vejamos a sistematizacdo apresentada no Grafico 3.15. Ao longo desses
guatro periodos ha uma concentracdo cada vez maior do numero de instituicdes em
um tempo cada vez menos. O primeiro se estende por 18 anos, com média de 4
instituicoes; o segundo por 9 anos, 9 instituicdes; o terceiro por sete anos, com 130
instituicoes (!) e o quarto, apenas 4 anos com 153 instituicdes (!!!).

Na direcdo de melhor explicitar esse resultado, procuramos identificar de que modo
esse aumento vem se dando, quer do ponto de vista da producdo individual de cada
uma dessas instituicdes, quer pelo tempo em que vém produzindo dentro desse
periodo de quase quatro décadas.

¢ Produgdo por Instituicdo

O resultado dessa primeira classificacdo, do nimero de trabalhos produzidos por
instituicdo reforca e revela como se da a concentragdo da producdo. (Grafico 3.17)
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NUMERO DE TRABALHOS POR INSTITUIGAO
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Grafico 3.17: Relagdo da producdo de dissertagGes e teses por Instituicdo
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Gréficos 3.18: Distribuigdes de trabalhos por numero de instituicdes

Observa-se que desse total de 78 institui¢oes:

e 50 tém uma produgdo inferior a dez trabalhos (cerca de 65%)
e 62 tém producdo inferior a 20 trabalhos (cerca de 80%)

e 69 tém produgdo inferior a 30 trabalhos (cerca de 90%)

e 5tém producdo maior que 50 trabalhos (6%)

e 25tém um unico trabalho (30%)

Enfim, qualquer que seja a conta, a parcela tomada, o que se evidencia é uma enorme
concentragdo de trabalhos em um nimero pequeno de centros produtores.

Dentre as Instituicdes com maior volume de trabalhos, as quatro que se destacam com
mais de 50 teses cada sdo: USP (354; 27%), UFRGS (109; 8%), UFSC (80; 6%) e
UNICAMP (71; 5%): quatro universidades publicas do eixo sul-sudeste, duas federais,
duas estaduais. Apenas a primeira delas concentra quase 30% do total; as quatro
juntas, 46%. Ou seja, quase metade da producdo estd concentrada em apenas 4 das 78
Instituicdes.
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Entre as dez instituicdes com maior nimero de dissertacdes e teses, estdo:

INSTITUICAO No. DE INSTITUICAO No. DE

DISSERTACOES DISSERTACOES

E TESES E TESES
usp* 354 | 27% UFMG 48 4%
UFRGS 109 8% UFRJ 44 3%
UFSC 80 6% UnB 32 2%
UNICAMP 71 5% PUC-RS 31 2%
UNESP-Bauru 57 4% UFBA 29 2%

Tabela 3.9: Dez instituigdes com maior producdo de dissertacdes e teses

®

Outra faceta dessa distribuicdo pode ser observada pelo tempo (nimero de anos) em
que a instituicdo esteve presente nesse periodo de 38 anos. A sistematiza¢do desses
dados esta apresentada na tabela e no grafico a seguir, em que foram somados as

«»+ Estabilidade da Institui¢to

instituicdes com producao entre 1 e mais de 20 anos.

TEMPO COM No. de %
PRODUGAO (anos) | INSTITUICOES
1a5s 54 70%
6a10 12 15%
11a15 5 6%
16a 20 4 5%
21a25 1
26230 1 4%
31a35 1
TOTAL 78 | 100%

Tabela 3.10: Tempo (anos) em que a Instituigdo tem producgdo

14 ~ I ~ ., .

Importante lembrar que na produgdo dessas InstituicGes estdo sendo contabilizados programas ou unidades
diversas. No caso da USP, ainda que considerassemos os programas separadamente, o resultado ndo seria
significativamente alterado. Os dois programas com maior participagdo na drea — Ensino de Ciéncias (Interunidades)

e Educagéo (FE) — constituem 94% da producdo nessa Universidade.
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TEMPO DE PERMANENCIA DAS INSTITUICOES
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Gréfico 3.19: Tempo (anos) em que a Instituicdo tem produgdo

Novamente, chegamos a um resultado que reforga a dispersdao de um grande nimero
de instituicdes com producgdes isoladas ou pontuais, nesse caso, ao longo do tempo.
No periodo completo de 38 anos (1972-2009),

e 70% das insitituicdes tiveram produgdes em menos de 5 anos (ndo
necessariamente consecutivos)

e 15% estiveram presentes em mais de dez anos

e Somente 3 (4%) estiveram presentes em mais de 20 anos, correspondente a
cerca de metade desse periodo.

Entre as 15 instituicdes com producdo em um tempo maior ou igual a 10 anos estdo:

INSTITUICAO (anos) INSTITUICAO (anos)
uspP 34 PUC-RS 12
UFRGS 29 UnB 11
UNICAMP 25 PUC-SP 11
UFRJ 19 UFSCar 11
UFSC 18 UFBA 10

UFF 17 UFMT 10
UFSM 16 UNESP-Bauru | 10
UFMG 12

Tabela 3.11: Instituices com produgdo em tempo igual ou maior a dez anos

De um modo geral, com poucas variacdes, hd uma interseccdo entre esses dois
conjuntos: instituicbes com maior volume de producdo e com presenca mais
sistematica. Parece ldgico e previsivel, mas tal correspondéncia ndo é necessaria. Ha
casos, ainda que nao muitos, de grande producdo concentrada em poucos anos ou,
inversamente, de pequena producdao espalhada em longo periodo. Por exemplo, a
UNESP-Bauru, entre as cinco unidades com maior nimero de trabalhos (57), teve essa
producdao desenvolvida em dez anos, ou seja, de modo relativamente mais
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concentrado (média de 5,7 por ano). A situagdo inversa é mais rara (grande
permanéncia com volume pequeno), tendo como um exemplo a PUC-RJ, com 7
trabalhos produzidos em 7 anos (média de 1 por ano).

Tomando-se o periodo mais recente (primeira década de 2000), encontramos 24
instituicdes presentes em cinco ou mais desses dez anos.

INSTITUICAO | PERMANENCIA INSTITUICAO | PERMANENCIA INSTITUICAO | PERMANENCIA
12, DECADA DE 12, DECADA DE 12, DECADA DE
2000 (anos) 2000 (anos) 2000 (anos)

usP 10 UNESP- 9 UFSM 7

Bauru

UFSC 10 PUC-RS 7 UnB 6

UNICAMP 10 UFPR 7 ULBRA 6

UFRJ 10 UFRN 7 UFF 6

UFMG 9 UFSCar 7 UFPA 5

UFRGS 9 PUC-SP 7 UFU 5

UFES 9 UEL 7 UFMT 5

UFRPE 9 UFBA 7 UNIUI 5

Tabela 3.12: Institui¢gdes com produgdo em mais de 5 anos na primeira década de 2000

Entre essas 24 instituigbes com produgdo sistematica nos ultimos anos, em duas
predominam os mestrados profissionais (UFRN e UnB); em onze (UNESP-Bauru, UFES,
UFRPE, UFPR, UEL, UFBA, PUC-SP, ULBRA, UFPA e UFU, UNIUI) trata-se de nova
producdo com mestrados académicos, ou seja, de insercdo na area (algumas delas ja
com producdo em anos anteriores, mas muito isoladamente); as demais onze (em
negrito na Tabela 3.12) sdo as de maior permanéncia ao longo de um periodo maior
(com producdo anterior a 2000). Portanto, cerca de metade desses centros produtores
sdo “ingressantes” na area nessa década.

Esses dados indicam que uma caracteristica importante da expansdo da drea é a
crescente dispersdao ou pulverizacdao dos centros produtores ao longo dos anos, que
ocorre par e passo com a concentracdo da producdo em um nimero muito reduzido
de instituicdes. Trata-se de um dado que se articula a prépria dindmica de evolugado da
area, com grande expansdao nacional especialmente apds a virada do século.
Particularmente nesses anos mais recentes uma parcela consideravel da produgao
(50%) se da em instituicdes ou programas novos, o que em grande medida se deve a
criacao, em 2000, da area de Pesquisa em Ensino de Ciéncias na CAPES, ou seja, a uma
politica de incentivo a pés-graduacdo nesse campo de pesquisa.

Outro aspecto que buscamos analisar é como se da a particular evolugdo no tempo da
producdo nas instituicGes com maior volume de trabalhos e permanéncia mais
sistematica na area. Para investigar esse dado, tomamos os dois casos mais tipicos com
esse perfil: USP e UFRGS.

118




Dados referentes as duas Instituicoes de maior producdo e maior permanéncia: USP e

UFRGS

Nos graficos 3.20 a 3.22 apresentamos a evolugdo dessas duas instituicdes com maior
participacdo no conjunto geral, seja no niumero de dissertacdes e teses, seja no tempo
de permanéncia dessa produgdo, comparativamente a evolugdo geral.
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Grafico 3.20: Participagdo da USP no conjunto da produgdo ao longo do tempo
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Grafico 3.21: Participa¢do da UFRGS conjunto da produc¢do ao longo do tempo

EVOLUGCAO COMPARATIVA DA PRODUGAO
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Grafico 3.22: Evolugdo comparativa da participagdo da USP e da UFRGS na produgdo geral
(numero absoluto)
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Quanto a esses dados, observa-se que:

e Até final da década de 1990 (1998) na maior parte do tempo, a USP tem
participacdo acima de 50% da producdo total. A partir do final dos anos
noventa, inicio de 2000, essa participacdo cai e mantém-se abaixo de 30%. Na
ultima metade do periodo mais recente, concentra, em média, ndo mais que
10% da producdo.

e Até meados da década de 1980, a UFRGS tem participacdo relativamente
expressiva, mantendo-se acima de 20% do conjunto total, atingindo e
superando a metade em alguns anos dessa fase inicial. Do final dos anos 80 até
meados da primeira década de 2000, a producao relativa cai significativamente,
sendo nula em varios periodos. Na segunda metade dessa década (2005-2009)
volta a contribuir com parcela em torno de 10%, o que se atribui
principalmente ao inicio dos mestrados profissionais.

Em sintese, durante as primeiras décadas de existéncia, a producdo académica na area
de pesquisa em Ensino de Fisica é ancorada substancialmente por duas ou trés
instituicdes, que, a partir de entdo passam a ter participacdo cada vez menor no
conjunto. No caso da UFRGS, esse declinio se dad desde o final dos anos 80 e, no caso
da USP, no final dos anos noventa.

Uma questdo que fica em aberto é se esses programas teriam atingido um limite de
crescimento, com poucas renovagdes, enquanto outros estariam se expandindo, de
modo a resultar em uma distribuicdo menos concentrada (uma democratiza¢do da
producdo ou um crescimento consistente). No caso da USP, os dados sinalizam
tendéncia de menor contribuicdo no conjunto, mas mantendo o aumento da
producdo. A recém criagdo de cursos de doutorado em ensino de Fisica e de Quimica
(2009) no Programa Interunidades de Ensino de Ciéncias da USP podem levar a um
maior crescimento da produgao nessa universidade. No caso da UFRGS, ndo é possivel
inferir perspectivas. Nao fossem contabilizados os mestrados profissionalizantes,
poderiamos concluir que de fato, sua contribuicdo ao conjunto passou a ser bastante
reduzida, com tendéncia a uma estagnacao ou até extingao.

R

+* Principais conclusdes até aqui:

O numero de Instituicdes vem aumentando significativamente. No entanto esse
aumento tem se dado predominantemente (até o momento) por producdes isoladas.
Cerca de 70% das instituicdes presentes tém menos de 10 titulos. Quase 40% da
produgdo concentrada em apenas 2 Instituicdes. 30% tém apenas 1 trabalho.

Cerca de 15% tem mais de 10 anos com producdo de teses, mas dessas, apenas 3 (4%)
estdo presentes na drea em um tempo superior a metade do periodo total de 38 anos.
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Quanto a tendéncias: incorporacdao de numero expressivo de novas InstituicGes e
programas, contabilizando ou ndo os mestrados profissionais.

Distribuicdo segundo a natureza do programa (ou unidade da Institui¢cdo)

Do ponto de vista dos Programas e/ou das Areas em que vém sendo desenvolvidas as
dissertacdes e teses no pais, utilizamos a classificagdo em areas da CAPES. A primeira é
a prépria area de Ensino de Ciéncias e Matematica (drea 46 até 2011), que abriga o
maior numero de programas de pdés-graduacao com producdao em Ensino de Fisica.
Outras parcelas da produgdo tém origem em programas na area de Educacdo ou da
propria Fisica. Ha ainda casos dispersos em diferentes areas, para os quais criamos a
categoria “Outras”, a exemplo de cursos de Psicologia, Engenharia, Letras, Energia,
Educacdao Ambiental, Ciéncias Sociais, Quimica, Informatica.

A distribuicdo das dissertacbes e teses de acordo com essa classificacdo estd
representada na tabela e gréafico a seguir.

AREA CAPES
ENSINO DE EDUCACAO FiSICA OUTRAS TOTAL
CIENCIAS E
MATEMATICA
No. Abs. 739 472 35 84 1330
% 56% 35% 3% 6% 100%

Tabela 3.13: Distribuicdo das dissertagdes e teses segundo areas de conhecimento da CAPES

DISTRIBUICAO DA PRODUCAO POR

PROGRAMA / AREA
3% %
m AREA “46”
® EDUCACAO
FiSICA
m OUTROS

Grdfico 3.23: Distribuicdao das dissertagdes e teses segundo dreas de conhecimento da CAPES

Verifica-se que mais da metade da producdo na area de Ensino de Fisica tem origem
em programas de Ensino de Ciéncias e Matematica, de acordo com a classificacdo da
CAPES. A parcela desenvolvida em programas da area de Educacdo também é
expressiva, pouco acima de um terco.
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Utilizando essas mesmas dreas, classificamos os cursos depositarios da producdo. Para

isso, identificamos entre as 78 institui¢cbes participantes, em quais areas (CAPES) os

programas ou cursos se encontram.

ENSINODE | EDUCAGAO FiSICA OUTROS TOTAL
CIENCIAS E
MATEMATICA
No. Abs. 45 62 9 41 157
% 29% 39% 6% 26% 100%

Tabela 3.14: Distribuigdo dos cursos/programas por adrea de conhecimento da CAPES

DISTRIBUICAO DOS CURSOS POR
PROGRAMA / AREA

m AREA “46”
= EDUCACAO

6% FISICA

m OUTROS

Grafico 3.24: Distribuigcdo dos cursos/programas por drea de conhecimento da CAPES

Interessante notar que enquanto a drea de Ensino de Ciéncias e Matematica congrega

maior producdo de dissertacbes e teses, os cursos em que essa producdo se

desenvolve estdo majoritariamente sediados em programas da area de Educacdo. Fato

gue poderia ser interpretado como resquicio das origens da pesquisa em Ensino de

Fisica, cuja aceitacdo no campo académico se deu mais amplamente pelas Faculdades

de Educacdo do que pelos Institutos de Fisica, como observa Barros (2002) ao refletir
sobre a constituicdo da comunidade de pesquisadores em Ensino de Fisica.

Todos os pesquisadores em ensino de fisica, com raras excecoes, sdo oriundos dos
cursos de graduacgéo em fisica (licenciatura ou bacharelado). Sua pds-graduagdo
tem nichos diferentes, assim como os locais onde desenvolvem sua vida
profissional. Por diversas razdes este grupo teve melhor recep¢do nas Faculdades
de Educacgdo, tendo sido poucos os Institutos de Fisica que abriram as portas para
grupos interessados na pesquisa em ensino de fisica (podemos citar 3 ou 4) como
UFRGS, UFES, UFF (na década dos 80’s), permitindo que linhas de pesquisa em
ensino de fisica fossem implantadas com a consequente possibilidade de
mestrados em ensino de fisica, desenvolvidos inteiramente dentro dos Institutos.
(BARROS, 2002, p.6)

Trata-se de um resultado que poderia ser investigado com mais atencao, por exemplo,

acompanhando a natureza da producdo em uma ou outra area. Fica como sugestdo...

122



Evolucdo do numero de orientadores

A relacdo do numero de orientadores em fun¢do do numero de teses orientadas pode
ser outro parametro relevante da distribuicao desse nosso conjunto. Contabilizamos
um total de 485 orientadores no universo das 1330 dissertagGes e teses, o que
representa uma média geral de cerca de 3 teses por orientador. No entanto, temos
novamente uma distribuicdo pulverizada com grande numero de orientadores em
pequeno numero de dissertacoes e teses, como mostramos no Grafico 3.25.

DISTRIBUIGAO DA PRODUGAO POR ORIENTADOR
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Gréfico 3.25: Distribuicdo do niumero de dissertacdes e teses pelo nimero de orientadores

Verifica-se que dentre esse total de 485 orientadores:

e 295 (61%) orientaram apenas 1 tese

e 438 (90%) orientaram menos de 5 teses
e 467 (96%) orientaram menos de 10 teses
e 20 (4%) orientaram mais de 10 teses

Dentre os 20 orientadores com mais de 10 dissertagdes e teses, temos a seguinte
distribui¢do: 11 da USP, 3 da UFSC, 2 da UNICAMP, 1 da UNESP-Bauru, 1 da UFSM, 1 da
UFRGS, 1 da UFMG.

Juntos, esses 20 orientadores tém uma producdo de 389 teses. O que significa que 5%
do total de orientadores concentram cerca de um ter¢o da producdo de dissertacoes e
teses na area.
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Tal como na distribuicdo do nimero de Instituicdes com produgdo na area, ha um
grande aumento do numero de orientadores ao longo do tempo. E, novamente,
acompanhando todos os demais parametros da evolucdo da area, esse aumento é
pronunciado na segunda metade da década de 2000.

EVOLUGAO DO NUMERO DE ORIENTADORES
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Gréfico 3.26: Evolugdo anual do nimero de orientadores

Esses dados reiteram um crescimento da drea marcado por uma
pulverizacdo/dispersdo cada vez maior, com concentra¢do cada vez maior da produgdo
em um reduzido nimero de instituicdes e orientadores.

Distribuicao segundo Dependéncia Administrativa

Quanto a Dependéncia Administrativa das instituicdes depositarias das dissertacdes e
teses na area, verificamos que a maior parcela concentra-se em instituicdes publicas
(cerca de 60%) e, dentre essas as Universidades Federais sdo predominantes.
Mostramos essa distribuicdo na tabela e nos graficos a seguir.

DEPENDENCIA NUMERO | PERCENTUAL
ADMINISTRATIVA ABSOLUTO

Federal 33 42%
Estadual 14 18%
Municipal 1 1%
Total Publicas 48 62%
Total Privadas 30 38%
Total Geral 78 100%

Tabela 3.15: Distribuicdo das InstituicGes por Dependéncia Administrativa
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DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA INSTITUIGOES PUBLICAS
2%

. W FEDERAIS
B PUBLICAS
m ESTADUAIS
H PRIVADAS
MUNICIPAIS

Graficos 3.26: (a) Distribuigdo das Instituicdes por Dependéncia Administrativa;
(b) distribuigdo das instituigdes publicas

3.3.4 Distribuicao regional

Finalmente, quanto a origem geografica da producdo, verificamos a seguinte
distribuicao:

SUL NORDESTE

PR 55 AL 6
RS 193 BA 31
SC 82 CE 4
TOTALS 330 25% PE 35

SUDESTE Pl 2
ES 11 RN 27
MG 84 SE 2
RJ 131 TOTAL NE 107 8%
SP 580 CENTRO-OESTE
TOTAL SE 806 61% DF 33

NORTE GO 7

AM 8 MS 5
PA 17 MT 17
TOTALN 25 2% TOTAL CO 62 5%

Tabela 3.15: Distribuicdo do nimero de dissertagGes e teses por regido geografica

DISTRIBUICAO POR REGIAO

8% 2%

5% B SUL

M SUDESTE
CENTRO-OESTE

B NORDESTE

B NORTE

Grafico 3.27: Distribuigdo do numero de dissertagdes e teses por regido geografica
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3.4 Sistematiza¢ao e Consideragoes Gerais

Como sintese desses dados e resultados, ressaltamos os seguintes aspectos:

v' O crescimento da producdo na area, nesse universo de dissertacdes e teses, é
sistematico e expressivo ao longo de toda sua evolugdao, com médias anuais
gue vao de algumas poucas unidades para valores da ordem de uma centena.

v Os mestrados representam maior parte do conjunto, 75% na soma cumulativa,
e acompanham o crescimento geral. Os doutorados crescem a taxas superiores
as dos mestrados até inicio de 2000, quando passam a ter participacdo e
crescimento menores.

v' Na década de 2000 entram em cena os mestrados profissionais, que se
expandem muito rapida e intensivamente, representando nova tendéncia, que
merece atenc¢do especial.

v H4 uma reducdo no tempo de obtencdo dos titulos entre a conclusdo do
mestrado e a do doutorado.

v" O crescimento da producdo se da de forma concentrada em um nimero
relativamente reduzido de instituicGes se comparado ao total delas, quer seja
pelo volume, quer pelo tempo de existéncia ou de producdo na area. Cresce o
numero de instituicbes com pequena produgdo. Ndo é possivel, contudo,
afirmar que essa seja uma tendéncia. Na ultima década, novas instituicdes e
programas de pds-graduacdo na area surgem com producdo elevada. Além
disso, com a introducdo dos mestrados profissionais, é possivel que outras
instituicdes passem a ter participacao maior.

v" As instituicdes com maior producdo e maior tempo de producdo, que de certa
forma deram sustentacdo a esse crescimento, comegam a ter participagao no
conjunto menor do que tiveram, sinalizando, se ndo uma inflexdo, uma
estabilizacdo. O mesmo se pode concluir quanto ao nimero de Orientadores.

v' Cerca de 60% das Instituicbes depositdrias das dissertacdes e teses sdo
Universidades Publicas e, dentre essas, 70% sdo Universidades Federais.

v" Mais de 80% da producdo concentra-se nas regides Sudeste e Sul, sendo 60 %
na regiao Sudeste.

Enfim, o crescimento da area, ainda que expressivo e cada vez mais acentuado, nao
aponta tendéncias futuras evidentes. Todos os parametros analisados nessa evolugao
mostram que numericamente “tudo cresce”: volume da producgdo, instituicOes,
programas, orientadores. No entanto, o futuro ndao pode ser inferido por tais nimeros.
Pois depende de um amplo e complexo conjunto de fatores. Quanto a isso, colocamos
algumas questoes.

Teria a area atingido a sua “capacidade-limite” de crescimento? Pode ainda
crescer nesse ritmo exponencial? Quais seriam os indicadores? Novas instituicdes
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e programas irdo se consolidar com aumento de producdo, ou essa dispersao
tende a se manter?

Se tomarmos por base apenas os numeros, graficos e estatisticas, a natureza do
crescimento parece mais indicar que estamos longe do “fim”, sem indicacGes de
diminuicdo nas taxas de “crescimento vegetativo”. No entanto, os numeros sdo
governados por politicas. Crescimento ou declinio, grande ou pequeno, rapido ou
lento, dependem de fatores ndo apenas internos a propria area, mas principalmente
de condicionantes externos.

Haveria demanda (profissional/social) para um grande (e crescente) contingente
de mestres e doutores na drea de Ensino de Ciéncias? Na area de Ensino de Fisica?
De um lado, ha que se considerar as politicas de apoio, avaliagdo e financiamento
de programas de pods-graduacdao nessa drea. Certamente determinam esse
panorama, mas também sdo ditadas por outras politicas que podem vir a alterar
esse panorama. O préprio Ensino de Fisica, antes de sua pesquisa, pode sofrer
mudancgas substanciais que poderiam desviar o curso dessa histéria.

Sdo questdes em aberto que merecem ser refletidas, se queremos orientar acoes
futuras. O curso da histéria ndo esta definido, é imprevisivel, e conduzi-lo em qualquer
direcdo que seja depende de nossas acdes no presente. Voltamos a isso no Capitulo 8.
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Focos de interesse: olhares e instrumentos

Ndo tenho um caminho novo. O que tenho de novo é um jeito de
caminhar. (Thiago de Mello)

Para complementar o panorama geral iniciado, que visa retratar como vem evoluindo a
area de PEF, coloca-se a necessidade de investigarmos aspectos que melhor
caracterizem sua produgdo. Isso significa que é preciso investigar seus conteudos ou
objetos de estudo. Ou seja, focalizar de qué ela vem tratando, quais os temas ou
linhas de pesquisa mais (ou menos) privilegiados ao longo de sua trajetdria, quais os
seus focos de interesse. No entanto, essa ndao é uma tarefa simples, pois demanda, ja
de inicio, compreender e definir o qué tomar como parametro para identificar esses
conteudos, objetos, focos de interesse, temas ou linhas de pesquisa: o qué olhar para
enxergar isso! E 0 que mesmo é isso?!

Ocorre que nao estamos partindo do zero, de tdbula rasa. Como ja pudemos ver, ha
um conjunto notdvel de trabalhos que tem se voltado para a area de Ensino de
Ciéncias / Fisica com esse objetivo, de identificar, sistematizar, analisar sua producdo
em diferentes momentos ou espacos (que inclui os estudos de estado da arte
abarcados no Capitulo 1). Pudemos também verificar que quando se trata de mapear
os objetos de investigacdo, ndo raro se tem adotado como procedimento, o
levantamento e a classificagdo da producdo segundo Areas ou Focos Temdticos. Nés
mesmas temos assim procedido em trabalhos anteriores.

Com o propdsito, entdo, de verificar como tem sido analisada a producdo na area de
PEF segundo categorias tematicas, fizemos um levantamento das pesquisas mais
expressivas nessa linha. Uma andlise preliminar desse levantamento chamou atencdo
para a existéncia de tratamentos ou procedimentos metodoldgicos distintos, o que
passou a constituir um novo problema de investigacdo: quais sdo, de onde vém, em
que se baseiam, em que se assemelham ou se diferenciam as categorias utilizadas para
classificar e analisar a produ¢do académica na drea? Que critérios sdo adotados para
classifica-la, quais os dados ou conclusGes mais significativos? Dessas questdes
procuraremos tratar no presente capitulo.

Mesmo com o crescimento do nimero de trabalhos dessa natureza no nosso campo,
ndo foi criado nem existe um instrumento ou referencial que oriente e embase uma
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definicdo de “drea, foco ou categoria temdtica”. O que podemos encontrar sdo
propostas e estudos diversos, mas fragmentados, com didlogo e intercambio ainda
incipientes no que tange a concepc¢bes, métodos ou resultados. S3o investigacoes
empiricas e ndo se pode afirmar sequer se convergem, divergem ou se
complementam. Na verdade, por ndo utilizarem os mesmos instrumentos ou, em
alguns casos, sequer explicita-los, ou ainda, por ndo “medirem” ou “olharem” os
mesmos objetos, uma andlise comparativa fica comprometida. Ndo queremos afirmar,
com isso, que essas investigacOes deveriam seguir as mesmas regras, utilizar os
mesmos procedimentos metodoldgicos ou chegar a resultados semelhantes. Até
porque estamos tratando de um campo de pesquisa relativamente jovem, cuja
natureza ainda é motivo de interrogacodes, reflexdes e polémicas, com compreensdes e
olhares diferenciados.

Particularmente no que tange a metodologias, quer da pesquisa em ensino, quer da
pesquisa da pesquisa (metapesquisa), ndo ha sequer uma visdo consensual do que seja
uma metodologia de pesquisa nessa area. Linhas de pesquisa, referenciais tedricos e
procedimentos técnicos de selecdo e tratamento de dados sdao uns ou outros, por uns
ou outros, entendidos como “metodologia de pesquisa”. E ainda, dado seu carater
interdisciplinar, nas investigacdes em Ensino de Ciéncias ha tendéncias diversas, que
dependem do olhar para o préprio campo de saber ou das finalidades da pesquisa. Ha
quem empreste metodologias mais tipicas das ciéncias humanas ou da educac¢do, ha
quem busque métodos denominados “cientificos”, emprestados das ciéncias duras. E
nesse intervalo, ha mesclas de uma ou outra vertente ou, ainda, hd quem desconsidere
a necessidade de definir com rigor uma dada metodologia de pesquisa.

Ainda quanto a esse aspecto, as tendéncias metodoldgicas “mudam conforme a
musica”, assim como na evolucdo da prépria area. Houve momentos, por exemplo,
gue dada a necessidade de legitimacdo da pesquisa em ensino diante das objecdes de
pesquisadores em Fisica, surgiram tendéncias de preocupac¢ao com o “rigor cientifico”
nos métodos e procedimentos de analise. Ou seja, uma busca de validar a pesquisa em
educagao como pesquisa cientifica. Sobre essa tendéncia, Villani (1981) pondera que...

[...] A auséncia de um instrumental tedrico tdo preciso como a matemdtica tem
sido objeto de questionamento e até de propostas tendentes a reformular a
natureza dos experimentos, das teorias e das metodologias em Educagdo; no
entanto, o efeito liquido dessa pressGo tem sido o aumento e o refinamento do
tratamento estatistico com evidente desconhecimento de algumas caracteristicas
dos fenémenos educacionais. Nesse sentido acreditamos que a tentativa de
considerar como cientifica a pesquisa educacional somente a partir de um grau de
precisdo quantitativa, que permita uma formulagdo bem préxima da matemadtica,
seja destinada ao fracasso...](VILLANI, 1981, p.77)
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Ao mesmo tempo, devemos ter em conta que metodologias, assim como tantos outros
parametros de pesquisa, ndo sdo neutras. Certamente refletem o olhar do pesquisador
(como ja pontuamos antes) que é conduzido por visGes mais do que meramente no
“acerto” da investigacdo ou de sua qualidade.

No caso especifico da metapesquisa, nosso particular interesse nesse momento, o que
gueremos destacar é ndo sé a auséncia de orientacdes metodoldgicas e, portanto, de
se tratar mais acentuadamente de escolha ou criacdo do pesquisador, mas, sobretudo,
o fato de que tais escolhas via de regra ndo sdao explicitadas. Ou seja, mesmo nao
focalizando os objetos de estudo (a pesquisa) por meio das mesmas lentes, (nesse
caso, os instrumentos utilizados para identificar do que a drea trata ou vem tratando),
o problema central esta na auséncia de explicitacdo das opc¢des e critérios utilizados.
Dai a dificuldade de uma interlocu¢cdao mais efetiva entre os diversos estudos.

Entendemos, por esse motivo, que a principal dificuldade e uma meta importante
nessa perspectiva de pesquisa consiste em criar, elucidar, discutir e validar
instrumentos de andlise que possibilitem atingir os objetivos a que vieram: identificar
focos de interesse e tendéncias da area para sinalizar desafios e perspectivas. Para
tanto, é essencial que técnicas, abordagens, critérios e referéncias sejam discutidos
com maior amplitude e transparéncia, de modo a criar enfoques convergentes de
anadlise, agregar conhecimento e construir referéncias para futuras investigacoes.

Por tal motivo nossa intencdo, nesse capitulo, ndo é, ainda, analisar a producdo na
area, no que se refere a seus “assuntos” ou as suas “temadticas”, mas, antes disso,
apresentar e discutir instrumentos com essa finalidade. Para isso, inicialmente
discutimos algumas caracteristicas metodoldgicas predominantes nos trabalhos que
vém sendo desenvolvidos para, em seguida, apresentar uma proposta de instrumento
gue usaremos nos capitulos seguintes com o objetivo de caracterizar as dissertacdes e
teses segundo essa perspectiva.

4.1 Temas, areas e focos tematicos: vertentes de investigagao

Linhas, enfoques, campos, dreas, focos ou categorias temdticas vém sendo criados ou
utilizados ao longo dos anos tendo em vista identificar e analisar as principais
tendéncias da pesquisa em nossa area. Novamente, chamamos a atencdo para o fato
de que essas diferentes denominacdes tém sido usadas indistintamente e sem
definicbes. “Foco tematico” ou “drea tematica”, por exemplo, as nomenclaturas mais
empregadas, tém sido compreendidas com o mesmo sentido, que seria dado pelos
préoprios termos, sem necessidade de maiores explicagdes. Em principio, seriam
instrumentos de classificacdo “neutros” ou “naturais”, no sentido de ndao demandarem
grandes (ou pequenas) definicdes, de ndo parecerem emergir de escolhas claras e
fundamentadas ou de pouco dialogarem com outras escolhas.
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Em uma primeira aproximagao, distinguimos dois procedimentos metodoldgicos
utilizados para realizar esse tipo de investigacdo. Um deles tem como referéncia
categorias tematicas criadas ou dadas a priori. No outro, as categorias sdo criadas a
posteriori, a partir da analise dos dados brutos, da prépria producdo, para depois
serem reorganizadas, estruturadas e utilizadas como critérios de classificacdo e
analise. Seja por meio da primeira ou da segunda metodologia, na maioria dos casos
adota-se como instrumento de classificacdo da producdo, os denominados focos ou
areas tematicas.

No panorama das investigacdes de estado da arte analisado no capitulo 1, uma das
vertentes identificadas (e que compde parcela expressiva) analisa a producdo da drea
segundo seus focos tematicos. Como vimos, dentre esses, alguns tomam como
categorias de classificacdo, as Areas Temdticas em que s3o organizados os eventos
principais da area de Ensino de Fisica / Ciéncias: EPEF, SNEF e ENPEC. Ou seja,
justificadamente ou ndo, de forma explicita ou ndo, as dreas tematicas desses eventos
tém sido adotadas por parte de pesquisadores, como referéncia das linhas de pesquisa
em Ensino de Fisica, a partir da qual se procura levantar e delinear as principais
tendéncias em um dado periodo ou ao longo do tempo.

Por esse motivo, optamos por trazer inicialmente um breve panorama desses eventos,
no que se refere as suas organiza¢des tematicas, com foco particular no EPEF, por ser o
féorum que promove e congrega as discussoes tépicas e os trabalhos de pesquisa na
area de EF.

4.1.1 Areas Tematicas dos Eventos e seus usos como categorias de andlise

A proposicdo de Areas Tematicas (ATs) na estruturacdo dos eventos tem sido uma
pratica cada vez mais comum em suas organizacdes. No momento da inscrigdo, os
participantes do evento devem escolher entre as Areas propostas, aquela que
considera mais apropriada para submeter seus trabalhos. No entanto, ndo ha uma
explicitacdo de critérios e definicdes de como sdo concebidas, o que é pertinente a
cada uma delas, ficando a cargo do autor essa escolha.

A definicdo dessas ATs reflete, de um modo geral, as tendéncias concebidas pelos
organizadores do evento por meio de suas vivéncias (ou pela sugestdo dos eventos
anteriores) sobre quais sejam as linhas de investigacdo da area, o que pode implicar
definicGes diferentes de um evento para outro. Por outro lado, hd uma espécie de
entendimento tacito — as ATs sdo compreendidas pelos participantes do evento a
partir de um “rétulo”, de uma denominacdo, segundo certa tradicdo ou tendéncia que
vem se estabelecendo ao longo dos eventos. Contudo, por se tratar de uma escolha
relativamente subjetiva e arbitraria, nem sempre os trabalhos inscritos em cada uma
das areas tém as mesmas caracteristicas ou tratam de temas afins, e nem sempre as
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ATs, em seu conjunto, esgotam as possibilidades, demandando que autores se
enquadrem de algum modo em uma delas.

No Anexo 4.1 encontra-se uma relacdo das Areas Tematicas dos SNEF, EPEF e ENPEC,
nas diversas edicGes em que foram propostas e constam de seus anais.

Uma breve andlise das areas tematicas propostas nesses trés eventos, desde a década
de 1980 revela:

Areas comuns (desde a Década de 1980)

e Ensino e Aprendizagem
e Formacdo de Professores
e Histdria, Filosofia e Sociologia da Ciéncia

Areas Comuns (desde a Década de 1990)

e Ensino e Aprendizagem

e Formacdo de Professores

e Histdria, Filosofia e Sociologia da Ciéncia

e Tecnologia da Informagdo

e Divulgagdo Cientifica e Educagdo Ndo-Formal
e Alfabetizagdo Cientifica e Tecnoldgica

e Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

e Linguagem e Cognicéo

No que se refere especificamente aos EPEFs:

Em sua primeira edi¢do (I EPEF, 1986), os poucos (12) trabalhos apresentados foram
classificados de acordo com linhas de pesquisa dominantes a época; na segunda
edicdo (Il EPEF, 1998), apenas duas areas tematicas, relativamente especificas,
compuseram a organizacdo do evento e, na terceira edi¢do (lll EPEF, 1990), ndo houve
organizacdo tematica. O IV EPEF (1994) foi estruturado a partir de quatro temas
relacionados a natureza da pesquisa na area (Metapesquisa) e no V EPEF (1996), foram
propostos trés temas de grande abrangéncia (Quadro 4.1)
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| EPEF (1986)

®  FiSICA INTUITIVA EM UM REFERENCIAL PIAGETIANO
®  CONCEPGOES ALTERNATIVAS

e  REESTRUTURAGAO CURRICULAR

®  ENSINO DIAGNOSTICO

®  ABORDAGENS METODOLOGICAS

Il EPEF (1988)

e FORMACAO DO PROFESSOR
e CONCEITOS ALTERNATIVOS/INTUITIVOS/ HISTORICOS/CIENTIFICOS

Il EPEF (1990)
(sem registro)

IV EPEF (1994)

®  FUNDAMENTOS DA PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA

e  OBIJETIVOS DA PESQUISA E CONHECIMENTO

e  METODOLOGIAS DE PESQUISA

e  RELACAO ENTRE AS PESQUISAS E O ENSINO DE FiSICA/CIENCIAS NA EDUCACAO ESCOLAR

V EPEF (1996)

®  SISTEMAS CONCEITUAIS E HISTORIA DA CIENCIA
® FORMAGAO DE PROFESSORES E POLITICAS EDUCACIONAIS
e METODOLOGIA E CURRICULO

Quadro 4.1: Areas Temdticas das cinco primeiras edi¢des do EPEF

A partir do sexto encontro (VI EPEF, 1998) comecam a ser definidas areas tematicas

mais especificas, que ja sinalizam uma preocupacdo em estruturar e dar corpo ao

conjunto das linhas de investigacdao predominantes na area. Desde entdo, as seguintes

areas mantiveram-se presentes, sistematicamente, ainda que com denominagdes

ligeiramente diversas, apresentadas no quadro 4.2.
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AREAS TEMATICAS PERMANENTES DESDE O IV EPEF, 1998

ENSINO E APRENDIZAGEM

ENSINO E APRENDIZAGEM DE FiSICA (1998, 2002, 2004, 2008)
APRENDIZAGEM EM FiSICA (2006)
ENSINO/APRENDIZAGEM/AVALIAGAO EM FisICA (2010)

DIDATICA, CURRICULO E AVALIACAO

INOVACOES CURRICULARES E O ENSINO DE FiSICA (1996, 1998)

INOVACOES DIDATICO-PEDAGOGICAS PARA O ENSINO DE FiSICA (1996, 1998)

O CURRICULO NO ENSINO DE Fisica ( 1998)

DIDATICA DA Fisica ( 1998)

CURRICULO E INOVAGAO EDUCACIONAL (2000)

DIDATICA, CURRICULO E AVALIACAO NO ENSINO DE FiSICA (2002, 2004, 2006, 2008)
DIDATICA, CURRICULO E INOVAGAO EDUCACIONAL NO ENSINO DE FisicA (2010)

FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA

FILOSOFIA E HISTORIA DA CIENCIA: IMPLICACOES E DECORRENCIAS PARA O ENSINO DE FiSICA (1998)

FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA E O ENSINO DE FisICA (2002, 2004, 2006, 2008, 2010)
Questdes historicas, filosdficas e epistemoldgicas (2000, em CURRICULO E INOVAGAO EDUCACIONAL)

FORMACAO DE PROFESSORES

FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES PARA A AREA DE FISICA E DE CIENCIAS (1998)
FORMAGAO DO PROFESSOR DE FiSICA (2000, 2002)

FORMAGAO E PRATICA PROFISSIONAL DE PROFESSORES (2004, 2006, 2008)

FORMAGAO E PRATICA PROFISSIONAL DO PROFESSOR DE FiSICA (2010)

EDUCACAO EM ESPACOS NAO-FORMAIS

A CIENCIA E A FISICA EM ESPACOS NAO FORMAIS DE ENSINO (1996, 1998)

EDUCAGAO EM ESPACOS NAO-FORMAIS E DIVULGAGAO CIENTIFICA (2002)

DIVULGACAO E COMUNICACAO DE CIENCIAS: FiSICA EM ESPACOS ESCOLARES E NAO ESCOLAR (2004)
DIVULGACAO E COMUNICACAO DE FISICA EM ESPACOS FORMAIS E NAO FORMAIS (2006)

FISICA E DIVULGAGAO CIENTIFICA EM ESPAGOS EDUCATIVOS FORMAIS E NAO FORMAIS (2008)

FISICA E COMUNICAGAO EM PRATICAS EDUCATIVAS FORMAIS, INFORMAIS E NAO-FORMAIS (2010)

Quadro 4.2: Areas Tematicas permanentes desde o IV EPEF

A partir do VIII EPEF, em 2002, a essas areas, se somam e sao mantidas até o mais
recente Encontro (XIl EPEF, 2010) as seguintes areas tematicas:
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AREAS TEMATICAS PERMANENTES A PARTIR DO VIII EPEF, 2002

TECNOLOGIA DA INFORMA(;AO

TECNOLOGIA DA INFORMAGAO, INSTRUMENTACAO E DIFUSAO TECNOLOGICA (2002)
TECNOLOGIA DA INFORMACAO E INSTRUMENTACAO NO ENSINO DE FiSICA (2004)
TECNOLOGIA DA INFORMAGCAO, DIFUSAO TECNOLOGICA E O ENSINO de fisica (2006)
TECNOLOGIAS E NOVAS ABORDAGENS NO ENSINO DA FiSICA (2008)

TECNOLOGIAS DA INFORMAGAO E COMUNICAGAO E O ENSINO DE FisicA (2010)

CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE

CIENCIA, SOCIEDADE E ENSINO DE FiSICA (2000)

CIENCIAS, TECNOLOGIA E SOCIEDADE (2002, 2004)

CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE E O ENSINO DE FiSICA (2006)
CTSA E O ENSINO DE FisIcA (2008, 2010)

ALFABETIZACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA
ALFABETIZACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA E ENSINO DE FiSICA (2002)
ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO EM FiSICA E TECNOLOGIA (2004)
COGNIGCAO, ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO EM FiSICA (2008)

PRATICAS E POLITICAS EDUCACIONAIS
COMUNIDADE, PRATICAS E POLITICAS EDUCACIONAIS (2002)
POLITICAS PUBLICAS E ENSINO DE FisiCA (2004, 2006, 2008)
POLITICAS PUBLICAS EM EDUCAGAO E O ENSINO DE FiSICA (2010)

N3o sistematicamente, ainda foram areas inclusas:

LINGUAGEM E COGNICAO
LINGUAGEM E COGNICAO NO ENSINO DE FiSICA E TECNOLOGIA (2004)
LINGUAGEM E COGNIGAO NO ENSINO DE FisicA (2006, 2010)

PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA

BALANCO CRITICO DAS PESQUISAS E NOVAS DEMANDAS DE INVESTIGACAO (2000)

QUESTOES TEORICO-METODOLOGICAS DA PESQUISA EM ENSINO DE FisiCA (2006, 2008)

QUESTOES TEORICO-METODOLOGICAS E NOVAS DEMANDAS NA PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA (2010)

Quadro 4.3: Areas Teméticas permanentes desde o VIII EPEF (2002-2010)
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Ao longo dos anos e décadas as areas temdticas vao se recompondo, acompanhando,
como é de se esperar, a evolucdo da area e dos referenciais mais amplos que a
embasam ou a orientam. No entanto, uma vez que ndo ha registros e reflexdes sobre
como sdo definidas e redefinidas, quais as linhas de trabalho ou de pesquisa que
abrangem, torna-se dificil compreender a ldgica dessa evolugdo, a menos de alguns
aspectos mais evidentes, que procuramos destacar.

i Estrutura légica e evolugdo das Areas Tematicas

Nos primeiros quatro EPEFs ndao parece haver uma preocupacao clara no sentido de se
estabelecer uma estrutura temdtica para a area, ainda que esses encontros tenham
sido organizados em torno de temas que, a época, representavam focos privilegiados
de interesse da pesquisa. S3o tentativas fragmentadas, pontuais, aparentemente sem
uma perspectiva de continuidade que visasse futuros encontros ou que buscasse a
criacdo de uma composicdo logica e abrangente das linhas de pesquisa na area. De
certo modo, cada evento refletia, em sua estruturacdo, concepgdes e escolhas das
comissdes organizadoras.

A partir do VI EPEF (1998), algumas areas comecam se estabelecer: Ensino e
Aprendizagem; Diddtica e Curriculo; Formagdo de Professores; Historia e Filosofia da
Ciéncia. De certo modo, essas quatro grandes areas permanecem até a ultima edicdo
do EPEF (2010). A partir do VIII EPEF (2002), somam-se a essas, também até o mais
recente encontro, outras cinco ATs: Educagcdo em Espacos NGo-Formais e Divulgagdo
Cientifica; Tecnologia da Informagdo e Comunica¢do; CTSA; Alfabetizagdo Cientifica e
Tecnoldgica; Comunidade, Prdticas e Politicas. Uma dltima area, presente
esporadicamente nos primeiros encontros e, sistematicamente nas trés ultimas
realizacdbes do EPEF, recebe a denominacdo Questées Tedrico-Metodologicas da
Pesquisa em Ensino de Fisica.

Esses dados mostram, sobretudo, que a partir do VII EPEF (2000) e, mais nitidamente,
do VIII EPEF (2002), comecga a se cristalizar um conjunto de dreas tematicas que
estariam, agora sim, procurando representar os principais enfoques ou linhas de
pesquisa da darea (Ver Anexos 4.2 e 4.3), cada vez mais abarcando seu carater
pluridisciplinar. Contudo, é importante destacar a auséncia de qualquer registro, seja
nas atas dos eventos, seja em qualquer outra publicacdo da area, em que se
apresente, explicite ou discuta essa questdo: como e porque sdo escolhidas e definidas
as ATs dos Encontros da area, como vém evoluindo, o que representam, que pesquisas
abarcam.

No quadro 4.4, apresentamos uma sintese dessa evolucdo, ja numa tentativa de
esbocar uma possivel reconstrucdo ldgica, de certa forma antecipando uma proposta
de organizacdo tematica que estaremos apresentando adiante.
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EPEFS: EDICAO / ANO
TEMATICA X EDICAO I T n v v VI Vil Vil IX X XI Xil
1986 1988 1990 1994 1996 1998 2000 2002 2004 2006 2008 2010
1 ENSINO — APRENDIZAGEM — AVALIACAO (geral) X - X X X X X X X
A 2 CONCEPCOES ALTERNATIVAS / ENSINO X X -
R DIAGNOSTICO
E 3 LINGUAGEM E COGNICAO NO ENSINO DE FiSICA - X X X X X
A
I 4 DIDATICA, CURRICULO E INOVACAO X - X X X X X X X X
T EDUCACIONAL NO ENSINO DE FiSICA
E n 5 FORMACAO DE PROFESSORES X - X X X X X X X X
2\" v 6 FILOSOFIA, HIST(?RIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA - X X X X X X X X
T NO ENSINO DE FISICA _
| v 7 EDUCACAO EM ESPACOS NAO-FORMAIS E - X X X X X X
c DIVULGAGAO CIENTIFICA
A VI 8 TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E - X X X X X
COMUNICACAO E O ENSINO DE FiSICA
Vil 9 CTSA E O ENSINO DE FiSICA - X X X X X
VIl | 10 | ALFABETIZAGCAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA E - X X X
ENSINO DE FiSICA
IX 11 COMUNIDADE, PRATICAS E POLITICAS - X X X X X X
EDUCACIONAIS
X 12 PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA - X X X X X

Quadro 4.4: Sintese da Evolucdo de Areas Tematicas dos EPEF
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ii. Classificacdo e distribuicao dos trabalhos

Uma vez que as ATs foram sendo criadas (e abandonadas) em funcdo de escolhas de
linhas de pesquisa consideradas referéncias da area, elas ndo representam
necessariamente a frequéncia ou a distribuicdo de trabalhos que podem ser nelas
enquadrados. As dreas definidas ou sdo abrangentes e genéricas demais, abarcando
um grande numero de trabalhos, ou sdo muito especificas, reunindo um numero
pouco expressivo deles. Hd temas que podem ser considerados “tradicionais”,
permanentes, enquanto outros vao sendo incorporados ao longo do tempo.

Particularmente, chama atenc¢do o tema “Ensino e Aprendizagem”, um cldssico, com
tal abrangéncia que o faz ser o “niumero 1” em matéria de op¢bes dos autores no
enquadramento de seus trabalhos. Temdtica com presenca expressiva nesses
eventos, congregou, durante certo periodo, trabalhos diversificados sobre cognicdo e
construcao do conhecimento, métodos, abordagens e estratégias de ensino, recursos
didaticos, curriculo e avaliagdo. Mais recentemente se ramificou, de modo que linhas
antes abarcadas nessa area ganharam uma identidade prépria, enquanto categoria
tematica. Sdo exemplos de desdobramentos ou novas categorias: Diddtica: Materiais,
Métodos, Estratégias e Avaliagdo (SNEF, 2003, 2005, 2007, 2009); Didatica, Curriculo
e Avaliagdo no Ensino de Fisica (EPEF, 2002, 2004, 2006 e 2008; SNEF, 2011);
Diddtica, Curriculo e Inovagdo Educacional no Ensino de Fisica (EPEF, 2000); Ensino
por Investigagdo, Experimentacdo e Aprendizagem de Habilidades Cientificas (ENPEC,
2009), Aprendizagem de Conceitos Cientificos (ENPEC 2009). Em alguns eventos essas
novas categorias foram acrescentadas, mantendo-se a tradicional “Ensino e
Aprendizagem”: Ensino-Aprendizagem de Fisica (EPEF 2008);
Ensino/Aprendizagem/Avaliacdo em Fisica (EPEF 2010); Aprendizagem em Fisica
(SNEF, 2011). Ver Quadro 4.2.

Também por conta da auséncia de demarcag¢des mais explicitas das dreas propostas,
e da relativa arbitrariedade de escolha ou enquadramento dos trabalhos em cada
uma delas (via de regra feita pelos seus autores segundo critérios préprios) ficam
comprometidas as comparagdes do ponto de vista da frequéncia ou da
predominancia de tendéncias, em um dado evento, ou das transformagdes e
evolucao dessas tendéncias no decorrer do tempo, em diferentes eventos.

iii. Areas teméticas, enquadramento e identidade

As questdes acima apontadas levantam a necessidade de uma reflexdo sobre
implicacOes e sentidos dessa possivel tendéncia de “cristalizacdo” de um conjunto de
linhas tematicas da area. Por um lado, traz aspectos positivos no sentido de construir
um mapeamento abrangente dos seus focos de investigacdo, com suas
especificidades, criando uma espécie de “retrato” do que fazemos, do que
pesquisamos, do que buscamos. Ou seja, seria uma forma de reforcar o que ja antes
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constatamos, um desejo de afirmacdo de identidade. Por outro lado, especialmente
porque essa construcdo ndao é abertamente debatida pelos seus protagonistas, ha
outra implicacdo questionavel, j3 que pode levar a um “enquadramento” das
possiveis questdoes e focos de investigacdo, impossibilitando ou dificultando que
novas frentes aflorem.

Finalmente, ainda que tais definicbes sejam feitas empiricamente, sem a clara
intencdo de constituir um meio ou ferramenta para futuras investigacdes, merecem
atencgdo especial nas coordenagdes desses eventos, nao apenas com essa finalidade
de pesquisa, mas também para melhor orientar e situar os seus participantes no
“conjunto da obra”. Soma-se a isso, o fato bastante significativo de que as areas
temadticas dos eventos passaram a constituir referéncias importantes em
investigacdes sobre estado da arte ou, de modo geral, sobre a producao na pesquisa
em Ensino de Fisica (ou em Ensino de Ciéncias, no caso dos ENPEC).

Areas Temdticas dos Eventos como Categorias de Andlise

Como ja dissemos, uma das vertentes metodoldgicas nas investigacGes do tipo
estado da arte, estado do conhecimento, metapesquisa ou similares, analisa a
producdo académica a partir de categorias previamente definidas. Nessas
investigacOes, com ou sem justificativas, de modo explicito ou ndo, tem se buscado
delinear caracteristicas e tendéncias da nossa producdo académica (seja em artigos
de periddicos, dissertacbes e teses ou trabalhos apresentados em eventos)
adotando-se em muitos casos, como categorias de andlise, as areas temadticas de
eventos.

Sao alguns exemplos dessa vertente:

Bortoletto e colaboradores analisam artigos publicados na Revista Brasileira de
Ensino de Fisica (RBEF) e no Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica (CBEF) e trabalhos
apresentados nos SNEF e EPEF no periodo 2000 a 2007. Utilizam como categorias
tematicas, as areas propostas no VI ENPEC, justificando:

O ENPEC retine pesquisadores de diversas disciplinas e possui comisséo organizadora e
comité de avaliagdo de trabalhos constituidos por pesquisadores com importantes
trabalhos desenvolvidos na drea de ensino de Ciéncias; tais pesquisadores estariam
envolvidos na explicitagcdo dos elementos constitutivos de uma pesquisa e no
delineamento de enfoques de pesquisa. Neste sentido, destacamos as dreas temdticas

propostas no VI ENPEC como uma representacGo desses enfoques de pesquisa.
(BORTOLETTO et al, 2007) (grifos nossos)

Como resultado dessa analise concluem que...

...Em ambos os eventos examinados, a drea temdtica Formag¢do de Professores
de Ciéncias apresentou o maior numero de trabalhos de pesquisas. Em ambos os
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periddicos examinados, a drea temdtica Aprendizagem de Conceitos Cientificos é
que teve o maior nimero de publica¢ées. (BORTOLETTO et al, 2007)

Souza Filho et al tém como objeto de analise artigos publicados em periddicos
nacionais e internacionais (Revista Brasileira de Ensino de Fisica, Caderno Brasileiro
de Ensino de Fisica, International Journal of Science Education, Ensefianza de las
Ciencias, Physics Education, Science Education e Studies in Science Education), além
de trabalhos apresentados em eventos nacionais (EPEF e SNEF), tomando o periodo
2000-2005. Para classificar essa producdo de modo padronizado, utilizam “grupos
tematicos” que, pudemos verificar, correspondem as areas definidas no VIII EPEF
(2002), sem, contudo, explicitar essa adogao.

Os trés encontros, anteriormente mencionados, apresentam grupos temdticos
que variam consideravelmente de um encontro para outro, o que dificultaria a
andlise. Assim sendo, optamos, entdo, por utilizar uma categorizagdo
padronizada para estes eventos, enquadrando os trabalhos na temdtica de
maior afinidade. (SOUZA FILHO et al, 2005) (grifos nossos)

Dessas classificacbes, concluem que, no caso dos trabalhos apresentados nos
eventos...

...E inegdvel a hegemonia do grupo temdtico “Ensino/Aprendizagem”, sendo a
drea mais explorada dos eventos, seguida pelos trabalhos relacionados a
“Formacéo de Professores. (SOUZA FILHO et al, 2005)

O mesmo se repete para as publicagées nos periddicos, tomados em seu conjunto:

A temdtica mais predominante nestes periddicos analisados é aquela
relacionada & questdo do “Ensino/Aprendizagem de Fisica”, tendo sido
publicados 177 artigos, muito embora outros artigos poderiam também se
alocar nesta temdtica. (SOUZA FILHO et al, 2005)

Rezende et al investigam periddicos nacionais da area, no periodo de 2000 a 2006,
analisando artigos que focalizam o ensino e aprendizagem de Fisica no nivel médio.

...0 universo de trabalho foi classificado sequndo um conjunto de temdticas
definidas a partir de uma composicGo das temdticas utilizadas nas ultimas
edicbes do Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica e do Simpdsio Nacional de
Ensino de Fisica, resultando em um total de doze categorias. (REZENDE et al,

2007). (grifos nossos)

Considerando que “a classificagdo do universo de trabalhos selecionados segundo as
categorias definidas mostrou que a grande maioria das publica¢bes nos periddicos da
drea estd dirigida a questdes relacionadas ao ensino-aprendizagem de Fisica” (cerca
de dois tercos do total) os autores fazem nova classificagdo em sub-temas por eles
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criados: Referenciais tedricos para o ensino e aprendizagem; Resolugdo de problemas;
Metodologias/Estratégias de ensino-aprendizagem; Levantamento de concepgées;
Avaliacdo da aprendizagem; Recursos diddticos; Laboratorio diddtico; Conteudos
reelaborados para o ensino médio.

Terrazzan e colaboradores (um grupo de pesquisadores de larga experiéncia na drea,
de instituicbes diversas do pais) apresentaram, no VIl EPEF, um projeto de trabalho
visando uma reflexdo das investigacbes em nossa area. Para isso, 0s campos
tematicos do VII EPEF seriam utilizados na analise de uma vasta produc¢ao nacional,
abrangendo todas as edi¢cées dos SNEF, EPEF e ENPEC, as publica¢ées da RBEF, do
CCEF, IEC, CE e Ensaio, além das bases de dados ENFIS/IFUSP e CEDOC/FE-UNICAMP.

A escolha das linhas de pesquisa, vertentes de investigacdo ou campos temdticos

certamente é arbitrdria e serve apenas para iniciar o processo de coleta das
informagdes, sendo que a categorizacdo final surge usualmente de vdrias
releituras do material devidamente coletado e organizado, tendo em vista uma
melhor compreensGo do todo...Para esta andlise preliminar adotamos,
basicamente, os campos temdticos apontados pela comissdo organizadora no

proprio boletim do VIl EPEF, ou seja: 1. Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo: Espacos

Formais e Ndo-Formais; 2. Formag¢dGo do Professor de Fisica; 3. Curriculo e
Inovagdo Educacional; 4. Balango Critico das Pesquisas; 5. Ciéncia, Sociedade e
Ensino. (TERRAZZAN et al, 2000, p.137) (grifos nossos)

Queiroz e Silva (QUEIROZ e SILVA, 2008) analisam cerca de 305 trabalhos das atas do
EPEF, referentes aos anos de 1998 a 2004, utilizando as ATs dos EPEF como base para
classificacbes temdticas. Apesar de ndo explicitarem, as dez categorias tomadas
possivelmente sdo uma composicao de diferentes eventos, ja que ndo correspondem
a um EPEF em particular.

Seus dados mostram, como nos demais trabalhos, a supremacia da categoria “Ensino
e Aprendizagem” sobre a qual, na explicitacdo de suas caracteristicas e delimitacoes,
as proprias autoras tecem as consideracgdes:

Algumas dreas temdticas sGo bem amplas, como Ensino Aprendizagem de Fisica,
onde trabalhos de naturezas bem diversas sdo incluidos tais como concepgbes
alternativas, modelos mentais, aprendizagem significativa, resolugdo de
problemas, além de revisées bibliogrdficas, reflexées sobre o ensino de fisica,
aplicagdo de metodologias como subsidio para o ensino, entre outros.
(QUEIROZ e SILVA, 2008)

Em relacdo a essa tendéncia metodoldgica, apontamos alguns aspectos que merecem
reflexdo.
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i. Categorias definidas apriori

O primeiro deles refere-se a adocdao de categorias de analise definidas apriori. Ou
seja, olhar para um dado objeto de analise segundo uma estrutura de classificacdo
construida previamente, ndao necessariamente com base nesse objeto, na prdpria
producdo. Tal metodologia pode levar a uma andlise com vicios ou lacunas, ja que
toda e qualquer producdo deverd ser “enquadrada” em uma dessas categorias,
impedindo o surgimento de novas possibilidades.

ii. Diferentes nomes ou diferentes coisas

As denominacbes para as categorias definidas nas diversas classificacbes sao
utilizadas indiscriminadamente. Apenas nessa amostra, encontramos “rétulos” como:
campo temdtico, foco temdtico, drea temdtica, grupo temdtico, categoria temdtica,
linha de pesquisa, enfoque de pesquisa, vertente de investigagcdo. E ai coloca-se a
guestdo: estariamos todos falando da mesma “coisa”? Ainda que os objetos de
estudo sejam os mesmos (a producdo na area), considerando-se as diversas escolhas
temporais ou tipo de producdo (artigo, trabalho em evento, tese...), o instrumento
para classificd-los s6 mudaria de nome? Ou os diferentes nomes representam olhares
diferentes? Ndo é possivel saber. O que se pode afirmar é que essa preocupacao
parece ausente.

iii. Areas de eventos como referéncia genérica

Serd que as ATs definidas nos eventos podem ter o status de “referéncias genéricas”
para toda a producdo? Ou seja, sdo suficientemente abertas / abrangentes para dar
conta de trabalhos de naturezas distintas, como comunicacbes em (diferentes)
eventos, artigos de (diferentes) periddicos ou teses? Nesse caso teriam um carater
mesmo de “linhas de pesquisa” na area? S6 pra exemplificar: as ATs dos EPEF sdo
referéncia para organizar / classificar / analisar trabalhos apresentados no SNEF? Ou
para artigos de periddicos? Nesse Ultimo caso, observa-se que hda peridédicos com
linhas editoriais diversas, alguns deles ja voltados para determinadas tematicas mais
especificas e para os quais essas categorias ndo se adequariam.

iv. Areas que n3o discriminam

Os resultados desses e de outros trabalhos reforcam o problema ja levantado de que
ha dreas muito abrangentes que ndo discriminam linhas ou tendéncias da produgao.
Frequentemente conclui-se que predominam os focos tematicos “Ensino e
Aprendizagem” ou “Formacdo de Professores”, o que é inerente a uma area de
pesquisa em ensino. Em alguns casos, os autores reconhecem a necessidade de criar
ou compor categorias de modo a melhor identificar ou discriminar essas tendéncias.

V. Desneutralizacdo ou desnaturalizacdo
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Outro risco que se corre ao adotarmos tematicas pré-estabelecidas como categorias
de andlise da produgdo é a falsa ideia de que se tratem de escolhas neutras,
objetivas, sem trazerem uma concepgao de nossa drea de pesquisa: porque essas e
ndo outras linhas, o que abarcam, porque essa metodologia etc.. Seriam essas
escolhas “naturais”? De onde vém? Tém uma légica propria da evolucdo da pesquisa
em nosso pais? Trata-se de importacdo ou modismo? Existe alguma hierarquia nas
estruturas tematicas propostas?

A nosso ver ndo sdo escolhas neutras e naturais, ainda que expressem essa ideia.
Refletem uma compreensdo do que sejam questdes inexordveis ou relevantes na
pesquisa. Claro que de certo modo fundamentadas na “realidade” do que se vem
pesquisando. Mas é ai que pode se estar criando um ciclo vicioso ou viciado.

4.1.2 Definigao de tematicas com base na produgao da area

Em outra forma de tratar metodologicamente os campos tematicos, na qual nos
enguadramos em trabalhos diversos, categorias de analise sdo definidas a partir do
material bruto analisado — na producdo em artigos de periddicos, trabalhos
apresentados em eventos ou dissertagées e teses.

As primeiras investigacGes na area de Ensino de Ciéncias / Fisica nessa linha foram
desenvolvidas no inicio da década de 1990 por Megid (MEGID, 1990) e Salem e
Kawamura (SALEM e KAWAMURA, 1993a; 1993b; 1994a; 1994b).

Megid, em sua dissertacdo de mestrado (MEGID, 1990) investiga as dissertacGes e
teses em Ensino de Fisica com foco no segundo grau, defendidas até 1987, dedicando
um capitulo as temdticas dessa producdo. Para isso, cria, apresenta e classifica essa
producdo segundo categorias proprias.

As categorias, que classificam tais temdticas, foram concebidas a partir da
identificagdo do tema central de cada pesquisa, de modo a envolverem todos os
trabalhos, e cuja denominag¢do (de cada categoria) mostrasse, explicitamente, o
assunto principal tratado. Desta forma, ndo configuramos categorias bem
delimitadas, com fronteiras definidas e ndo superpostas. Se isto ocorresse,
poderiamos obter um numero muito reduzido de categorias em virtude do
aglutinamento de temas afins ou correlatos no conjunto de pesquisas
académicas sobre ensino de Fisica do 22 Grau. Porém, pelo fato de cada tema
apresentar peculiaridades prdprias, essas categorias ndo apontariam, com
clareza, a temdtica central de cada tese ou dissertacdo. (MEGID, 1990, p. 86)
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MEGID 1990

Concepgdes Espontaneas
Projetos de Ensino
Desenvolvimento Intelectual
Ensino Experimental

Métodos de Ensino
Cursos Especificos
Vestibular

MEGID 1999

Curriculos e Programas
Contetudo-Método
Recursos Didaticos
Caracteristicas do Professor
Caracteristicas do Aluno
Formagdo de Conceitos
Formacdo de Professores

Curriculo " .
S Politicas Publicas
Material Didatico o
. . - Organizagdo da Escola
Caracterizagao de Situagao o s s
I Organiza¢do da Instituicdo/Programa
Educacional

de Ensino ndo-Escolar
Filosofia da Ciéncia
Historia da Ciéncia

Histdria do Ensino de Ciéncias

Outro

Posteriormente, em sua tese de doutorado, Megid tem como universo as

dissertacdes e teses em Ensino de Ciéncias no nivel fundamental (MEGID, 1999).

Entre diversos parametros, novamente procura identificar as tendéncias da pesquisa

académica segundo um conjunto de focos tematicos constituidos com base na

literatura na drea e na producdo analisada.

O conjunto de descritores especificos com respeito ao foco temdtico das teses e
dissertacbes foi estabelecido tendo por base trés estudos sobre as pesquisas
académicas na drea de Ensino de Ciéncias... (os trabalhos citados sdo MEGID,
1990; FRACALANZA, 1993; IFUSP, 1992 e 1995)

... De um modo ou de outro, os trés estudos exprimem um conjunto de aspectos
a serem considerados na classificagdo e descricGio dos temas da produgdo
académica em Ensino de Ciéncias, constituido a partir da literatura na drea e da

andlise dos proprios documentos a serem classificados. Nesses estudos nédo se

configuram, pois, elencos de descritores estabelecidos a priori. Também se

reconhece a existéncia de sobreposi¢des parciais entre alguns descritores dos
temas das pesquisas, ndo havendo uma delimita¢do precisa das fronteiras entre
0s mesmos, nem uma ordenagdo hierdrquica. Ressaltam ainda que muitos
aspectos temdticos considerados possuem naturezas distintas, além de uns
serem mais abrangentes e outros mais especificos. (MEGID, 1999)(grifos
Nossos)

Essas mesmas categorias vém sendo adotadas em diversos estudos posteriores para

diferentes producdes em Ensino de Ciéncias, alguns recentes, do préprio autor
(MEGID, 2000; TEIXEIRA e MEGID, 2009) e também por outros pesquisadores, a
exemplo de Lemgruber (1999).
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Também desde o inicio da década de 1990, desenvolvemos e apresentamos um
numero expressivo de investigacdes, visando caracterizar a producdo na darea de
Ensino de Fisica (e em Ensino de Ciéncias), adotando metodologia similar a de Megid.
Nossos primeiros trabalhos com tal perspectiva foram desenvolvidos quando da
estruturacdo do Banco de Dados de Referéncias em Ensino de Fisica em 1990 (base
de dados ENFIS) e, a partir deste, a elaboracdo do primeiro volume do Catdlogo
Analitico de DissertacGes e Teses.

A primeira publicacdo em que apresentamos uma proposicdo de categorias tematicas
foi feita para as dissertacGes e teses compreendidas no periodo 1972-1992 (USP-
Instituto de Fisica, 1992). A segunda foi apresentada em trabalho onde analisamos o
conjunto da producdo na area catalogada no Banco de Referéncias, incluindo artigos,
teses, projetos, eventos e outras publicacdes (SALEM; DEL CARLO; KAWAMURA,
1993).

USP-IF 1992
KAWAMURA)

(SALEM

. Histdria e filosofia da ciéncia
. Concepcles espontaneas

. Abordagens piagetianas

. Estrutura conceitual

. Ensino experimental

. Recursos didaticos

. Métodos de ensino

. Projetos de ensino

. Formagdo do professor

10. Curriculo / Programas de
disciplinas

11. Caracteristicas institucionais
12. Vestibular

13. Ensino de ciéncias / fisica
para o 1° Grau

14. Abordagens gerais
15.0utros

O oo NOOULLE, WNER

&

SALEM & KAWAMURA 1993b

Aprendizagem/cognitivismo
Concepgdes espontaneas
Métodos de ensino
Recursos didaticos
Ensino experimental
Curriculo
Formagdo do Professor
Questdes institucionais
Avaliacao

. Vestibular

. Ciéncias de 12. Grau

. Histédria da Educagao

. Educacdo e Sociedade

. Politica educacional

. Educagdo-concepgdo

. Historia e Filosofia da Ciéncia

. Ciéncia e Sociedade

. Ciéncia e Tecnologia

. Divulgacgao Cientifica

. Pesquisa em Ensino

LoONOWULAWNRE

N R R R R R R R R
OWLOWNOOUAWNEREO

SALEM E KAWAMURA 1994

1. Psicologia e Aprendizagem
2. Métodos e Abordagens

3. Recursos Didaticos

4. Ensino Experimental

5. Projetos de Ensino

6. Curriculo

7. Avaliacao

8.Fisica no Ensino Fundamental
9. Pds-Graduagao e Pesquisa
10. Histdria e Filosofia da Ciéncia
11. Formagdo do Professor

12. Educagdo e Sociedade

13. Educag¢do nao Formal

14. Educagdo — concepgoes

15. Histéria da Educagdo

16. Questdes Institucionais

17. Ciéncia e Sociedade

Quadro 4.6: Tematicas | (Salem e Kawamura)

Esses primeiros trabalhos resultaram em “Listas” de temas, ainda que com certa
organizagao hierarquica, ndo configuravam propriamente uma estrutura, tal como os
focos tematicos de Megid. (Quadro 4.6). A partir desses estudos, mantivemos um
trabalho sistematico de classificacdo e estruturacdo de categorias tematicas,
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envolvendo amostras bastante diversas, e ja com uma clara intencao de chegar a

uma estrutura organizada, com abrangéncia que pudesse dar conta dessa

diversificada producdo na area, ao mesmo tempo em que refletir as tendéncias que

vinham se configurando ao longo de sua evolucdo. (Quadro 4.7)

SALEM E KAWAMURA 2005

. Cognigdo e Construcdo do Conhecimento
. Métodos, Abordagens e Estratégias de Ensino
. Recursos e Materiais Diddticos

. Tecnologia da Informagao

. Formacdo de Professores

. Divulgacdo Cientifica

. Diretrizes e Enfases Educacionais

. Evolugdo da Pesquisa em EC

. Histdria e Filosofia da Ciéncia

10. Selegdo e Organizagdo do Conhecimento
11. Educacdo Ambiental

12. Educagdo em Saude

O oOoONOOULD, WNER

SALEM E KAWAMURA 2007

1. Processos de ensino-aprendizagem: cognigdo
2. Materiais, métodos e estratégias de ensino
3. Curriculo: diretrizes, sele¢do e organizagdo do
conhecimento

4. Formagdo inicial e continuada de professores
5. Histdria, filosofia e sociologia da ciéncia

6. Ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente

7. Divulgacdo cientifica e educagdao em espagos
nao formais

8. Tecnologias da informagdo no ensino

9. Fisica e cultura

10. Pesquisa em ensino de fisica

11. Questdes institucionais e politicas publicas
12. Temas diversificados

SALEM E KAWAMURA 2008

. Processos Cognitivos de Ensino-Aprendizagem
. Materiais, Métodos e Estratégias de Ensino

. Formagao de Professores

. Histdria, Filosofia e Sociologia da Ciéncia

. Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

. Educagao em Espacos Nao-Formais

. Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo
. Ciéncia e Cultura

10. Pesquisa em Ensino de Ciéncias

11. Outros

O oo NOOULLDE, WNER

. Diretrizes, Sele¢do e Organizagdao do Conhecimento

SALEM E KAWAMURA 2009

. Processos Cognitivos de Ensino-Aprendizagem
. Materiais, Métodos e Estratégias de Ensino

. Sele¢do e Organiza¢do do Conhecimento

. Formagao de Professores e Pratica Docente

. Histéria, Filosofia e Sociologia da Ciéncia

. Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

. Divulgacdo Cientifica e Educagdo em Espacos
Ndo-Formais

8. Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo
9. Ciéncia, Educacdo Cientifica e Cultura

10. Educagdo, Politica e Sociedade

11. Pesquisa em Ensino de Ciéncias / Fisica

NOoOOUubhWNER

Quadro 4.7: Tematicas Il (Salem e Kawamura)

O procedimento adotado nas classificacdes da producdo incluiu a atribuicdo de um
tema central e, eventualmente, de um sub-tema. Esses temas e sub-temas deveriam
ter uma definicdo especifica clara, mas, ao mesmo tempo, abrangéncia suficiente
para permitir andlises mais gerais. Para se chegar a uma estrutura final, foram
realizadas diversas classificacdes e comparacles entre pares, a partir da leitura do
resumo e/ou do trabalho completo, sempre que disponivel, e assumindo defini¢cdes
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de forma independente da classificacdo eventualmente proposta pelos préprios
autores dos titulos em estudo.

Como relatamos no primeiro desses trabalhos (1992), quando da definicdo de temas
na elaboracdo do primeiro volume do catdlogo de teses,

O conjunto de temas ndo contempla, por esse motivo, todas as dreas de
pesquisa e ndo apresenta uma estrutura I6gica ou hierdrquica. Alguns temas sdo
abrangentes, outros mais especificos, além de terem naturezas diferentes. As
fronteiras entre os temas ndo sdo bem delimitadas, havendo, inclusive, algumas
sobreposicées. A ordem em que estdo apresentados também ndo segue
qualquer hierarquia...

...Essas caracteristicas sGo consequéncia do critério utilizado para classificagdo e
devem-se essencialmente a natureza da drea em questdo. Identificar o tema
central de uma pesquisa académica em uma drea interdisciplinar e abrangente
como a de ensino de fisica nem sempre é tarefa fdcil.

Um exemplo disso é a criagcGo de uma categoria para a Fisica do Primeiro Grau
(Categoria 13) e ndo equivalentes para o Sequndo ou Terceiro graus. Isso se deve
a marcante especificidade guardada pelo ensino de fisica no primeiro grau, parte
do ensino de Ciéncias, sendo frequentemente tratado nas teses de uma forma
bem delimitada e a parte dos outros niveis de ensino. O segundo e o terceiro
graus, ainda que também tenham claramente suas particularidades, ndo sGo em
geral tratados enquanto temas globais, mas aparecem dispersos nos diferentes
aspectos e problemdticas pelos quais podem ser abordados... (UNIVERSIDADE
DE SAO PAULO - Instituto de Fisica, 1992, p.81)

Ao longo dos anos e da evolugdo da area, buscamos acompanhar as transformacdes
da producdo e passamos e estabelecer categorias tematicas mais definidas,
utilizando como critérios os iniUmeros e diversificados trabalhos ja anteriormente
analisados, mas ja levando em conta as linhas ou enfoques de pesquisa
tradicionalmente estabelecidos. Chegamos, desse modo, a uma proposicdo que
representa uma combinacdo entre o objeto concreto (a producdo de fato, tendo em
conta as suas unidades e diversidades) e as referéncias dadas pela comunidade
académica. As duas ultimas dessas composi¢des (SALEM E KAWAMURA, 2008 e
2009), por nos utilizadas em trabalhos recentes, constituem, hoje, uma proposta de
instrumento de analise dos focos ou areas tematicas da PEF, que sera utilizada nessa
pesquisa, sistematizada no Quadro 4.8.
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ESTRUTURA TEMATICA

Processos Cognitivos de Ensino-Aprendizagem
Materiais, Métodos e Estratégias de Ensino

Selecdo de Conteudos e Organizagdo do Conhecimento
Formacdo de Professores e Pratica Docente

Histéria, Filosofia e Sociologia da Ciéncia

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

Divulgacdo Cientifica e Educagdo em Espacgos Ndo-Formais
Tecnologias da Informagdo e Comunicagao

. Ciéncia, Educacdo Cientifica e Cultura

10. Educacdo, Politica e Sociedade

11. Pesquisa em Ensino de Ciéncias / Fisica

©ENDU A WNE

Temas e Sub-temas

1. Processos Cognitivos de Ensino-Aprendizagem
1.1 Construgdo conceitual (modelos, propostas e diagnésticos de ensino-aprendizagem e
construgdo de conhecimento do aluno; concepgGes de alunos; perfil conceitual; estruturas
conceituais / campo conceitual)
1.2 Interagbes sdcio-afetivas no processo de ensino-aprendizagem (relagdo professor-aluno /
aluno-aluno; interagdo dialdgica; psicanalise e ensino...)
1.3 Linguagem e cognicao
1.4 Avaliagdo da aprendizagem

2. Materiais, Métodos e Estratégias de Ensino
2.1 Recursos didaticos (a excegdo de livros, experimentos e TIC)
2.2 Metodologias e estratégias de ensino (projetos de ensino, metodologias, estratégias e
atividades didatico-pedagdgicas, resolucdo de problemas)
2.3 Laboratério didatico e atividades experimentais
2.4 Livro Didatico e textos paradidaticos

3. Selec¢do e Organizacdo do Conhecimento

3.1 Curriculo e programas (propostas, reflexdes, analise de estrutura curricular de cursos ou
programas de disciplinas mais gerais, énfases curriculares)

3.2 Fisica Moderna e Contemporadnea no Ensino Médio e na Formacgdo de Professores

3.3 Selegdo de conteudos e temas para dado curso, disciplina ou 4drea de conhecimento

3.4 Abordagens e critérios na organizagdo do conhecimento (interdisciplinaridade,
contextualizagdo, problematizagdo, habilidades e competéncias, abordagens tematicas
ou integradoras, fisica do cotidiano...)

3.5 Conhecimento escolar x Conhecimento cientifico e Ciéncias como disciplina

4. Formacado de Professores e Pratica Docente

4.1 Formagdo inicial de professores (discussdes, proposi¢Ges, reflexdes, relatos sobre cursos
de licenciatura e respectivas disciplinas)

4.2 Formacdo continuada de professores (discussdes, proposicoes, reflexdes sobre formacdo
continuada / aperfeicoamento / atualizagdo / capacitacdo / especializacdo / extensdo)

4.3 Perfil profissional e pratica docente (diagndsticos de condig¢Ges profissionais, perfil de
professores, relatos e avaliagdo de pratica docente, papel do professor)

4.4 Concepcdo de professores sobre temas diversos
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10.

11.

Historia, Filosofia e Sociologia da Ciéncia

5.1 Histdria e Filosofia da Ciéncia no ensino de Fisica (propostas, avaliagdes, reflexdes sobre
o uso de temas, materiais ou estratégias de ensino com enfoque na HFSC nos diferentes
niveis de ensino)

5.2 Concepgodes e Representacgdes de Ciéncia

5.3 Estudos abrangentes sobre Histdria e Filosofia da Ciéncia (ndo diretamente ligados ao
ensino)

5.4 Caracteristicas e modelos sobre conhecimento cientifico/fisico

5.5 Histéria da Fisica, dos fisicos e/ou do ensino de Ciéncias / Fisica no Brasil

Ciéncia, Tecnologia, Sociedade

6.1 Abordagens CTSA no ensino (explicitas ou ndo)
6.2 Alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica
6.3 Discussdes e concepgdes sobre Ciéncia e Tecnologia

Divulgagao Cientifica e Educacao em Espacos Nao-Formais

7.1 Divulgacdo cientifica (discussoes, analise do papel ou caracteristicas da DC em diferentes
espacos; disseminagdo e popularizagdo da Ciéncia)

7.2 Museus e Centros de Ciéncias

7.3 Educagdo ndo-formal (de modo mais geral)

Tecnologias da Informag¢do e Comunicagdo (TIC)

8.1 TIC propriamente dita (uso no ensino formal / presencial)
8.2 TIC no Ensino a Distancia

Ciéncia, Educagdo Cientifica e Cultura (ou Ciéncia e Cultura)
9.1 Ciéncia e Cultura no Ensino (Ciéncia e Arte; Ciéncia e Literatura...)

Educacgao, Politica e Sociedade

10.1Politicas Educacionais (politicas publicas para educagio e/ou educacdo cientifica;
legislagdo educacional; avaliagao institucional...)

10.2 Educagdo — concepgles e finalidades

10.3 Histodria da Educagdo

10.4Questdes Institucionais (perfil e memoria institucional / evasdo / vestibular)

Pesquisa em Ensino de Ciéncias / Fisica (metapesquisa)

QUADRO 4.8: Estrutura tematica ( Salem e Kawamura, 2008)

4.1.3 Consideracgoes sobre as duas vertentes e novas demandas metodoldgicas

No que se refere a primeira vertente, para a qual ja apontamos algumas questdes
(definicOes de categorias apridri e uso das areas tematicas dos eventos), ndo é
possivel extrairmos algum tipo de sintese, uma vez que sao trabalhos isolados, sem
muito didlogos e intercambios entre si. No que se refere a resultados dessas
investigacGes, esses sdo pontuais e, frequentemente, tém como conclusdo a
supremacia das areas “Ensino e Aprendizagem” e “Formacao de Professores”, o que,
a principio ndo diz muito sobre quais conteudos, abordagens ou olhares para o
Ensino de Fisica abarcam. Para isso, seriam necessdrias maiores explicitacdes e
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discussdes sobre esses conteldos e olhares, identificados com concepgdes da area,
de sua evolugdo e perspectivas.

Quanto a segunda vertente, entendemos que traz como contribuicdo, quadros
sintéticos das categorias tematicas melhor demarcadas, e fruto de uma construgao
elaborada a partir do material bruto, da prépria producdo. No entanto, também
apresenta problemas e desafios. Dentre esses, apontamos dois aspectos que
merecem destaque e reflexao.

O primeiro refere-se a uma questao de ordem temporal, que implica dificuldades na
andlise da evolucdo da pesquisa. As categorias estabelecidas ao longo do tempo e
“cristalizadas” em dado momento, nem sempre se adequam quando queremos voltar
a analisar a producdo ao longo de seu desenvolvimento, em periodos diferentes.

Tomando como exemplo o conjunto de focos temadticos propostos por Megid
(MEGID, 1999) e utilizados posteriormente por outros pesquisadores, podemos
identificar lacunas quanto a enfoques ou temas presentes em anos posteriores (como
Divulgacao Cientifica, abordagem CTSA, Tecnologias de Informacdo e Comunicacao,
relacbes Ciéncia e Cultura), o que requereria, para analisar a producdo atual,
acréscimos ou adaptacgoes.

Por outro lado, se tomarmos a nossa versdo mais recente (SALEM E KAWAMURA,
2009), algumas das temadticas incluidas ndo teriam trabalhos representantes do
“passado”, como é o caso exatamente das tematicas citadas acima, no exemplo da
proposta de Megid.

No que se refere, contudo, a essa ultima proposta, destacamos uma importante
distincdo em relacdo a de Megid. Uma vez que procuramos dar a estrutura tematica
uma légica propria, que ndo constituisse apenas um rol de temas, é possivel
enquadrarmos diferentes trabalhos, desenvolvidos em periodos distintos, ou de
naturezas distintas, nas areas temadticas propostas. Enfoques como “Concepg¢des
Espontdneas”, muito presentes na década de 1980, estdo abarcados pela area
denominada “Processos Cognitivos de Ensino e Aprendizagem”. InvestigacOes sobre
“Laboratdrio ou Atividades Experimentais”, explorados com intensidade nas décadas
de 1970 e parcialmente na de 1980, sdo contemplados pela area “Materiais, Métodos
e Estratégias de Ensino”. Propostas de programas de cursos e disciplinas do tipo
“Fisica para Engenharia” ou “Astronomia no Primeiro Grau”, focalizadas em periodos
anteriores, sdo representadas pela area “Selecdo e Organizacdo do Conhecimento”,
assim como questdes atuais pertinentes a esse campo, tais como “Fisica Moderna e
Contemporanea no Ensino Médio”.

Assim, tal estrutura, com areas abrangentes e demarcadas, permite mais
adequadamente o enquadramento e a andlise da produgdo na area em épocas
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distintas. A auséncia de enfoques em dado campo temadtico, ontem ou hoje, em
teses, artigos ou eventos, no Norte ou no Sul, em dissertagdes de Mestrado ou Teses
de Doutorado, por exemplo, tem um significado, seria sinalizadora de algum tipo de
evolucdo, de focos de interesse na area temporal ou espacialmente.

Finalmente, um outro desafio apresentado por qualquer das vertentes ou propostas
metodoldgicas, refere-se a necessidade, ainda que com demarcacdes e abrangéncias,
de agrupar, sintetizar e, sobretudo significar esses focos ou dreas tematicas, como
categorias de andlise de nossa producdo. Desafio esse que nos levou a dar um passo
além da estrutura de temas proposta, buscando sistematizar o conjunto de
categorias e criar um instrumento que permitisse identificar perspectivas mais
amplas abarcadas por diferentes dreas tematicas. E o que tratamos a seguir.

4.2. Eixos organizadores

Ao longo do tempo passamos a buscar uma sistematizacdo das categorias dos muitos
conjuntos de trabalhos, procurando identificar perspectivas tematicas comuns. Para
isso, procuramos reestruturar nossos conjuntos de focos temadticos em eixos
organizadores, que comporiam a totalidade das pesquisas desenvolvidas na drea,
assim como compdem a prdépria pratica em que o aprendizado das ciéncias se da,
segundo diferentes perspectivas.

Conforme acenamos no segundo capitulo, nos interessa olhar para esse campo com
uma abrangéncia que dé conta das multi-dimensGes em que uma darea de Ensino
como a nossa pode situar-se. Para isso, consideramos que a atuagdo na area envolve
trés dimensGes ou eixos organizadores, conforme propdem Menezes e
colaboradores, (MENEZES et al, 1997).

Esses autores identificam, nas atividades de ensino de ciéncias e da formacdo de
professores, a existéncia de trés ambitos distintos, frequentemente tratados
independentemente ou considerados aos pares, que, em seu conjunto constituem
um espaco complexo de conceitos, de praticas e de inten¢des formativas: o ambito
cientifico propriamente, relacionado as areas cientificas e ao objeto de aprendizado
escolar, o ambito educacional, dos objetivos e inten¢des formativas e o ambito dado
pelo conjunto dos processos de aprendizado, com seus recursos e estratégias.

As ciéncias, enquanto objeto do aprendizado escolar, os objetivos educacionais,
como as competéncias e valores que se pretende desenvolver, e os processos de
aprendizagem, com seus recursos e estratégias, constituem trés dmbitos
distintos, frequentemente tratados independentemente ou considerados aos
pares, em suas interfaces. As trés interfaces entre esses Gmbitos, ou seja, entre
objetivos e dreas, entre dreas e processos e entre processos e objetivos
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constituem, tomadas em seu conjunto, um complexo espaco de conceitos, de
prdticas e de interagées formativas. (MENEZES, KAWAMURA, HOSOUME, 1997)

Compartilhando essa andlise, assumimos a identificacdo desses trés ambitos com as
énfases ou perspectivas da producdo na area: (i) objetivos da educacao, (ii) processos
de ensino-aprendizagem e (iii) conhecimento cientifico focalizado. Tais énfases
compdem, entdo, trés eixos, denominados de forma abreviada, respectivamente por
Educacdo (E), Processos de Ensino-Aprendizagem (P) e Conhecimento (C). Embora
sejam complementares e estejam presentes em menor ou maior grau na pesquisa
em ensino, pode-se identificar quase sempre uma énfase predominante em um
deles, associados, respectivamente, a preocupa¢des com o para qué ensinar
(perspectiva educacional), com o como ensinar (meios e processos de ensino-
aprendizagem) e com o qué ensinar (selecdo e organizacdo do conhecimento).

Se consideradas como eixos cartesianos, essas trés dimensdes definem o espaco das
praticas e das perspectivas de investigagao da drea. Suas multiplas combinagdes, dois
a dois, constituem “planos” ou interfaces onde mais frequentemente os trabalhos de
pesquisa se situam.

4.2.1 Eixos, temas e sub-temas

Tendo em vista a busca de perspectivas comuns para sistematizar e significar os
trabalhos de pesquisa na drea, tomamos como referéncia esses trés eixos, aos quais
procuramos associar as areas tematicas entdo definidas no tépico anterior, de modo
a compor um conjunto de enfoques tematicos, ao mesmo tempo abrangente e
sintético, aperfeicoando o instrumento a ser utilizado para analise da producdo e
identificacdo de suas tendéncias ou focos de interesse. Apresentamos a seguir essa
organizacdo nos trés eixos, identificando as areas tematicas e respectivos sub-
conjuntos de temas abarcados por eles.

EIXOS ORGANIZADORES

PROCESSOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM
Processos Cognitivos de Ensino-Aprendizagem
Materiais, Métodos e Estratégias de Ensino
Tecnologias da Informagado e Comunicagao
CONHECIMENTO

Sele¢do e Organizagdao do Conhecimento
Historia, Filosofia da Ciéncia e Sociologia da Ciéncia
Ciéncia, Educacdo Cientifica e Cultura

CTS

EDUCACAO

Formagdo de Professores e Pratica Docente
Educacgdo, Politica e Sociedade

Divulgacdo Cientifica e Educacdo ndo-formal
Pesquisa em Ensino de Ciéncias

Quadro 4.5: Eixos organizadores das areas tematicas de pesquisa
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EIXO I. Processos de Ensino-Aprendizagem

Nesse eixo, destacam-se os meios, as praticas e os fazeres de estudantes e
professores — materiais, métodos, recursos e estratégias — que compdem os meios,
procedimentos ou processos de ensino e aprendizagem. Abarca, assim, trabalhos
cujo enfoque predominante estd nos aspectos cognitivos e metodolégicos do
aprender e ensinar. Tém como perspectiva predominante, ou como foco principal os
meios ou o “como ensinar”.

Envolve temas ou aspectos como: cognigdo e constru¢do do conhecimento
(concepgcbes de estudantes, mudanga conceitual, estrutura cognitiva, perfil
conceitual); métodos, abordagens e estratégias de ensino; materiais e recursos
diddticos; avaliagdo da aprendizagem e/ou dificuldades dos estudantes; interagdes
socio-afetivas.

Temas predominantes:

PROCESSOS COGNITIVOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM: Trabalhos que abordam aspectos do
processo de ensino-aprendizagem relativos a construgdo do conhecimento e a formagdo
conceitual. Tratam de modelos, propostas e diagndsticos de aprendizagem na construcdo do
conhecimento, das concepc¢bes conceituais dos estudantes, das suas dificuldades e de
mudangas produzidas pelo ensino; das inter-relagdes sdcio-afetivas; da avaliagdo e dos
aspectos lingliisticos na formacao conceitual ou nos discursos de estudantes e professores.
Tem como principais sub-temas:

e Aprendizagem e/ou Construcdo conceitual: modelos, propostas e diagndsticos de ensino-
aprendizagem e constru¢cdo de conhecimento do aluno (concepg¢des de alunos /
concepcdes espontaneas / perfil conceitual / mudanca conceitual / estruturas
conceituais...)

e Interagdes sdcio-afetivas no processo de ensino-aprendizagem (relagdo professor-aluno /
interacdo dialdgica / psicanalise e ensino...)

e Linguagem e cognigdo

e Avaliacdo da aprendizagem

MATERIAIS, METODOS E ESTRATEGIAS DE ENSINO: Trabalhos gue tém como foco principal
diferentes métodos, estratégias, abordagens ou recursos didaticos. Abrange uma grande
diversidade de propostas metodoldgicas ou relatos e resultados de atividades e intervengdes
em sala de aula, analise ou propostas de utilizagdo de recursos didaticos. Sdo alguns dos sub-
temas:

e Recursos didaticos: filme / ficcdo cientifica / jornais / jogos... (a excec¢do das TICs)

e Metodologias e estratégias de ensino: estratégias e atividades didaticas, metodologias de
ensino, projetos de ensino, atividades ludicas...

e Laboratdrio didatico e atividades experimentais
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e Livro Didatico
e Resolucdo de Problemas / Aprendizagem Baseada em Problemas

TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO (TIC): Ainda que, em muitos casos, as
tecnologias de informagdo no ensino tenham o cardter de “recurso didatico”, esse tema estd
sendo destacado a parte, pelas caracteristicas prdprias que o fazem hoje uma linha de
pesquisa em nossa area. Trata do uso de diferentes recursos tecnoldgicos no ensino,
especialmente da internet e outras aplicagdes da informatica, como simulages e applets.
Como sub-temas, distinguimos dois ambitos que fazem uso das TICs:

e TIC como recurso no ensino formal/escolar
e TIC como instrumento para a Educagdo a Distancia.

EIXO Il. Conhecimento

Eixo centralizado no objeto do ensino, na dimensdao disciplinar, em que se destacam
trabalhos centrados nos conteldos, temas, formas de organizacao, selecao e abordagem do
conhecimento. Focalizam mais marcadamente “o qué ensinar”.

Temas predominantes:

SELECAO E ORGANIZACAO DO CONHECIMENTO: Propostas, reflexdes e relatos de pesquisas
sobre op¢des na selecdo do conhecimento: sele¢do e organizacao de conteudos e temas para
o ensino de Ciéncias/Fisica, tais como curriculos e programas de cursos ou disciplinas,
insercao e tratamento de tépicos e temas nos diferentes niveis de ensino. Engloba os sub-
temas:

e Curriculo e programas (propostas e discussdes sobre conteddos ou temas em cursos /
programas / grades curriculares / énfases curriculares)

e Fisica Moderna e Contemporadnea (no Ensino Médio e na Formacédo de Professores)

e Selecdo de conteudos para dado conhecimento ou area cientifica (que ndo FMC): Ensino
de Astronomia / Ensino de Optica / Energia /...

e Transposicdo Didatica

e Interdisciplinaridade / Contextualizagdo / Problematizacdo / Abordagens integradoras /
Complexificagdo / Cotidiano / Competéncias e Habilidades (na perspectiva do
Conhecimento)

e Conhecimento escolar x Conhecimento cientifico / ciéncias como disciplina

e Ensino Superior —Bacharelado / formacdo do Pesquisador

e Ensino profissionalizante / cursos técnicos

HISTORIA E FILOSOFIA DA CIENCIA: Investigacdes, discussdes ou propostas relativas a
aspectos histdricos, filoséficos ou socioldgicos da ciéncia e suas implicagdes no ensino em
diferentes niveis ou abordagens. Incluem-se aqui, particularmente, as concepc¢ées de ciéncia
presentes em textos didaticos ou nos discursos de alunos e professores. Sub-temas:
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e Histdria e Filosofia da Ciéncia no ensino de Fisica: propostas / avaliagdes / reflexdes
sobre o uso de temas, materiais ou estratégias de ensino com enfoque na HFC nos
diferentes niveis de ensino

e Concepcdo / Representacdo de Ciéncia (em materiais ou de alunos e professores)

e HFSC da Ciéncia + abrangente / genérico, ndo diretamente ligada ao ensino

e Caracteristicas do conhecimento fisico: fisica x matematica / modelos e modelagens

CIENCIA, EDUCACAO CIENTIFICA E CULTURA: em uma interface Ciéncia e Educacdo, mas com
énfase no conhecimento, encontram-se trabalhos que discutem abordagens ou tratamentos
do conhecimento cientifico, estabelecendo vinculos desse com aspectos sociais, ambientais
ou tecnoldgicos, com o cotidiano e contexto sécio-cultural, ou com outras areas do saber.
Privilegiam, na escolha de conteudos, temas que promovem vinculos da Ciéncia e Cultura,
em diferentes manifestacdes, como a literatura, as artes etc... . Mais acentuadamente tratam
do conhecimento cientifico como dimensado da cultura humana ou social. Sub-temas:

e Abordagens CTSA no ensino de ciéncias / fisica em diferentes niveis
e Alfabetizacao cientifica e tecnoldgica

e Discuss@es / concepgdes sobre Ciéncia & Tecnologia

e Ciéncia e Cultura / Ciéncia e Artes / Ciéncia e Literatura

EIXO Ill. Educagao

Eixo no qual a perspectiva educacional — objetivos, valores, concepcdes — é priorizada.
Agrupa temas que privilegiam concepg¢bes, diretrizes e finalidades da educa¢do ou da
formacgdo de educadores. Tém como foco principal o “para qué ensinar”.

Temas predominantes:

FORMACAO DE PROFESSORES: Trabalhos voltados a propostas, analises ou relatos de
vivéncias na formacdo inicial ou continuada de professores de ciéncias, para os diferentes
niveis de ensino, incluindo programas e projetos de aperfeicoamento, capacitagdo ou
especializacdo de professores, avaliacdo (ou auto-avaliacdo) de praticas pedagégicas em
processos de formacdo em servico ou, ainda, avaliagdes e propostas de cursos e programas
especificos das licenciaturas ou magistério. Em alguns casos, incluem-se, nesse conjunto,
diagnosticos das condicbes de trabalho de professores, perfil sécio-econédmico ou concepcado
de professores sobre assuntos diversos. Muitos desses trabalhos tém um tema secundario
relativo a um determinado aspecto do ensino (sobretudo processos de ensino-
aprendizagem), mas destacamos nesta classificacdo aqueles que tém a Formagdo de
professores como foco e ndo como locus da pesquisa.

Sub-temas:

e Formacdo inicial de professores (discussdes / proposi¢cdes / reflexBes / relatos sobre
cursos de licenciatura ou disciplinas; estagios supervisionados...)
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e Formacdo continuada de professores (discussdes / proposicdes / reflexdes sobre
formacdo continuada / aperfeicoamento / atualizacdo / capacitacdo / especializacdo /
extensdo etc...)

e Perfil profissional e pratica docente (diagndsticos de condi¢Ges e caracteristicas
profissionais / perfil sdcio-econdmico / relatos e avaliacdo de pratica docente / pesquisa-
acdo / pratica reflexiva...

e Concepcdes e representacdes de professores sobre temas diversos

EDUCACAO, POLITICA E SOCIEDADE: Andlises, reflexdes e propostas que tém como enfoque
principal, orientacGes e finalidades da educagdo, em seus aspectos politicos, sociais e
culturais (politica educacional, ética e cidadania, educagdo para o trabalho, educagdo popular
etc), abrangendo parametros curriculares, reformas educacionais e diretrizes relativas a
formacdo profissional. Abarca os sub-temas:

e Politica(s) Educacional(is): politicas publicas para educacdo e/ou para educagdo
cientifica; legislacdo educacional / diretrizes / parametros (gerais e na perspectiva da
Educacdo)

e Educagdo — concepgdes

e Historia da Educacdo e/ou do Ensino de Ciéncias / Fisica

e Questdes Institucionais (perfil / evasdo / vestibular...)

DIVULGACAO CIENTIFICA E EDUCACAO NAO-FORMAL: Trabalhos que discutem propostas e
instrumentos de educacgao cientifica produzidos e veiculados em espa¢os ndo-formais, como
museus e centros de ciéncias, livros e periddicos de divulgacdo cientifica e seus usos e
potenciais no ensino das ciéncias formal ou ndo-formal. Destacamos os sub-temas:

e Divulgacdo cientifica (discussdes, analise do papel ou caracteristicas da DC em diferentes
espacos; disseminagdo / popularizagdo da Ciéncia)

e Museus e centros de ciéncia

e Divulgacao cientifica no ensino: carater ou vertentes da DC no ensino escolar

e Discussdes sobre educacdo ndo formal em geral

PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS / FiSICA: Trabalhos que apresentam analise da evolugdo
das pesquisas na area de Ensino de Ciéncias ou Fisica, de um modo geral, em rela¢gdo a uma
particular linha de pesquisa, ou, ainda os que discutem aspectos metodoldgicos dessa
pesquisa.

Essa demarcacdao nos trés eixos tem como finalidade identificar tendéncias das pesquisas
segundo perspectivas predominantes, tendo claro que ndo sdo independentes e isoladas. A
escolha de objetos, conteludos e topicos de ensino (eixo do Conhecimento) ou dos meios,
praticas e procedimentos (eixo dos Processos de Ensino-Aprendizagem) certamente nao é
feita sem uma concepgdo de objetivos e valores educacionais, sociais ou culturais que se
pretende promover (eixo da Educagdo). Assim, também, os meios dependem e implicam
dadas opc¢Bes no ambito do conhecimento cientifico a ser priorizado e, na outra mao, a
selecdo e organizagdo do conhecimento tém decorréncias praticas e metodoldgicas.
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Sintese dos trés eixos: P, Cou E
P — Enfase nos processos de ensino-aprendizagem (como)
C - Enfase no conhecimento fisico ou cientifico (o qué )

E — Enfase na perspectiva educacional (para qué / por qué)

4.3 Ambitos e Interfaces

Como ja dissemos, ainda que possamos identificar perspectivas predominantes nos
trabalhos de pesquisa, dadas por esses trés eixos, mais comumente elas sdo melhor
identificadas pelas diferentes combina¢des ou intersec¢Ges entre eles, definidas
pelos planos ou interfaces dois a dois.

Fig. 4.1: Interfaces e planos definidos pelos Eixos E, C, P

INTERFACE 1: Educag¢ao e Conhecimento (EC)

Objetivos educacionais e conteddos do ensino compdem uma interface (EC) dada pela
interseccdo entre a selecdo e organizagdo do conhecimento a ser ensinado (em dado
momento / para determinado contexto) e as finalidades do ensino. Nesse plano enquadram-
se diferentes dreas tematicas, assim como diferentes concepgdes, quer de ciéncia, quer de
educacao. Segundo Menezes e colaboradores,

Hd uma ampla intersec¢do entre as ciéncias e os objetivos da educacgdo, desde a
perspectiva da compreensdo da ciéncia como atividade fim do ser humano,
assim como na vis@o de ciéncia como instrumental para a vida produtiva e para
a cidadania contempordnea. Como plano de definigbes pedagdgico-
epistemoldgicas, essa interface é percorrida em diferentes diregées, dependendo
do ponto de partida. (MENEZES; KAWAMURA; HOSOUME, 1997)
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Como exemplos dessas diferentes dire¢des, Menezes cita os educadores ditos
conteudistas na linha da pedagogia critico-social dos conteudos (Libaneo, 1989), que
partem de uma concep¢do ampla ou abstrata de educacdo, e no sentido de sua
concretizagdo, incorporam os conteudos cientifico. Também nessa direcdo, ha
aqueles que, a exemplo do Grupo de Reelaboragcdo do Ensino de Fisica (GREF 1990,
1991, 1993), ja pressupbem a essencialidade do ensino de ciéncias, tratando de situa-
la em proposta educacional mais ampla, tendo o didlogo como elemento essencial.
Ou podem ser incluidas, ainda, as propostas de abordagens tematicas de inspiracao
freireana.

Na vasta producdo da PEF, encontramos pesquisas que podem ser identificadas nessa
interface, nas quais, ainda que os objetivos educacionais ndo sejam claramente
explicitados, apresentam concepc¢des, propostas ou abordagens de ensino em que o
conhecimento cientifico tem um sentido formativo. Incluem-se aqui, trabalhos que
enfatizam a importancia da abordagem histdrica e filosofica no ensino das ciéncias ou
de aspectos socio-culturais, buscando ressaltar a dimensdo humana e social da
construcdao do conhecimento cientifico. Inserem-se, ainda nesse campo trabalhos
gue destacam a necessidade da insercao de conteldos da Fisica Moderna e
Contemporanea tendo em vista uma formacao cidada mais ampla, ou ainda algumas
das chamadas abordagens Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) ou de Alfabetizacdo
Cientifico-Tecnoldgica. Trata-se de um campo de idéias e proposi¢cdes, no qual

...as ciéncias sdo tomadas como instrumentos de compreensdo do mundo, com
toda a sua contemporaneidade, buscando a integragdo do individuo ao processo
de transformagdo por que passa o mundo tecnolégico e a possibilidade de
compreensdo e intervenc¢Go nesse mundo. (MENEZES, KAWAMURA, HOSOUME,
1997)

A marca distintiva de trabalhos nessa interface é, pois, a explicitacdo através de
selec¢des, escolhas ou tratamentos do conhecimento cientifico em ambito escolar, de
uma dada compreensdo de ciéncia e uma perspectiva educacional, sendo um ou
outro aspecto mais enfatizado.

INTERFACE 2: Conhecimento e Processos (CP)

Nessa interface situam-se os trabalhos que tratam de uma combinacdo entre
conteudos e meios (conhecimento e processos), com maior énfase em um ou em
outro.

Pela maior tradigdo em investiga¢do cientifico-pedagdgica, o ensino de fisica no
Brasil constitui drea especifica onde, em qualquer época, se podem identificar
vdrios projetos ou propostas claramente situados nesse plano. (MENEZES et al,
1997)
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Situam-se nesse campo diferentes visdes dos processos de ensino-aprendizagem que
vem se sucedendo historicamente, a exemplo das propostas fundadas na psicologia
comportamentalista, muito presentes na década de 1970, ou as tendéncias na linha
construtivista, predominantes nas décadas de 1980 e 1990. Como exemplo da
primeira tendéncia, no Brasil, podemos citar o projeto “Fisica Auto-Instrutiva” (GETEF
1973) e seus percussores ou afiliados e, da segunda, o “Projeto de Ensino de Fisica”
(PEF 1974) além de, posteriormente, as inUmeras investigacdes sobre concepc¢oes
espontaneas, seguidas pelos trabalhos de mudanca conceitual e perfil conceitual.
Incluem-se, também aqui, uma enorme diversidade de trabalhos que tratam de
propor e analisar métodos e estratégias de ensino, recursos didaticos (laboratdrio e
atividades experimentais, livros didaticos, filmes, textos, uso de computador,
atividades ludicas etc.). Mais frequentemente, as pesquisas em ensino de Fisica
situadas nessa interface partem de uma visdo tacitamente consensual dos contetdos
a serem ensinados, e tratam de compo-los quer com as estratégias e métodos de
promové-los da maneira mais “eficiente” ou com os estudos de natureza psico-
pedagégica sobre formas em que ocorre o aprendizado ou o conhecimento é
construido pelo aluno. Ou seja, predominam aqui os trabalhos que enfatizam os
meios, tendo o conteldo como dado, ndo problematizado. Como afirma Menezes e
colaboradores

Para este campo do pensar pedagdgico, as ciéncias sGo tomadas como
conhecimento ndo problematizado, assim como os objetivos educacionais sdo
aqueles estabelecidos pela matriz construtivista mais ampla. Essas
caracteristicas permite, sem sombra de duvida, situar nesse plano a grande
maioria dessas propostas e investiga¢des. (MENEZES; KAWAMURA; HOSOUME,
1997)

INTERFACE 3: Educagao e Processos (EP)

Nessa interface em que se da a interseccdo de objetivos educacionais e processos de
ensino-aprendizagem, as investigacdes se ddao no plano mais abstrato ou tedrico
entre as finalidades formativas e os meios para alcanca-las. Assim, mais
frequentemente as pesquisas em ensino de fisica situadas nesse plano estdo
focalizadas sobretudo nos processos, ficando implicitas as perspectivas educacionais.

Nesse campo das pesquisas em ensino, sdo exemplos relativamente tipicos dessa
interface os trabalhos sobre “Formacdo de Professores”, em seus mais diversos
aspectos. Desde aqueles centrados em questdes institucionais mais amplas, até os
gue focalizam as praticas, os saberes docentes ou o perfil do professor, via de regra
nao se preocupam ou nao levam em conta o objeto de conhecimento, em nosso caso
a ciéncia ou o conteudo fisico. Ou seja, sdo discussdes ou propostas que se fazem
independentemente da dimensdo disciplinar: cabem ao professor de fisica, de
geografia ou de inglés. Assim, tanto quanto alguns dos trabalhos situados na
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interface Conhecimento e Processos (CP), parece haver um pressuposto de que o
conhecimento é dado, é universal ou ndao problematizavel. Formar o professor de
fisica pressuporia uma fisica dada, estabelecida.

O conjunto das interfaces contemplado (ECP)

Ainda que mais tipicamente as pesquisas em ensino de fisica situem-se em uma
dessas interfaces, quando ndo em um eixo especifico, ndo se descarta a possibilidade
de existirem investigacbes apoiadas nesse tripé, lidando com toda a
dimensionalidade. No entanto, enquanto instrumento de analise, entendemos que a
identificagdo de uma interface predominante revela um perfil mais demarcado da
pesquisa.

4.4.Sistematizagao e consideragoes gerais

Ao iniciar esse capitulo, tinhamos como questdo central procurar mapear e
compreender alguns meios de identificar de que tratam as pesquisas da drea de
ensino de fisica. Para responder a essa questdo, vem junto uma outra, anterior, que
diz respeito a como sistematizar essa producdao, que instrumentos e abordagens
utilizar, quais categorias de classificacdo adotar. Isso é tdo mais complexo quando se
constata a enorme diversidade de trabalhos da area, e da natureza também
diversificada do que se pesquisa. Complementada pelo fato de que, na medida em
que essa producdo evolui com o tempo, parece necessario que a propria forma de
sistematizacdo também evolua. Assim, certamente seriam muitas as possibilidades
de apresentacao daquilo que se produz na area. Algumas das quais optamos por
descartar, a exemplo de seguir alguns referenciais ou linhas de pesquisa bem
demarcadas ou acompanhar a producdo de alguns grupos mais antigos.

Tomando por base os trabalhos anteriores de estado da arte ou semelhantes, pode-
se verificar que hd duas abordagens predominantes quanto a forma de
sistematizacdo dessa producdo. Novamente, abrimos mdo de uma delas, qual seja a
de partir de categorias tematicas definidas a priori, tendo por base aquelas utilizadas
nos eventos da area, mas priorizando a que desenvolvemos, também compartilhada
por outros pesquisadores. Trata-se de sistematizar a produc¢do a partir da prépria
producao.

O instrumento utilizado nessa abordagem foi a definicdo de categorias tematicas que
identificam o foco principal do trabalho. Essas categorias, de fato, evoluiram com o
tempo. Mas se mostraram insuficientes, na medida em que correspondiam a uma
listagem de temas de naturezas muito diferentes. Dai, nossa proposta de
sistematizacdo dos focos tematicos, primeiro em uma estrutura ldgica de temas e
sub-temas delimitados, depois em torno de eixos estruturadores, que evidenciam as
diferentes dimensdes presentes nos trabalhos e, finalmente pela identificacdo de
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planos representados pelas intersec¢des duas a duas entre os eixos. Esse movimento
teve em conta uma hipdétese de trabalho, dada pela experiéncia anterior
desenvolvida com essa ambicdo analitica, de esse ser um instrumento mais adequado
a nossa producao.

Esses eixos e interfaces funcionam como uma forma de estruturagao em uma ordem
hierdrquica, mais ampla, que pode contribuir para uma percepc¢do panoramica da
natureza da pesquisa, suas tematicas e recortes, das dimensdes que vém sendo
tratadas ou daquelas relegadas. Mas reforcamos que a contribuicdo essencial desse
esforco é trazer a tona ndo sé a complexidade de uma analise dessa natureza, mas as
diferentes possibilidades e escolhas envolvidas nesse esforgo. Pois, na medida em
gue toda a sistematizacdo dessa natureza tem limitacOes, explicita-las é, além de
uma forma de compreender melhor o que foi realizado, possibilitar o didlogo e o
aprofundamento das pesquisas com esse interesse.

Algumas questGes, em particular, mereceriam aprofundamento nesse possivel e
salutar intercambio.

E o caso, por exemplo, da prépria definicio do que sejam focos, areas ou categorias
tematicas. Ou de contrapor possiveis tratamentos metodoldgicos, de buscar colocar
em evidéncia semelhancas e diferencas, contribuicbes e limitagdes, das duas
principais abordagens para a sistematizacdo da producdo (temdaticas de encontros x
tematicas da producdo académica). E, finalmente, um terceiro aspecto diz respeito as
especificidades da construcao por nés desenhada, buscando refletir sobre o quanto o
proprio instrumento influencia no panorama obtido.

Tomando brevemente essas questdes uma por vez.

Ao utilizar a denominacdo foco temdtico nessas classificacGes, pareceu-nos
dispensdvel uma definicdo mais precisa, e, nesse sentido, tema, foco, campo ou drea
temdtica foram designacGes utilizadas como equivalentes. No entanto, no decorrer
da analise, surgiram alguns problemas, especialmente quanto a priorizacdo de temas
gue podem se confundir com linhas ou abordagens de pesquisa. Ha diferencas entre
TEMA (AREA, CAMPO OU FOCO TEMATICO) e LINHA DE PESQUISA (ou REFERENCIAL)?
E possivel diferenciar essas instancias? Ha confusdes e n3o ficam claras, explicitadas.
E, de certa forma, essa questdo esta relacionada ao que se privilegiou como temas
principais e secundarios.

7

Um exemplo é “Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC)”. Do ponto de vista
da estrutura légica que construimos, esse tema estaria enquadrado em “Materiais,
Métodos e Estratégias de Ensino” como outros recursos didaticos foram. No entanto,
recebeu destaque enquanto categoria principal pelo carater de linha de pesquisa que
conquistou na drea. De um ponto de vista um pouco diferente, também é o caso da
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Divulgacdao Cientifica (DC) enquanto tema. Investigacdes com enfoque mais
abrangente sobre o cardter ou o papel da DC no ensino de Ciéncias seriam
identificadas nesse foco tematico. No entanto, trabalhos que tratam de um uso
localizado de textos e materiais de DC como recurso didatico, ficariam classificados
em Materiais, Métodos e Estratégias de Ensino. Essas e outras disposicbes e
demarcacoes fazem parte desse jogo de quebra-cabecas no qual essa complexa
producdo / area toma parte.

A segunda questdo relaciona-se ao panorama da producdo que é obtido através das
duas (ou mais) diferentes abordagens metodolédgicas. Ou seja, em que medida
fornece perspectivas, fotografias, radiografias, filmes diferentes ou semelhantes. Ou
tratar-se-ia apenas de angulos, focos ou gestalts? Assim, de certo modo, voltamos a
guestdo levantada no inicio... Pudemos verificar, por exemplo, que investigacbes
diferentes, usando instrumentos e objetos de andlise diversos, chegam a alguns
resultados aparentemente comuns. Particularmente revelam a hegemonia dos
trabalhos que tratam dos processos de ensino-aprendizagem e da formacdo de
professores. Seria importante ir adiante nisso.

Um terceiro aspecto refere-se, ainda, a comparacdo de diferentes formas de
sistematizar a produgdo segundo suas temadticas. Que significados tém? Que
diferengas? Como ler cada uma das “listas de temas” propostas ou utilizadas nas
pesquisas ou eventos? Ndo porque ndo tenham necessariamente uma ldgica interna,
mas porque essa légica ndo é explicitada.

Enfim, o que buscamos em nossas diversas sistematizacdes e, em particular com a
proposicdo desse instrumento (areas, eixos e interfaces) foi uma forma de estruturar
os focos de interesse de nossa pesquisa que possa ser compreendida / lida / discutida
/ trocada / criticada / repensada. Outras podem ser tentadas, mas o que nos
orientou foi essencialmente a necessidade de um novo nivel de sistematizacdo que
possbilite explicitar ou recuperar uma totalidade conceitual da area de pesquisa em
Ensino de Fisica com suas multidimensdes.
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Andlise da producao: areas tematicas

Tendo por base o instrumento proposto no capitulo precedente, pretendemos
analisar a producdo na area de PEF, do ponto de vista de seus focos de interesse, ja
previamente delimitados por Temas, Eixos e Interfaces. O propdsito dessa analise é,
como ja anunciamos, complementar o panorama mais amplo da d&rea, visando
caracterizar algumas de seus marcos no que tange as questdes de investigacdo.
Existem, de fato, marcas que identificam a nossa producdo académica? O que seria
tradicdo e o que seria episédico em sua trajetdria? Quais as principais
transformacgdes nessas quatro décadas de existéncia?

Dado o extenso conjunto de trabalhos de nosso universo, caracterizado no capitulo 3
(1330 titulos), para viabilizar essa analise foi necessario delimitar uma amostra. De
inicio, excluimos as teses de livre-docéncia (LD) e os mestrados profissionais (MP). As
primeiras, muito poucas (oito no total), ndo sé ndo interferem no conjunto da
evolugao da area, como se trata de uma titulagao presente apenas nas universidades
paulistas. Os mestrados profissionais, por sua vez, por terem caracteristicas proéprias,
com objetivos distintos do académico, serdo analisados separadamente (Capitulo 7).
O total de titulos com essas exclusGes passa a ser 1170.

Para contemplar diferentes momentos da evolucdo da producdo no intervalo
coberto, de 1972 a 2009, construimos uma amostra com trabalhos desenvolvidos em
sete periodos, conforme mostra a Tabela 5.1.

Com esse segundo recorte, nosso corpus de estudo passa a compor 470 titulos, o que
corresponde a 40% do universo total.

Os agrupamentos em cada periodo foram feitos de forma a abarcarem numeros
absolutos de trabalhos da mesma ordem de grandeza (cerca de cinquenta) até o ano
2000, a partir de quando, em cada ano, esse nimero passou a ser maior. Quatro dos
sete grupos selecionados para analise estdo nessa primeira década de 2000 (2000,
2003, 2006 e 2009). Essa foi uma opcdo intencional dada a preocupacdo em
considerar tanto a diversidade de linhas que supostamente a drea passaria a ter na
passagem da década de 1990 para a de 2000, como investigar as tendéncias mais
recentes. Tal escolha, juntamente com o préprio crescimento numérico nesse
periodo implicou, portanto, uma maior participacao dos anos finais no conjunto total
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da amostra (o que se pode verificar na quinta coluna da tabela 5.1 onde se apresenta
o percentual de trabalhos em cada periodo em relagao ao conjunto total). Ainda que
esse periodo mais recente tenha um peso maior na amostra, ndo compromete a
analise, uma vez que a metodologia predominante adotada foi o tratamento dos
dados a cada periodo, utilizando os totais cumulativos apenas como referéncia
guando necessario.

PERIODO AMOSTRA | % (em relagdo a
amostra)

P1 | 1979-1984 | 48 10%

P2 | 1989-1990 | 44 9%

P3 | 1995-1996 | 57 12%

P4 | 2000 50 11%

P5 | 2003 66 14%

P6 | 2006 89 19%

P7 | 2009 116 25%

TOTAL 470 100%
» | 40% do total de

Tabela 5.1: Amostra em relagdo ao total titulos = 1170

Os primeiros anos de producdo, na década de 1970 (1972 a 1979) ndo foram
incluidos, por constituirem trabalhos mais pontuais, ainda ndo frutos propriamente
da drea ja institucionalizada em um programa de pesquisa. Ainda assim, realizamos
um levantamento breve das temadticas principais nesse periodo, visando identificar
alguns marcos importantes na passagem dos anos 70 para os 80.

A amostra final compde um conjunto de 470 titulos, 40% do total. Para ilustrar a
selecdo feita, no grafico 5.1, identificamos os sub-conjuntos representados pela
amostra, no universo total.

EVOLUCAO ANUAL
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Grafico 5.1: Evolugdo do nimero de dissertagdes e teses (excluidas Livres-Docéncias e Mestrados Profissionais)
com destaque para os sub-conjuntos da amostra selecionada
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Uma vez que pretendemos compreender de que modo as tematicas e as perspectivas
da pesquisa em Ensino de Fisica evoluem, quais a tendéncias principais e o que
sinalizam, centralizamos a andlise em duas frentes. Na primeira, objeto desse
capitulo, focalizamos os temas dos trabalhos, classificando-os de acordo com as
categorias tematicas propostas no capitulo quatro. Na segunda, a ser desenvolvida
no capitulo seis, nos voltamos para as dimensGes e ambitos da pesquisa,
representados pelos eixos Conhecimento, Educa¢do e Processos e seus planos de
interfaces também caracterizados no capitulo quatro.

Dado o expressivo numero de titulos da amostra, as classificacdes foram feitas com
base, sobretudo, nos seus resumos. Quanto a esse aspecto, é importante ressaltar
gue os resumos das dissertacdes e teses, junto aos titulos e palavras-chaves, apesar
de algumas vezes limitados e ndo muito claros, contém elementos basicos que
permitem, em uma primeira aproximagdo, classificar as tematicas principais e os
enfoques ou perspectivas da investigacdo. No entanto, sempre que necessario,
quando os resumos se mostraram insuficientes, procuramos recorrer ao trabalho na
sua versao completa. Para isso, utilizamos fontes diversas, como os catdlogos de
dissertagdes e teses do IFUSP™ e do CEDOClG, o acervo de teses do ProFis/IFUSPN, o]
Banco de Teses da CAPES', os sites dos Programas de Pds-Graduagdao que
disponibilizam esses documentos, a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacgdes (BDTD)19, entre outros bancos de teses e sistemas de busca. Mas
ressaltamos que ainda que com essas possibilidades providas pela Internet, é grande
a dificuldade de acesso aos trabalhos completos de iniUmeras instituicdes, mesmo as
produzidas em anos mais recentes.

15 UNIVERSIDADE DE SAO PAULO - Instituto de Fisica, 1992, 1996, 2009. Esses trés volumes do Catalogo Analitico
de Dissertagdes e Teses em Ensino de Fisica no Brasil, por nds elaborados, cobrem o periodo de 1972 a 2006.

'8 0 ensino de Ciéncias no Brasil: catalogo analitico de teses e dissertagdes (1972-1195). Catalogo do Centro de
Documentag¢do em Ensino de Ciéncias (CEDOC) sediado na UNICAMP e coordenado por Jorge Megid Neto (MEGID,
1998)

"0 PROFIS - Espago de Apoio, Pesquisa e Cooperagdo de Professores de Fisica — do qual participamos e
coordenamos, € um espaco de investigacdo cientifico-pedagdgica, sediado no Instituto de Fisica da Universidade
de Sdo Paulo (IFUSP), para promover projetos de inovagdo e aperfeicopamento do ensino, com a participagdo de
alunos da Licenciatura, estudantes da pods-graduagdo do Programa Interunidades em Ensino de Ciéncias,
professores do ensino médio e docentes universitarios. Entre outros projetos e iniciativas, mantém um Acervo de
Dissertagoes e Teses em Ensino de Fisica no Brasil.

'8 Banco de Teses da CAPES, que disponibiliza referéncias de teses e dissertacdes defendidas a partir de 1987 (tais
referéncias incluem Autor, Titulo, Orientagao, Data, Composicao da banca e Resumo.
http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses

¥ coordenada pelo IBICT, o projeto da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) integra os
sistemas de informacgdo de teses e dissertagles existentes nas instituigdes de ensino e pesquisa brasileiras.
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Como dissemos, nossa primeira frente de analise foi uma investigacdo dos temas dos
trabalhos, por meio da classificacio nas Areas Tematicas, cuja descricdo e
fundamentac¢do encontram-se no Capitulo 4.

Todas as dissertacdes e teses da amostra foram inicialmente classificadas nessas
areas tematicas de acordo com seu foco principal de estudo, para termos um
primeiro mapeamento geral (o que apresentamos no topico 5.1) Para identificar as
tendéncias ou énfases dentro de cada uma dessas areas e como foram evoluindo ao
longo do tempo, passamos a uma caracterizacao mais refinada dada pelos sub-temas
(tépico 5.2). Embora as categorias tematicas ndo sejam excludentes entre si ou,
ainda, que os trabalhos ndo raramente possam ser abarcados por mais de uma delas,
optamos por classificar e analisar apenas as suas tematicas predominantes, de modo
gue a cada um coube uma Unica categoria.

5.1 Evolugao segundo areas tematicas: aspectos gerais

No quadro 5.1 reproduzimos as categorias ou areas tematicas definidas no capitulo
quatro e utilizadas na classificagao dos trabalhos.

AREAS TEMATICAS

T1. PROCESSOS COGNITIVOS DE APRENDIZAGEM

T2. MATERIAIS, METODOS E ESTRATEGIAS DE ENSINO
T3. SELECAO E ORGANIZACAO DO CONHECIMENTO
T4. FORMAGAO DE PROFESSORES E PRATICA DOCENTE
T5. HISTORIA, FILOSOFIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA
T6. CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE

T7. DIVULGAGAO CIENTIFICA E EDUCAGAQ EM ESPACOS NAO-FORMAIS
T8. TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO
T9. CIENCIA, EDUCAGAO CIENTIFICA E CULTURA

T10. EDUCAGAO, POLITICA E SOCIEDADE

T11. PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS / FiSICA

Quadro 5.1: Areas Teméticas (AT)

Os conjuntos de graficos a seguir representam o resultado das classificagcbes dessa
amostra nas areas tematicas, em cada periodo.
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AREA TEMATICA X PERIODO (valores absolutos)

1989-1990

1979-1984
20
L
10' 6
| 2700 T T
i — m_ W

T1 72 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 Ti1

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 T11l

1995-1996

2000

T1 72 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 Ti1

T1 T2 T3 T4 75 T6 T7 T8 T9 T10 T11l

2003

2006

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 T11l

T1 72 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10Ti1

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10T11

Gréficos 5.2: Distribui¢des das dreas tematicas por periodo (nUmeros absolutos)




AREA TEMATICA X PERIODO (percentuais)

1979-1984 (%)

1989-1990 (%)

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 T11

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 Ti1

1995-1996 (%)

2000 (%)

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 T1i1

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10Ti1

2003 (%)

2006 (%)

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 Til

T1 72 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 Ti10T11

2009 (%)

T1 72 T3 T4 T5 T6 T7

T8 T9 T10 T11

Graficos 5.3: Distribuigdes das areas temdticas por periodo (percentuais)




A sistematiza¢do desses dados, apresentada por meio de um Unico grafico (nas duas
formas 5.4a e 5.4b), permite uma visualiza¢do geral da evolugdao temdtica nesses
periodos. Na primeira forma, pode-se “observar” a evolu¢do de cada tema ao longo
do tempo e na segunda, inversamente, como os temas se distribuem em cada

periodo.
50
45
40
W 79-84
35
H 89-90
30
m 95-96
25
H 2000
20
m 2003
15
™ 2006
10
12009
5
0
T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 T11
Grafico 5.4 (a): Distribui¢es temporal por drea temética (percentuais)
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Grafico 5.4 (b): Distribuigdes das areas tematicas por periodo (percentuais)

Quanto a esses dados, é importante lembrar que as dissertacdes e teses sdo
produtos de projetos que tém alguns anos de duragdo (que podem variar bastante
conforme a época, grau académico, instituicdo e outros fatores). Isso significa que
nas leituras e analises que vierem a ser apresentadas, relativas a cada periodo, deve-
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se ter em conta que tratam de trabalhos com origem alguns anos antes de sua
publicacdo, ou seja, podem corresponder a um periodo defasado em relagdo ao
indicado.

O gréafico 5.5 mostra a distribuicdo cumulativa dos temas, em percentuais, no
conjunto da amostra, independentemente do periodo de producdo, que sera
comentada ao longo da analise desenvolvida a seguir.

DISTRIBUICAO TEMATICA GERAL

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 9 T10 Ti11

Grafico 5.5: Distribuicdo cumulativa das Areas Tematicas na amostra

Trazemos, inicialmente, alguns resultados que se destacam tanto nas distribuicGes
por periodos (graficos 5.3 e 5.4) como na distribuicdo cumulativa geral (gréafico 5.5),
portanto, que dizem respeito ao conjunto da producdo. No proximo item,
apresentaremos aspectos mais especificos da evolucdo de algumas tematicas.

i. Temdticas dominantes

O primeiro deles, que salta a vista, é o peso, no conjunto, das cinco primeiras areas
tematicas: T1 a T5, em relacdo a todas as demais. A lembrar:

T1. PROCESSOS COGNITIVOS DE APRENDIZAGEM

T2. MATERIAIS, METODOS E ESTRATEGIAS DE ENSINO
T3. SELECAO E ORGANIZACAO DO CONHECIMENTO
T4. FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICA DOCENTE
T5. HISTORIA, FILOSOFIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA

Na distribuicdo geral cumulativa, 80% da amostra estd concentrada nesse “setor
esquerdo” do grafico. Se olharmos periodo a periodo, essa parcela é igual ou superior
a 75% em todos eles. No inicio da década de 1980 essas areas concentravam 95% da
amostra. Esses dados estdo sistematizados na tabela 5.2.
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PERIODO SOMAT1ATS5 (%)
P1 79-84 94
P2 89-90 82
P3 95-96 85
P4 2000 75
P5 2003 78
P6 2006 83
P7 2009 75
Total Cumulativo 80%

Tabela 5.2: Parcela correspondente a soma das areas tematicas T1 a T5 por periodo

As demais areas (T6 a T11), setor “direito” dos gréficos, tém uma representacdo de
20% da amostra geral e oscilam (na soma), em torno dos 25% ao longo do tempo
(como vimos, no primeiro periodo representam apenas 5% do conjunto). S3o elas:

T6. CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE

T7. DIVULGACAO CIENTIFICA E EDUCACAO EM ESPACOS NAO-FORMAIS
T8. TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO

T9. CIENCIA, EDUCACAO CIENTIFICA E CULTURA

T10. EDUCAGAO, POLITICA E SOCIEDADE

T11. PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS / FiSICA

A excecdo da area temdtica T8 — Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo — todas
aparecem com menos de 5% do total de trabalhos.

Tal resultado ndo é de todo surpreendente, uma vez que, de fato, as cinco primeiras
areas tematicas (e ndo por coincidéncia sdo as nossas primeiras) se identificam com
linhas mais “tradicionais” ou estdveis em nosso campo de pesquisa, em todos os
tempos. No entanto, ja é um registro importante (uma primeira foto) do que vem a
ser uma de nossas marcas registradas.

ii. Ainda sobre temdticas dominantes

No que se refere, ainda, ao primeiro conjunto que agrega as cinco areas principais,
ndo podemos deixar de ressaltar que os processos cognitivos de aprendizagem (T1), a
formacdo de professores (T4) e os métodos, estratégias e recursos didaticos (T2),
nessa ordem, sdo os trés "lideres" na distribuicdo cumulativa. Ao mesmo tempo,
trata-se de tendéncia predominante nos periodos.

As dreas tematicas T1 e T2 tém perspectivas semelhantes e complementares.
Enquanto a primeira tem como objeto de estudo essencialmente a aprendizagem, a
segunda esta voltada ao ensino. As duas juntas, centradas nos processos de ensino e
aprendizagem, concentram cerca de 40% das pesquisas no conjunto da amostra (27%
na primeira e 13% na segunda) como se pode verificar no grafico 5.5. Soma-se a isso,
o fato de que a drea T8 que congrega os trabalhos sobre as Tecnologias de
Informagdo e Comunicagdo (TIC), é da mesma natureza que a segunda, uma vez que
trata de recursos didaticos para o ensino. Ganhou esse "status" de categoria
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tematica em fungao de sua consolidagdo na drea de EC como linha de pesquisa. Pois
bem, se somarmos essa area as duas primeiras, chegamos a um resultado bastante
significativo: 50% das teses e dissertacbes estao concentrados nesse foco dos
processos de ensino e aprendizagem. Adiante apresentamos mais detalhes sobre
esses dados e suas evolugdes no tempo.

iii. Estabilidade das distribui¢des

Outro dado a se ressaltar resulta da comparacdao das distribuicdes nos periodos e
entre esses e a distribuicdo cumulativa. Num primeiro momento, podemos perceber
que as mais recentes, de 2006 e 2009, sdao muito préximas da geral, o que seria de se
esperar, uma vez que a amostra teria esse “desvio”, com maior peso nos ultimos
anos. No entanto, se tomarmos os demais periodos, essa semelhanga estd presente
ja em periodos anteriores, como é o caso do segundo (1989-1990), em que a
distribuicdo é também bem préxima as finais e a geral. Ou seja, a menos de alguns
casos mais pontuais, o comportamento (o "desenho") dessas distribuicbes é
relativamente estavel.

Trata-se, assim, de um resultado que reforca o anterior, de que as linhas ou os focos
temadticos da pesquisa na area, do ponto de vista macro, tém uma estabilidade ao
longo do tempo.

5.2 Evolugdo segundo areas tematicas: aspectos especificos

Passamos, aqui a analisar aspectos mais especificos de cada area temadtica, os
diferentes enfoques ou referenciais (dados pelos sub-temas) que abarcam. Dadas as
caracteristicas ja apontadas da existéncia dos dois conjuntos que marcam tendéncias
predominantes: T1 a T5 e T6 a T11, dividimos a andlise nesses dois blocos, conferindo
atengdo especial ao primeiro.

BLOCO 1: Areas Tematicas T1a T5
Area Tematica 1: Processos Cognitivos de Aprendizagem

A predominancia sistematica da Area Tematica 1 — Processos Cognitivos de
Aprendizagem — com maior participacdo nas distribuicdes tematicas em todos os
periodos analisados é um dos primeiros resultados importantes que extraimos desses
dados. De um modo geral, congrega uma parcela superior a 25% do total de
trabalhos da amostra. No inicio da década de 1980, chega a quase 50%. Na tabela 5.3
reproduzimos os percentuais dessa drea temdtica em cada periodo.
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T1/TOTAL (%)
P1 79-84 44
P2 89-90 25
P3 95-96 26
P4 2000 26
P5 2003 30
P6 2006 23
P7 2009 24
Total Cumulativo 27%

Tabela 5.3: Percentual da Area Temética T1 em cada periodo

Esse resultado é também percebido pela representacdo cumulativa do nimero de
trabalhos com esse foco, apresentada no grafico 5.5: cerca de 30% do total da
amostra (128 em 470).

Nessa area temadtica estdo agrupados os trabalhos que abordam aspectos do
processo de ensino-aprendizagem relativos a construcdo do conhecimento e a
formacdo conceitual. Tratam de modelos, propostas e diagndsticos de aprendizagem
na construcdo do conhecimento; das concepcdes conceituais dos estudantes, das
suas dificuldades no aprendizado e de mudancgas produzidas pelo ensino, das inter-
relagdes socio-afetivas; da avaliagdo e dos aspectos linglisticos na formacgao
conceitual. Ou seja, tém como foco principal os estudos acerca da aquisicdo ou
construgao de conhecimento com contribuigdes da psicologia cognitiva e
desenvolvidos segundo diferentes referéncias, abordagens ou concepc¢des dos
processos de ensino-aprendizagem nas ciéncias ou na fisica e também, de modo
indireto, a diferentes correntes epistemoldgicas.

Extraimos daqui, portanto um primeiro resultado relevante a ser sinalizado: os
processos cognitivos de aprendizagem constituem o foco de investigacao
predominante em nosso campo de pesquisa desde os periodos iniciais de sua
institucionalizagdo.

Uma andlise do conjunto de dissertacdes e teses classificadas nessa drea tematica,
dada pela classificacdo dos trabalhos em sub-temas mostra de que modo, ao longo
do tempo, vém mudando os enfoques adotados nessas pesquisas. Apresentamos
uma sistematizacdo dessa andlise, segundo quatro sub-temas identificados nessa
area e utilizados como categorias de andlise:

1.1- Construgdo conceitual

1.2- InteragGes sécio-afetivas
1.3- Linguagem e cognicao

1.4- Avaliagao da aprendizagem
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A distribuicdo nesses sub-temas é apresentada nos graficos 5.6(a) e 5.6(b)
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Grafico 5.6(a) e 5.6(b): Distribui¢do dos sub-temas na Area Tematica T1

De um modo geral, o que se destaca na evolucdo temporal no interior dessa area é
um deslocamento, ainda que ndo muito acentuado, mas significativo, do sub-tema
1.1 (construcdo conceitual) para 1.2 e 1.3 (interagcGes sdcio-afetivas e linguagem),
sendo um pouco maior nesse ultimo. Ou seja, do ponto de vista da cognicdo, ha uma
reducdo da abordagem na construcdo conceitual (a ser detalhada a seguir) e um
crescimento na dimensdo sécio-afetiva e no papel da linguagem.

Mesmo com essa tendéncia se revelando, predominam em todos os periodos as
investigacdes que focalizam mais especificamente o que denominamos por
“construgdo conceitual”, cuja preocupacdo central é estudar de que forma os alunos
aprendem ou constroem conceitos cientificos (sub-tema 1.1).

Por esse motivo, analisamos, dentro desse particular sub-tema, quais sdo as énfases,
abordagens ou referenciais adotados dentro dessa linha, de onde pudemos
identificar cinco tendéncias principais, descritas a seguir:

1.1A — Estrutura conceitual (Ausubel)

1.1B — Desenvolvimento cognitivo e psicogénese (Piaget)

1.1C — Conhecimentos prévios / Concepgdes espontaneas ou alternativas

1.1D — Modelos mentais / Mudanca conceitual

1.1E — Perfis conceituais / Representacdo social/ Abordagens sdcio-culturais

1.1F — Outros (dificuldades conceituais, aprendizagem x metodologia, concepgbes x
epistemologia; percepc¢do/imaginagdo, campo conceitual)
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Em relagdo a essas tendéncias, obtivemos o seguinte mapeamento:
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Graficos 5.7(a) e 5.7(b): Distribuicdo dos enfoques no sub-tema “Construgdo Conceitual”

Observa-se que, na década de 1980, predominaram as énfases nos estudos e teorias
sobre desenvolvimento intelectual e cognitivo, com referencial em Piaget e sobre
estruturas cognitivas e conceituais, tendo Ausubel como referéncia principal. O
primeiro, com contribuicGes da epistemologia genética e enfoque psicoldgico,
analisando as representacbes de mundo da crianca no decurso de seu
desenvolvimento intelectual que dariam sentido as suas experiéncias pessoais; o
segundo, enfatizando as estruturas cognitivas e organizacdo de ideias que favorecem
o que chama de “aprendizagem significativa”.

No final dessa década (1980), e na seguinte (1990), surgem e crescem de modo
significativo as pesquisas com foco nas concepgbes de estudantes - espontaneas,
alternativas ou intuitivas — com base, sobretudo, nos estudos de Viennot (1979). A
partir de meados da década de 1990 e adentrando a primeira década de 2000 as
investigagOes dessa natureza comegam a se deslocar para os estudos de modelos
mentais, mudangas conceituais e perfis conceituais. J& na segunda metade dessa
década de 2000, instauram-se as abordagens sdcio-culturais que incorporam uma
dimensdo sdcio-interacionista e abrem espaco para linhas de investigacdo em que os
contextos, a linguagem e as interagOes sdcio-afetivas passam a ter especial
importancia nos processos de aquisicdo de conhecimento.

Ha alguns aspectos importantes para os quais é necessdrio chamar a atencado, no que
se refere a esses resultados, ou seja, a supremacia dessa area temadtica nas
dissertacOes e teses e a evolucdo que se da internamente a esta, que acreditamos ser
possivel estender a pesquisa na drea de um modo geral.

O primeiro deles é que a predominancia de pesquisas nessa linha, aqui tomada como
uma area temdtica pode também ser percebida quando analisamos estudos diversos
do tipo estado da arte sobre a pesquisa em ensino de ciéncias. Frequentemente tais
estudos tém essa linha de investigagdo como eixo norteador principal na
reconstrucdo histérica ou tedrico-metodolégica da drea. Ou seja, para muitos
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pesquisadores, implicita ou explicitamente, a area de Pesquisa em Ensino de Ciéncias,
do ponto de vista de suas tendéncias e objetos de investiga¢do, tem como “carro-
chefe” esse foco dos processos de ensino e aprendizagem, centrados na cognicdo ou
na construcdo de conhecimento. Ndo que desconsiderem outros focos e linhas, mas
esses vém, de certo modo, como decorréncia ou desdobramentos do primeiro.
Queremos dizer com isso, que para além e também por conta da predominéancia
dessa linha tematica, ela muitas vezes é tomada como “a prépria area”, aspecto que
retomamos mais a frente.

Em alguns desses estudos e a partir de dado momento, esse conjunto de
investigacOes passa a ser identificado por alguns pesquisadores com a chamada
“Didatica das Ciéncias” ou “Didatica da Fisica” como é o caso de trabalhos ja citados
de Cachapuz (2004, 2005, 2008), Schnetzler (2002) e Moreira (1993, 2002, 2003),
entre outros.

O segundo aspecto, que nossos dados ndo revelam por si préprios, € como ocorre a
evolucao dessas diferentes énfases identificadas. Se de modo linear ou ndo, se com
ou sem rupturas e conflitos. Quanto a isso, percebe-se em diferentes estudos
analiticos sobre o percurso da area, que a génese, a evolucdo e as transformacgoes
dessas tendéncias cognitivistas (concepcbes alternativas, modelos de mudanca
conceitual, perfil conceitual e abordagens sécio-culturais ou sécio-interacionistas)
vao sendo substituidas umas pelas outras na medida em que vdo apresentando
limitacOes para responder a novas questées e passam a ser vistas criticamente. No
entanto, ndo nos parece tratar-se propriamente de mudangas paradigmaticas, no
sentido kuhniano aplicado as Ciéncias, ou seja, de “revolucdes” nas quais uma teoria
é abandonada, dando lugar a outra que lhe é incomensurdvel. Ainda que ndo seja
nosso objetivo e que ndo nos aprofundamos nessa questdo, arriscariamos dizer que
parece mais préprio compreender tais mudancas de linhas e referenciais do ponto de
vista cumulativo, com sobreposicées de ideias, sem rupturas na visao central sobre
os focos da pesquisa ou sobre as finalidades do Ensino de Ciéncias. Talvez, sim, como
analisa Martins (2004 e 2007) com mudancas de carater epistemoldgico.

N3o sdo poucas, na literatura da area de pesquisa em Ensino de Ciéncias, as analises
ou descri¢des sobre as transicdes de uma a outra tendéncia ao longo das ultimas
décadas: dos enfoques piagetianos para o movimento de concepgdes alternativas,
desses para os modelos de mudanca conceitual, seguidos das proposicdes de perfil
conceitual (ou epistemoldgico) e abordagens socioculturais. Estudos que a principio
parecem convergir de um modo geral, mesmo que com profundidades diversas.

Entre esses, Schnetzler (2002), em artigo que analisa tendéncias de investigacdes em
“Didatica das Ciéncias” aponta algumas caracteristicas da evolucdo dessa linha de
pesquisa.
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Sobre a passagem das concepgdes baseadas no behaviorismo para as contribuicdes da
psicologia cognitivista, e a entrada em cena das pesquisas sobre concep¢Ges alternativas e
mudanca conceitual (dos anos 70 para 80):

...A principal critica a esse movimento e as pesquisas por ele geradas era a de
que se fundamentavam em uma concep¢do empirista de ciéncia que, associada
aos resultados pouco promissores de avaliagdo dos projetos curriculares, levou
os educadores em Ciéncias, no final dos anos 70, a desenvolverem investiga¢bes
sobre como os alunos aprendem conceitos cientificos, visando que os resultados
orientassem o desenvolvimento de propostas curriculares mais eficazes. [...] os
pesquisadores passaram a se fundamentar em contribuicbes da psicologia
cognitivista, concebendo a aprendizagem como evolugdo, reorganiza¢do ou
mudanca das concep¢des dos alunos, cabendo ao ensino a sua promog¢do
(SCHNETZLER, 2002, p.15)

...mudancga conceitual foi o termo empregado para designar a transformagdo ou
a substituicdo de crencas e idéias ingénuas (concep¢des prévias, alternativas) de
alunos sobre fenémenos sociais e naturais por outras idéias, mais sofisticadas e
cientificamente aceitas, no curso do processo de ensino-aprendizagem. Durante
alguns anos, pareceu haver um certo consenso entre pesquisadores quanto as
condicbes para a ocorréncia de tal mudanca. Uma delas era que o aluno deveria
se sentir insatisfeito ou “em conflito” com sua concepc¢do a fim de mudd-la ou
substitui-la. Nesse sentido, ao ensino cabia promover tal conflito principalmente
pelo confronto entre as concepgbes dos alunos e os resultados de atividades
experimentais. (SCHNETZLER, 2002, p.16)

Sobre os problemas e desafios da linha nas concepg¢des alternativas:

...Durante alguns anos, pareceu haver um certo consenso entre pesquisadores
quanto as condigées para a ocorréncia de tal mudanca [concepgbes espontdneas
para cientificas]. Uma delas era que o aluno deveria se sentir insatisfeito ou "em
conflito" com sua concepg¢do a fim de mudd-la ou substitui-la. Nesse sentido, ao
ensino cabia promover tal conflito principalmente pelo confronto entre as
concepcbes dos alunos e os resultados de atividades experimentais [...] No
entanto, como as concep¢des dos alunos podem ser antagdnicas as idéias
cientificamente aceitas, porque construidas conforme caracteristicas do senso
comum e, portanto, comportando caracteristicas dessa forma de pensar... hd
visGes distintas entre aluno e professor que precisam ser expressas e negociadas.
(SCHNETZLER, 2002, p.16)

Ainda sobre os desafios colocados e problemas resultantes dos movimentos de
concepgdes alternativas (MCA) e de mudanga conceitual (MMC), Martins (2007) em
revisao histdrica sobre esses movimentos, observa que

O MCA revelou uma profusdo de concep¢des alternativas. Mas a intengdo do
ensino de ciéncias — como ndo poderia deixar de ser — é a busca da superagdo
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dessas condi¢des, na medida em que elas se afastem daquilo que é considerado
“conhecimento cientificamente aceito”. Dai que tenham surgido modelos de
ensino que pretendiam promover uma ‘mudanca conceitual’, dos quais o MMC é
0 mais representativo...

... A resisténcia e tenacidade das concep¢bes foi amplamente verificada. Desse
modo, houve um ‘relativizacdo’ das propostas de mudan¢a conceitual, que
passou a ser vista como um processo complexo de ‘longo-termo’. O que diversos
trabalhos também apontam é que, ao longo desse processo, hd uma
‘convivéncia de diferentes concep¢des’ na estrutura cognitiva dos sujeitos.

(MARTINS, 2007, P.56)

Retomamos a analise de Schnetzler, no que tange ao surgimento da nova tendéncia sécio-
interacionista ou sociocultural,

...Nesses termos, pesquisadores na drea passam a adotar posicoes
epistemoldgicas mais racionalistas e contempordneas de ciéncia, constatando-
se, desde o inicio da década de 90, a realizagdo de trabalhos que também
incorporam a dimensdo sdcio-interacionista a andlise do processo de ensino-
aprendizagem. Nesse dmbito, interacbes discursivas e a negociacdo social de
significados sdo consideradas fundamentais na construcGo de conhecimentos.
(SCHNETZLER, 2002, p.16)

Sobre esse movimento mais recente no qual se passa a valorizar ou enfatizar uma
abordagem sociocultural na construgcdo de conhecimento, Mortimer e Scott (2002)
ressaltam algumas mudangas significativas em relagdo aos modelos anteriores
embasados nas mudangas conceituais.

Essa ‘nova direcdo’ para a pesquisa em educag¢do em ciéncias (Duit and
Treagust, 1998) sinaliza um deslocamento dos estudos sobre o entendimento
individual dos estudantes sobre fenébmenos especificos para a pesquisa sobre a
forma como os significados e entendimentos sGo desenvolvidos no contexto
social da sala de aula. Muitas dessas pesquisas tém adotado, como perspectiva
tedrica, aquela relacionada a corrente socio-historica ou sociocultural. Nessa
tradi¢cdo, o processo de conceitualizagdo é equacionado com a construgdo de
significados (Vygotsky, 1987), o que significa que o foco é no processo de
significa¢do. Os significados s@o vistos como polissémicos e polifénicos, criados
na interagdo social e entéo internalizados pelos individuos. Além disso, o
processo de aprendizagem ndo é visto como a substituicGo das velhas
concepgdes, que o individuo ja possui antes do processo de ensino, pelos novos
conceitos cientificos, mas como a negocia¢@o de novos significados num espago
comunicativo no qual hd o encontro entre diferentes perspectivas culturais, num
processo de crescimento mutuo. As intera¢des discursivas sdo consideradas
como constituintes do processo de construgcdo de significados. (MORTIMER e
SCOTT, 2002)
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Ainda, nessa direcdo, Moreira (1993) em artigo sobre o estado da arte na
“Investigacdo em Diddtica da Fisica” (IDF), para distingui-la do “desenvolvimento
instrucional e curricular em Fisica” a define como “uma atividade de busca
sistemdtica, fundamentada tedrica e metodologicamente, de respostas para
perguntas sobre aprendizagem, ensino e curriculo de Fisica, dentro de um
determinado contexto”. Ao analisar os referenciais que fundamentam a IDF, afirma
que

No que se refere ao dominio conceitual, a fundamentacdo tedrica, a
investigagGo em diddtica da Fisica passou, também, de maneira progressiva, de
um referencial basicamente behaviorista, nas décadas de sessenta e setenta,
para o enfoque cognitivista/ construtivista dominante nos dias de hoje. Esse
enfoque, no entanto, parece apresentar sinais de ser insuficiente para explicar
alguns resultados da pesquisa e para guiar novas investigagées. Em fungdo disso,
um referencial mais amplo comeca a ser delineado: o da ciéncia cognitiva, uma
nova ciéncia ainda forjada a partir de contribui¢des da psicologia, da filosofia, da
ciéncia da computagdo, da lingliistica e da neurociéncia. (MOREIRA, 1993).

Quanto as tematicas pesquisadas na IDF e suas mudancgas, em outro artigo, sintetiza as
diferentes fases e as identifica com tendéncias internacionais:

Sem muito rigor, pode-se dizer que a década de sessenta foi a dos grandes
projetos curriculares, a de setenta foi a das concepgées alternativas e a de
oitenta a da mudanca conceitual. Contudo, fica mais dificil caracterizar da
mesma maneira a década de noventa pois houve uma maior diversificagéo nos
temas de pesquisa. Surgiram muitos estudos sobre professores, sobre o papel da
linguagem no ensino e na aprendizagem de Fisica, sobre analogias, Historia da
Fisica, novas tecnologias, modelos mentais. Tudo em nivel internacional, quer

dizer, sGo esses, de um modo geral, os temas pesquisados no Brasil, na Espanha,

na Inglaterra, na Argentina ou em qualquer outro pais onde a drea de pesquisa
em Ensino de Fisica esteja desenvolvida. (MOREIRA, 2002b, p.1) (grifos nossos)

Esses e outros estudos, ao analisarem a evolucdo da pesquisa em Ensino de Ciéncias,
além de terem predominantemente como foco central o dominio conceitual
(cognicdo), enfatizam ainda, que mesmo havendo nesse percurso conflitos que
demandaram novos modelos ou referenciais, esses se ddo sobretudo internamente,
de modo compartilhado pela comunidade de pesquisadores que desenvolvem
investigacOes nessa perspectiva.

Area Tematica 2: Materiais, Métodos e Estratégias

A Area Temdtica 2 - Materiais, Métodos e Estratégias de Ensino - também merece
especial destaque. Ainda que ndo seja a segunda, mas a terceira em termos de
percentual no conjunto total da amostra (14%), como se pode ver no grafico 5.5, os
trabalhos que foram nela classificados tendo esse tema foco como principal ndo sé
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tém participagdo expressiva em muitos dos periodos analisados, como
historicamente tém papel importante em nossa pesquisa. Nos primeiros anos da
década de 1980, agrupava 30% das dissertacOes e teses, passa para 15% no inicio dos
anos 90 e, nos demais periodos, até o final da primeira década de 2000, estabiliza-se
em torno dos 10%

PERIODO T2/TOTAL (%)
P1 79-84 29

P2 89-90 15

P3 95-96 12

P4 2000 12

P5 2003 9

P6 2006 12

P7 2009 12

Total cumulativo 14%

Tabela 5.4: Percentual da Area Temética T2 em cada periodo

Essa tematica congrega as investigacoes que tém como foco os diferentes métodos,
estratégias, abordagens ou recursos didaticos. Abrange uma grande diversidade de
propostas metodoldgicas ou relatos e resultados de atividades e vivéncias em sala de
aula, andlise ou propostas de utilizacdo de recursos didaticos diversos visando o
aperfeicoamento do ensino.

Em termos de natureza da linha de pesquisa, as TIC (Area Tematica T8 — Tecnologias
de Informagcdo e Comunicagdo) estariam aqui enquadradas, como ja observamos
anteriormente.

O que significa que desse ponto de vista, a incidéncia de trabalhos com essa
perspectiva cresce bastante, particularmente a partir do inicio dos anos 2000, como
mostra a tabela 5.5, em que refazemos a anterior, com os percentuais, em cada
periodo, somadas essas duas areas.

PERIODO T2+T8/TOTAL
(%)

P1 79-84 30

P2 89-90 19

P3 95-96 18

P4 2000 26

P5 2003 17

P6 2006 23

P7 2009 25

Total cumulativo 23%

Tabela 5.5: Percentual da soma das Areas Teméticas T2 e T8 em cada periodo

Olhando por essa perspectiva, o foco nos estudos sobre estratégias, recursos e
métodos de ensino passaria a constituir o segundo foco tematico com maior
incidéncia, praticamente se equiparando a primeira area temdtica na segunda
metade da década 2000-2009. Na distribuicdo cumulativa (grafico 5.5) concentraria
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23% dos trabalhos, quase um quarto do total da amostra, participagdao bem pouco
inferior a area tematica T1, com 27%.

Uma andlise mais refinada, levando-se em conta os sub-temas identificados nessa
area, mostra quais sdo os enfoques presentes e como evoluem no tempo. S3o os
principais sub-temas identificados nas pesquisas e utilizados como categorias de
analise:

2.1 - Recursos didaticos (a excegdo de livros, experimentos e tecnologias de informagdo e
comunicagao)

2.2 - Metodologias e estratégias de ensino (projetos de ensino, metodologias de ensino,
estratégias e atividades didatico-pedagdgicas, resolugdo de problemas)

2.3 - Laboratdrio didatico e atividades experimentais

2.4 - Texto didatico e/ou paradidatico

Nos graficos 5.9(a) e 5.9(b) pode-se observar a evolugdo dos trabalhos classificados
nessa AT segundo esses sub-temas.
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Grafico 5.9(a) e 5.9(b): Distribuicdo dos trabalhos na Area Tematica 2

Nos dois primeiros periodos analisados (década de 1980), ha uma predominancia do
sub-tema 2.2 (metodologias e estratégias) com participacdo de 50 a 70%,
respectivamente. Nos periodos seguintes essa tendéncia diminui (some em 2000) e
cresce outra vez, voltando aos 50% dos trabalhos nessa linha em 2009.

Os estudos sobre laboratério e atividades experimentais — sub-tema 2.3 — também
tém maior contribuicdo nos periodos iniciais, come¢am a diminuir na década de
2000, mas ao seu final (2009) crescem novamente. Ja os trabalhos sobre livro
didatico tém movimento inverso: praticamente ausentes até o inicio da década de
2000, quando surgem e constituem 50% dos trabalhos, passam a decrescer ao longo
dessa mesma década (com participacao de 15% em 2009). A pouca expressividade
do primeiro sub-tema — recursos didaticos — pode ser compreendida pelo fato de
gue, entre esses recursos, as atividades experimentais, o livro didatico e as TICs,
meios privilegiados nas pesquisas, constituiram categorias a parte.
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Areas tematicas 1 e 2: Processos de ensino-aprendizagem

Como ja observamos, outro resultado importante a ser destacado vem da analise
dessas duas primeiras areas tematicas juntas. No primeiro periodo, 1979-1984, 73%,
portanto quase % dos trabalhos estdo concentrados nessas duas areas. A partir do
inicio da década de 1990, em todos os periodos, somam cerca de 40%. Isso sem
contar a inclusdo das “TICs”, pois se também acrescidas nesse conjunto, a partir de
2000 esse agrupamento esta representado por cerca de metade do total da amostra.
Esses resultados estao sistematizados na Tabela 5.6 e no Grafico 5.10

correspondente.
PERIODO T1/TOTAL T2/TOTAL T1+T2/TOTAL T1+T2+T8/TOTAL
(%) (%) (%) (%)
P1 79-84 44 29 73 75
P2 89-90 23 15 38 40
P3 95-96 26 12 38 40
P4 2000 26 12 38 52
P5 2003 30 9 39 48
P6 2006 23 12 35 45
P7 2009 25 12 37 50
Total cumulativo 27% 14% 41% 50%

Tabela 5.6: Participa¢do do enfoque nos Processos de Ensino-Aprendizagem

PROCESSOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM
(TL+T2+T8)
75

80

PL P2 P3 P4 P5 P6 P7

Grafico 5.10: Participagdo do enfoque nos Processos de Ensino-Aprendizagem

Mais uma vez achamos importante “iluminar” esse resultado, ja assinalado h3
algumas paginas. As pesquisas com foco nos processos de ensino-aprendizagem
ocupam em nossa area, segundo os dados dessa amostra, parcelas em torno de 50%.

Finalmente, é necessdrio considerar um dado histdrico relevante, que nos faz trazer
para aqui os primeiros anos nao incluidos em nossa amostra, anteriores a década de
1980. No periodo inicial das primeiras dissertacdes e teses em Ensino de Fisica, entre
1972 e 1978, 90% enquadram-se nessas duas primeiras areas, sendo 75% na Area
Tematica T2. (Grafico 5.11)
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Grafico 5.11: Distribuicdo das Areas Teméticas no periodo inicial de constituicdo PEF

O que se verifica, quando comparamos os dados relativos a esse periodo inicial com
os seguintes, é uma transicao de foco, do “ensino”, no qual os projetos, métodos e
estratégias para aperfeicoar o ensino concentravam maior aten¢do das pesquisas,
para o foco na “aprendizagem”, quando a preocupacado das pesquisas se desloca para
os processos de aquisicao ou construcao de conhecimentos cientificos, referenciados
na psicologia cognitiva e que abrem campo para diversas linhas de investigacao.

Area tematica 3: Seleg¢do e Organiza¢do do Conhecimento

Na amostra geral, 12% dos trabalhos foram classificados na Area Temética 3 - Selegdo
e Organizagdo do Conhecimento. Trata-se do quarto tema em termos de participacao
na classificacdo cumulativa.

Sdo trabalhos cuja énfase principal recai sobre o conhecimento a ser ensinado:
conteudos, temas e formas de organiza-los. Podem tratar de propostas e énfases
curriculares e para diferentes niveis de ensino (fundamental, médio ou superior) e
podem focalizar um dado curso, disciplina ou area de conhecimento. Incluem-se
investigacbes que tratam de “abordagens” ou critérios na organizacdo do
conhecimento, tais como interdisciplinaridade, contextualizagdo e problematizagao
ou, ainda, da relagdo entre o conhecimento cientifico e o escolar.

PERIODO T3/TOTAL
(%)

P1 79-84 13

P2 89-90 14

P3 95-96 19

P4 2000 6

P5 2003 8

P6 2006 16

P7 2009 10

Total Cumulativo 12%

Tabela 5.7: Participacdo da Area Tematica T3 em cada periodo

Os periodos analisados na década de 1980 concentram uma parcela préxima a média
geral (13 e 14%). Cresce um pouco nos periodos 1995-1996 e 2006 (19 e 16%,
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respectivamente). No entanto, em 2000 e 2003, anos que estdo no intervalo entre
esses dois periodos, sdao bem reduzidos os trabalhos com esse enfoque, 6% e 8%
respectivamente. No ultimo periodo, 2009, aglutina 10% dos trabalhos, valor
também préximo a média geral. Ou seja, enquanto enfoque ou linha de pesquisa,
ndo parece haver alguma tendéncia de crescimento ou de declinio das dissertacoes e
teses com esse foco.

No que se refere as tendéncias internas dessa area temadtica, também buscamos
analisar como se distribuem os diferentes enfoques, dados pelos sub-temas aqui
identificados, a saber:

3.1 Curriculo e programas

3.2 Fisica Moderna e Contemporanea no Ensino Médio e na Formagdo de Professores
3.3 Selecdo de conteudos e temas para dado curso, disciplina ou area de conhecimento
3.4 Abordagens e critérios na organiza¢do do conhecimento

3.5 Conhecimento escolar x Conhecimento cientifico

Resultados dessas classificaces estdo apresentados nos graficos 5.12(a) e 5.12(b).
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Graficos 5.12 (a) e (b): Distribuicdo dos enfoques na Area Tematica T3.

Observa-se, nessas distribuicdes, que ndo parece haver um enfoque privilegiado nas
pesquisas dentro dessa area tematica. As diferentes abordagens ou olhares para esse
campo da selecdo e organizacao curricular se alternam ao longo do tempo. Tratam-se
de temas complementares e, mesmo internamente a cada um, ha perspectivas
diferenciadas.

Sao alguns dados significativos:

e A diminuicdo e presenca reduzida do sub-tema 3.1, que trata de estudos sobre
propostas curriculares. Sua predominancia no primeiro periodo — 1979-1984 deve-se,
sobretudo, a trabalhos mais pontuais sobre programas de disciplinas,
particularmente no ensino superior; e sua participagdo mais expressiva em 2000,
possivelmente seria um reflexo das reflexdes e propostas que convergiram nas novas
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diretrizes curriculares, como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB-1996) e os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN-1998).

e O surgimento (em meados de 1990), o aumento (com topo em 2003) e o declinio dos
estudos sobre insercdo da Fisica Moderna e Contemporanea no ensino médio ou na
formacao de professores, sub-tema 3.2.

e O sub-tema 3.4 é, de todos o de maior diversidade, uma vez que os critérios ou
abordagens na sele¢do e organizagao do conhecimento sdao muito diversos variam ao
longo do tempo, tais como abordagens unificadoras, “fisica do cotidiano”, uso de
problematiza¢Ges, interdisciplinaridade, complexificacdo, insercdo de tematicas
contemporaneas e seus tratamentos, entre outros. Sua presenca relativamente
elevada no final dos anos 80, inicio dos 90 se deu, em especial, pelo surgimento de
algumas pesquisas na linha “freireana”; em meados da década de noventa, marcam
presenca os trabalhos que discutem e analisam, particularmente a proposta “GREF”.

Area Tematica 4: Formagio de professores

No conjunto geral da amostra, a Area Tematica 4 - Formacédo de Professores — ocupa
a segunda posicdo, aglutinando 16% dos trabalhos (Grafico 5.5). Incluem-se aqui
investigacoes sobre formagao inicial e continuada de professores, perfil profissional,
praticas e saberes docentes e concep¢des de professores sobre temas diversos.

PERIODO T4/TOTAL
(%)

P1 79-84 4

P2 89-90 18
P3 95-96 16
P4 2000 20
P5 2003 20
P6 2006 19
P7 2009 16

Total cumulativo 16%
Tabela 5.8

Até final da década de 1980, quando as pesquisas estavam predominantemente
voltadas aos processos de ensino-aprendizagem, a linha de pesquisa sobre a
formacdo de professores ndo tinha muita expressao. De 4% das dissertacdes e teses,
no periodo 1979-1984, passam para 18% no inicio da década de 1990 (1989-1990),
parcela em torno da qual se mantém ao longo de toda a primeira década de 2000.

Segundo esses dados, a partir dos anos 90, a formagdo de professores passa a ser
foco de pesquisa na area, mantendo-se relativamente estdvel, e com parcela
bastante significativa (em torno de 20%) ao longo de todos os periodos
subseqlientes.
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Para identificar as énfases desenvolvidas nessa linha, classificamos os trabalhos
segundo os quatro sub-temas identificados nessa drea temadtica, cujos resultados
estdo sistematizados nos graficos 5.11(a) e 5.11(b).

4.1 - Formagao inicial de professores

4.2 - Formagao continuada de professores

4.3 - Perfil profissional e pratica docente

4.4 - Concepgao de professores sobre temas diversos
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Gréficos 5.13(a) e 5.13(b)

Na década de 1980 — dois primeiros periodos — predominam os trabalhos que tratam
da formacgdo inicial e continuada de professores, em geral relatos, reflexdes e
analises de cursos de licenciatura em Fisica e seus componentes curriculares ou sobre
cursos e iniciativas de aperfeicoamento, capacitacdo, especializacdo e extensao,
formacao inicial e continuada, respectivamente. No inicio da década de 1990 entram
em cena investigacdes sobre perfil profissional de professores e praticas docentes,
nas quais se incluem perfis sécio-econbmicos e outras caracterizacbes de
professores. Em especial, nesse momento comegam a se esbogar investigacdes sobre
as praticas e saberes docentes e sobre as intervengdes do tipo pesquisa-a¢do ou
reflexdo na ag¢do. Tais estudos ganham maior atencdo em meados da década de
1990, tendo um crescimento expressivo no inicio dos anos 2000, sendo em 2000 e
2003 o foco privilegiado das teses nessa linha tematica. Nos dois ultimos periodos,
2006 e 2009, novamente a formacdo inicial e continuada voltam a predominar.
Também se verificam, nos anos 2000, trabalhos com o olhar para concepc¢bes de
professores sobre temas diversos: cientifico-conceituais, sécio-culturais, histoérico-
filoséficos ou didatico-pedagdgicos (a excecao de 2003).

Quanto a esses dados, levantamos algumas hipdteses e questdes que merecem
(futuras) investigacdes.
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e Uma delas seria verificar as influéncias da nova LDB (1996) ou, mais adiante, das
diretrizes curriculares para a formacdo de professores (2002): como repercutiram
nos enfoques da pesquisa sobre a formacado de professores.

e Qutra seria a relacdo dessas tendéncias com os movimentos nos processos de
ensino-aprendizagem. Em determinado momento, apds os inumeros estudos sobre
concepcdes espontaneas e a entrada em cena dos modelos de mudanca conceitual
(anos 80/90) comeca a se perceber a necessidade de analisar e reconceber a
formacdo de professores para dar conta da “transposicdo” desses modelos para a
pratica escolar.

e Ao mesmo tempo essas tendéncias passariam a demandar estudos sobre concepcoes
de professores tanto sobre aspectos cientificos, quanto pedagdgicos. Nesse ultimo
caso, talvez fosse o caso de investigar quais foram os temas sobre os quais se
analisaram essas concepg¢des ao longo do tempo. Uma hipdtese que poderiamos
arriscar quanto a esse aspecto, seria a ocorréncia de um deslocamento dos focos
pedagdgicos e cientifico-conceituais para os epistemoldgicos e filoséficos e sdcio-
culturais (fazendo uso das andlises de discurso) acompanhando a evolugdo das
demais tematicas.

e Finalmente, outro estudo nessa “agenda de pesquisa”, seria a analise de como
evoluem as ideias sobre papel do professor, par e passo com a evolu¢dao mais geral
da area.

Area tematica 5: Histéria e Filosofia da Ciéncia

A drea tematica Histdria e Filosofia da Ciéncia fecha esse primeiro bloco das cinco
primeiras “dreas principais” com presenca relativamente expressiva.

Foram aqui classificadas as produgdes que tratam de aspectos histdricos, filoséficos
ou socioldgicos da ciéncia e suas relagdes mais ou menos diretas com o ensino de
Fisica.

Segundo os dados aqui obtidos, enquanto tema de pesquisa, a "Histdria e Filosofia da
Ciéncia" passa a ter presenca no final da década de 1970 e, ao final dos anos 80, se
estabelece e se mantém até os dias atuais de modo relativamente estdavel.

Na distribuicdo do conjunto de trabalhos tem participacdo de 11%. A excecdo do
primeiro periodo (1979-1984), em que é representada por 4% da amostra, a partir do
final da década de 1980 atinge cerca de 10% dos trabalhos, parcela em torno da qual
se mantém até o final da primeira década de 2000 (Tabela 5.9).
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PERIODO T5/TOTAL
P1 79-84 4

P2 89-90 11

P3 95-96 14

P4 2000 10

P5 2003 11

P6 2006 12

P7 2009 12

Total cumulativo 11%

Tabela 5.9: Participacdo da Area Tematica T5 nos periodos
Identificamos, nessa linha, os seguintes enfoques:

5.1 Histdria e Filosofia da Ciéncia no ensino de Fisica

5.2 Concepgdo e representacdo de Ciéncia

5.3 Aspectos abrangentes sobre Histdria e Filosofia da Ciéncia, ndo diretamente ligados ao ensino
5.4 Caracteristicas e modelos sobre conhecimento cientifico/fisico;

5.5 Histdria da Fisica, dos fisicos e/ou do ensino de Ciéncias / Fisica no Brasil.

Quanto a esses enfoques, encontramos as seguintes distribuicdes dos trabalhos nos

periodos:

60 60
50 50 -
40 40
30 30 -
20 20 -
10 10 -

0 ; ; 0 -

79-84 89-90 95-96 2000 2003 2006 2009 5.1 5.2 53 5.4 5.5
51 m52 w53 m54 m55 M 79-84 W 89-90 m 95-96 W 2000 m 2003 ™ 2006 ™ 2009

Graficos 5.14(a) e (b): Distribui¢do dos enfoques na Area Tematica T5

O resultado mais expressivo nesses dados é a predominancia do sub-tema 5.1, que
agrega os trabalhos que investigam o uso de aspectos histéricos e filoséficos da
ciéncia (ou da Fisica) no ensino: propostas, reflexdes sobre temas, materiais ou
estratégias de ensino com enfoque na HFC nos diferentes niveis de ensino. Trata-se,
de fato, da vocacao principal dessa tematica, desde suas origens.

Em praticamente todos os periodos esse é o foco dominante, a excecdo de 1995-
1996, quando surgem e sobressaem as analises sobre concepg¢bes ou representacdes
de Ciéncia, de alunos, em materiais didaticos ou em propostas e diretrizes de cursos,
tematica que permanece com presenca expressiva no inicio dos anos 2000.
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Também aqui, nessa linha tematica, as concepg¢des e perspectivas sao variadas: de
trabalhos que adotam referéncias histdricas ou filoséficas mais como “ilustrativas” ou
complementares ao ensino sem alteragGes significativas nas perspectivas
educacionais, até os que tém uma concepg¢do mais critica quanto ao conhecimento
cientifico e a forma de trata-lo no ensino. Entre uma e outra possibilidade, claro que
existem gradacOes diversas. Ha, ainda, trabalhos que focalizam estudos histéricos ou
filoséficos, mas pouco ou nada adentram no ensino e aqueles que procuram
contemplar aspectos didatico-pedagogicos.

Bloco 2: Areas Tematicas 6 A 11

Como ja assinalamos, esse segundo grupo de temdticas tem uma representagdo
relativamente reduzida nas dissertacdes e teses, praticamente ndo superando, em
conjunto, a marca dos 25% ao longo do tempo. Excetuando-se o primeiro periodo, a
partir do final da década de 1980 ndo parece haver qualquer tendéncia de
crescimento ou diminuigdo nesse conjunto, que oscila em torno dos 20%, valor de
sua frequéncia na distribuicdo cumulativa das tematicas.

PERIODO SOMAT6AT11
(%)

P1 79-84 6

P2 89-90 18

P3 95-96 15

P4 2000 26

P5 2003 22

P6 2006 17

P7 2009 25

Tabela 5.10: Participacdo das Areas Tematicas T6 a T11 nos periodos

Também ha que se tratar de modo particular, nesse conjunto, da area tematica T8
(TIC) com distribuicdo de freqlUiéncias que se difere das demais em numero e
evolucdo e, de certo modo, também na sua natureza.

Dada a pequena representatividade desse bloco, ndo faremos uma analise de tema a
tema, destacando apenas alguns aspectos mais gerais.

Algumas hipoéteses prévias que poderiamos fazer sobre a contemplacao desses temas
€m Nnossas pesquisas seriam:

e estdo surgindo agora e ainda podem crescer e se estabelecer na pesquisa;

e inversamente ao caso anterior, ja estiveram presentes em dado momento e
declinaram;

e sdo episddicos, entram em cena e rapidamente saem;

e por serem ainda recentes ou por vocagdo propria ndo estdo presentes na pesquisa
(nas dissertacGes e teses) mas em trabalhos de eventos ou artigos de periddicos;
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e s3o desdobramentos de outros temas “tradicionais” e passaram a ter uma
identidade propria;

e nao se identificam ou ndo constituem uma linha de pesquisa da area;

e tratam de questdes “marginais”, com menor adesdo ou aceitacdo pela comunidade
de pesquisa ou, ainda, pela prépria natureza, ndo sao incorporados por essa.

O quadro que sistematiza a evolu¢do ao longo do tempo de cada uma dessas areas
tematicas ja revela algumas dessas possibilidades.

PERIODO T6 T7 T8 T9 10 T11 SOMAT6

AT11 (%)
P1 79-84 0 0 2 0 4 0 6
P2 89-90 2 0 2 2 9 2 18
P3 95-96 2 4 2 0 5 0 15
P4 2000 6 2 14 2 2 0 26
P5 2003 5 5 9 3 0 2 22
P6 2006 1 1 10 4 2 0 17
P7 2009 3 4 13 1 4 0 25

Tabela 5.11: Evolucgdo da participacdo das Areas Tematicas T6 a T11
Para auxiliar a leitura, reproduzimos novamente essas areas tematicas:

T6. CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE

T7. DIVULGACAO CIENTIFICA E EDUCACAO EM ESPACOS NAO-FORMAIS
T8. TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO

T9. CIENCIA, EDUCACAO CIENTIFICA E CULTURA

T10. EDUCACAO, POLITICA E SOCIEDADE

T11. PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS / FISICA

Observa-se que temas como CTS (T6), e Divulgacgdo Cientifica e Educagdo em Espagos
ndo Formais (T7) surgem em dado momento — anos noventa — e permanecem
relativamente estaveis, com participacdo no conjunto que oscila em torno de 1 a 5%.
Ou seja, estariam mais préoximos da nossa ultima hipdtese, tratam-se de tematicas
“marginais” ou “paralelas”, ndo incorporadas (ainda) na pesquisa, o que ndo exclui
sua presenca mais elevada nos eventos (EPEF, ENPEC e SNEF) e em artigos de
periodicos.

As questOes relativas ao tema Ciéncia e Cultura (T9), além de também bastante
reduzidas, também ndo apresentam alguma tendéncia de evolug¢do. O que poderia
sinalizar um timido crescimento a partir dos anos 2000, ndo se confirma com os
dados de 2009, impossibilitando inferéncias sobre perspectivas futuras.

A area tematica Educagdo, Politica e Sociedade (T10) abarca questdes ou abordagens
diferentes sobre aspectos relacionados a politicas e perspectivas educacionais e a
aspectos institucionais relacionados ao ensino de Fisica. Nos anos setenta e oitenta,

192




trabalhos dessa natureza tratavam mais do segundo aspecto, analisando perfis de
instituicOes, evasdao em cursos ou disciplinas ou de exames vestibulares. Ja, a partir
da década de 90 e entrando nos anos 2000, ha uma tendéncia maior em reflexdes
sobre politicas ou concepcgdes de educacao.

Quanto a tematica T11, que trata de aspectos tedricos, histdricos ou metodoldgicos
da prépria Pesquisa em Ensino de Ciéncias ou de Fisica (metapesquisa), é
praticamente ausente nas dissertagdes e teses, ainda que como bem apontamos e
analisamos em nosso primeiro capitulo, venham crescendo muito nos ultimos anos,
mas ainda estdo circunscritas no ambito das publicacdes em periddicos e nos
eventos. Poderiamos nos questionar sobre sua inclusdo no rol de areas ou categorias
tematicas, ndo a deixando, como em outros casos em uma categoria que poderiamos
chamar de “Outros”. Quanto a isso, justificamos. A categoria “Outros” nao foi
adicionada porque poucas contribuigdes dariam a essa pesquisa, uma vez tratarem
de questbes pontuais e dispersas (a exemplo de trabalhos sobre Educacdo Especial).
No entanto, a metapesquisa foi intencionalmente criada por se tratar da nossa darea
de pesquisa, portanto com um interesse particular. Ou seja, apenas estd aqui
representada, para indicar sua participacao extremamente reduzida nas dissertacdes
e teses. Estdo presentes apenas nos periodo 89-90 e 2003, com parcelas de 2% , que
correspondem, em ambos 0s casos a um Unico trabalho.

Propositalmente, deixamos por ultimo a area tematica das “TICs” (T8), pelo fato
assinalado de que tem natureza diferente das demais, situando-se, enquanto
perspectiva, quase que integralmente na categoria das estratégias de ensino e
recursos didaticos, portanto dos processos de ensino-aprendizagem (no Bloco 1). Sdo
algumas poucas excecbes, trabalhos que tratam aqui das novas tecnologias no
ensino, particularmente no ensino a distancia (EAD), alguns dos quais vao além dos
aspectos puramente didaticos (tecnologias enquanto recurso para o ensino),
abordando questdes educacionais mais abrangentes.

Ainda quanto a essa area tematica, vemos que da um salto (parece surgir das cinzas)
em 2000 e se mantém até 2009, com parcelas préximas dos 10% no conjunto da
amostra. Quanto aos progndsticos para os proximos anos, poderiamos supor que,
junto com a entrada das pesquisas sobre EAD, essa linha de investigacdao venha a
crescer ainda mais, deslocando-se, contudo do foco ensino-aprendizagem para o de
guestdes mais amplas sobre educacao de um modo geral.

Poderiamos dizer, finalmente, que de um modo geral, a presenca das areas tematicas
desse bloco poderiam representar preocupacdes ainda incipientes, que ultrapassam
os limites de interesse da area de ensino de Ciéncias/Fisica nos processos de ensino-
aprendizagem, sinalizando uma possivel (?) transicdo de foco no século XXI. Para
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auxiliar essa compreensdao, mais afeita as perspectivas das nossas pesquisas,
tratamos no préximo capitulo da analise dos ambitos em que vém se dando.

5.3 Sistematiza¢ao e consideragoes gerais

Os resultados obtidos nessa primeira frente de andlise — temdticas da pesquisa -
apontam, portanto, para a predominancia de pesquisas no conjunto caracterizado
pelas cinco primeiras categorias tematicas (T1 a T5) somadas a categoria T8. Juntas,
essas tematicas concentram em torno de 80 a 90% da producdo analisada, nos
diferentes periodos.

Dentro desse conjunto, sobressai a presenca das trés tematicas identificadas pela
énfase nos processos de ensino e aprendizagem (T1, T2 e T8). Com uma freqiiéncia
relativamente estdvel ao longo do tempo, elas representam cerca de metade da
producdo. E, ainda, nesse agrupamento, destaca-se uma expressiva concentracao
nos processos cognitivos de aprendizagem.

N3o podemos dizer que tais resultados sejam surpreendentes, mas tampouco
afirmariamos que sejam naturais ou o6bvios. Poderia se dizer que é natural ou
esperado que uma darea de pesquisa em ensino de... tenha como seu principal foco de
interesse 0s meios, 0s procedimentos, as estratégias para tornar o ensino de... e,
portanto a aprendizagem de... mais adequados ou mais eficientes. No entanto, é
justamente esse dado que consideramos importante investigar, sinalizar e
problematizar. Trata-se de um resultado que confirma uma das nossas hipoteses
nucleares de pesquisa, ja apontada anteriormente, acerca do “DNA” da area de
Pesquisa em Ensino de Ciéncias, particularmente em Ensino de Fisica. Ainda que com
mudancas e avanc¢os dados pelas limita¢des identificadas em cada momento, o foco
permanece, deixando lacunas e preterindo outras tendéncias de pesquisa. Esse
aspecto se justificaria também por demandas de outras ordens, as quais voltaremos
no capitulo oito.

Tendo em vista complementar essa analise, passamos a segunda frente de
investigacado, relativa a natureza e perspectivas da produgao, dadas pelas dimensdes
e ambitos (eixos e interfaces) em que se situam e de como evoluem, a ser
desenvolvida no préoximo capitulo.
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Analise da producao: ambitos e perspectivas

Com o objetivo de complementar a andlise iniciada no capitulo cinco, passamos a
investigar as tendéncias da producdo quanto a seus ambitos e perspectivas. “Ambitos
e perspectivas” estdao aqui sendo entendidos particularmente a luz do instrumento
proposto no capitulo quatro, dado pela sistematizacdo e articulacdo das tematicas da
area de Ensino de Fisica nos trés eixos organizadores Educacdo, Conhecimento e
Processos de Ensino-Aprendizagem.

Retomando... Esses eixos foram tomados como referéncias para articular as trés
dimensdes ou perspectivas formativas do Ensino de Ciéncias/Fisica e os focos de
interesse e tematicas da pesquisa na area: os objetivos de se ensinar-aprender na
dimensdao da Educagdo (E); os conteudos a serem ensinados ou o objeto do
aprendizado (qual Ciéncia/ qual Fisica) na dimensdo do Conhecimento (C) e os meios,
estratégias e recursos de ensino para promogao da aprendizagem, na dimensao dos
Processos de ensino e aprendizagem (P). Respectivamente, indicam tendéncias
associadas ao para qué, o qué e como ensinar/aprender Fisica. Ndo se trata, como ja
dissemos de um “instrumento” ou “metodologia” arbitrario ou neutro (como nunca
sdo os instrumentos e metodologias), mas criado a partir de nossos interesses e
guestdes de pesquisa: situar a producdo na area e identificar focos privilegiados
nessa triade “E, C, P”.

Também partimos do pressuposto (e da verificacdo) de que frequentemente, na
pesquisa em ensino, essas trés dimensdes sdo tratadas aos pares e mais
adequadamente caracterizadas pelos seus planos de interseccdo ou interfaces:
Educag¢ao -Conhecimento (EC); Conhecimento - Processos (CP) e Educagdo -
Processos (EP).

.... Tomadas duas a duas, as trés dimensdes produzem trés planos de interface.
Um destes planos liga a dimensdo disciplinar, das ciéncias em nosso caso, com a
dos objetivos educacionais; um sequndo plano liga a dimensdo das ciéncias com
a dos processos e meios de aprendizagem; o terceiro plano relaciona objetivos
da educagdo a seus processos. Cada um desses planos de interface corresponde
a uma problemdtica especifica, abrigando diferentes visdes e tendéncias. E claro
que é no espaco global, que encompassa todos os planos e dimensdes, que se
realiza o aprendizado. No entanto, o aprendizado pode sofrer deformagdes,
sempre que alguma de suas dimensoes estiver sub-representada.(MENEZES,....)
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E certo que ndo estamos partindo do zero, de péagina em branco. Ao longo dos
capitulos precedentes, explicita ou implicitamente, incluindo os resultados obtidos na
analise das tematicas (capitulo cinco) ja consideramos que nesse espago
multidimensional ha dominancias e lacunas, com dimensées e interfaces sobre e sub-
valorizadas. O propdsito desse capitulo €, pois, melhor identificar e demarcar de que
modo a pesquisa vem se situando nesse “complexo espaco de conceitos, prdticas e
intengbes formativas” (Menezes, Kawamura, Hosoume) que |he conferem identidade
quanto a sua natureza e perspectivas.

No primeiro topico desse capitulo (Topico 6.1) fazemos uma analise dos trabalhos
segundo essas interfaces, utilizando a mesma amostra selecionada no capitulo 5, na
andlise das Areas Tematicas. Uma vez caracterizadas as pesquisas nessas interfaces,
tratamos de estudar mais especificamente de que modo dimensdes especificas,
particularmente o conhecimento cientifico (dimensao disciplinar) e as finalidades do
ensino (dimensdo educacional) vém sendo contemplados. (Tépicos 6.2 e 6.3).

6.1 Analise da produc¢ao segundo ambitos ou interfaces

Utilizando as trés interfaces definidas (CP, EC e EP), classificamos as dissertacdes e
teses da nossa amostra (o conjunto de 470 titulos definido no capitulo cinco).
Embora ndo totalmente excludentes e havendo casos de trabalhos identificados mais
especificamente em um dos trés eixos e outros que de certo modo contemplam os
trés, utilizamos essas categorias como Unico critério de classificagdo, situando cada
trabalho em uma dessas interfaces, conforme a tendéncia predominante.

No quadro a seguir reapresentamos sinteticamente as caracteristicas dos trabalhos
situados em cada uma dessas interfaces.

Conhecimento-Processos (CP): Foco na articulagdo entre o objeto de aprendizado (dimensao do
Conhecimento ou das Ciéncias) com os métodos de promové-lo ou as formas sob as quais ocorre o
aprendizado (dimensdo dos Processos), ndo explicitando finalidades formativas. Prevalece o “como”
ensinar/aprender Fisica.

Educagdo-Conhecimento (EC): Foco na combinagao entre as finalidades do ensino (dimensdo da
Educacdo) e a sele¢do e/ou organizacdo do conhecimento a ser ensinado / aprendido em determinado
contexto (dimensdo do Conhecimento). Ainda que possam implicita ou explicitamente contemplar os
processos, esse nao é o foco.

Educagdo-Processos (EP): Foco na articulagdo entre finalidades do ensino (dimensao Educacional) e os
meios para alcancga-las (dimensdo dos Processos) ndo tendo os objetos do ensino — o conhecimento
especifico - como aspecto relevante a ser tratado.

Quadro 6.1: Caracteristicas dominantes das Interfaces
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Na tabela 6.1 e no conjunto de grdficos 6.1 apresentamos uma sintese das
classificacdes nas interfaces em cada um dos sete periodos da amostra definida e
usada no capitulo cinco.

PERIODO | INTERFACE CP | INTERFACE EC | INTERFACE EP TOTAL
abs % abs % abs %
P1 | 79-84 | 37 77 11 23 0 0 48
P2 | 89-90 | 26 59 15 34 3 7 44
P3 | 95-96 | 37 65 15 26 5 9 57
P4 | 2000 | 32 64 14 28 4 8 50
P5 | 2003 | 40 61 16 24 10 15 66
P6 | 2006 | 60 67 23 26 6 7 89
P7 | 2009 | 71 61 34 29 11 10 116
TOTAL 303 65 128 27 39 8 470

Tabela 6.1: Distribui¢ao dos trabalhos nas Interfaces em cada periodo

Seguem os Graficos correspondentes a essas distribuicdes.
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Distribuicdo das interfaces por periodo (em percentuais)

1979-1984 1989-1990
7%
mCP mCP
mEC mEC
W EP W EP
1995-1996 2000
9% 8%
mCP mCP
mEC mEC
mEP mEP
2003 2006
7%
mCP mCP
mEC mEC
W EP W EP
2009
10%
mCP
BEC
W EP

Graficos 6.1: Distribuigdes das interfaces por periodos (percentuais)
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Sintetizamos esse conjunto de graficos em um unico, nas formas 6.2(a) e 6.2(b) para
dar uma visdao geral da evolugao dos trabalhos segundo as categorias (interfaces)

propostas.
INTERFACE X PERIODO
90
80
70 -
60 -
50 - mCP
40 - mEC
30 - M EP
20 -
10 -
0 -
79-84  89-90  95-96 2000 2003 2006 2009
Grafico 6.2(a): Distribuicdo das interfaces por periodo (%)
PERIODO X INTERFACE
90
W 79-84
m 89-90
m95-96
W 2000
m 2003
H 2006
m 2009
CcpP EC EP

Grafico 6.2(b): Distribui¢do dos periodos por interface (%)
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A distribuicdo cumulativa (geral) de frequéncias das interfaces no conjunto da
amostra esta representada no grafico 6.3.

DISTRIBUICAO GERAL
(valores percentuais)

(o)}
(Val

70

60 -

50 -

40 -

10 ~

Cp EC EP

Gréfico 6.3: Distribuicdo cumulativa da amostra nas interfaces

Entre os resultados apontados por essas distribuicdes, o mais importante é a
significativa predominancia, em todos os periodos analisados, da interface
Conhecimento-Processos (CP). Sua participacdo na amostra oscila em torno de 60 a
70%, sendo superior no primeiro periodo (1979-1984), no qual quase 80% dos
trabalhos estdo ai situados. Seguem, respectivamente as interfaces Educagdo-
Conhecimento (EC), oscilando em torno de 25 a 30%, e Educagdo-Processos (EP), com
menor concentracdo em todos os periodos, variando entre 0 e 15%. Na distribuicdo
geral, cumulativa, essas interfaces correspondem a, respectivamente, 65% (CP), 27%
(EC) e 8% (EP) do total.

De um modo geral, ndo ha grandes discrepancias nessas distribuicdes ao longo dos
sete periodos. Nas categorias CP e EC hd poucas variagcdes em torno das respectivas
médias ou dos valores na distribuicdo cumulativa. Na interface EP, essa variagdo em
torno da média é maior nos periodos 1979-1984 e 2003, concentrando,
respectivamente 0 de 15% dos trabalhos.

Com relacdo a esses dados, fazemos algumas hipdteses e observacdes:

A incidéncia significativamente maior de trabalhos na interface CP, no primeiro
periodo da amostra, final dos anos 70 / inicio dos 80, seguramente estd associada as
caracteristicas da area de Pesquisa em Ensino de Fisica em suas origens, ja
parcialmente evidenciadas na andlise tematica do capitulo precedente no que diz
respeito a uma maior preocupacdo com 0s meios de promover o ensino,
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especialmente com énfase nos processos (eixo "P"). Nesse periodo, como vimos,
quase % da producgdo se alinha a pesquisas identificadas as duas primeiras areas
tematicas, fortemente associadas aos processos de ensino e aprendizagem. Nessa
interface conhecimento-processos, a énfase estd, portanto, nos processos.

O salto de zero para 7% na classificacdo de trabalhos identificados na interface EP, no
inicio dos anos noventa estaria relacionado ao surgimento, nesse periodo, dos
estudos sobre a Formacdo de Professores (identificado no capitulo cinco). Parte
significativa das pesquisas com enfoque nessa tematica privilegia as finalidades e/ou
os meios na formacdo docente, ndo tendo a dimensao disciplinar, o conhecimento
cientifico, como foco relevante. A parcela mais elevada dessa interface em 2003,
atribuimos também a presenca dessa tematica, com maior indice de trabalhos, nos
guais o conhecimento fisico é preterido.

Em sintese:

e O principal ambito no qual se situa a producao analisada esta na interface do
Conhecimento com os Processos de ensino e aprendizagem (CP).

e A interface Educacdo-Conhecimento (EC) tem presenca homogénea ao longo
do tempo, sem tendéncias de crescimento ou de declinio.

e A interface Educagdao-Processo (EP) tem participacdo mais irregular ao longo
dos periodos analisados e é relativamente pequena, oscilando em torno dos
10%.

Em primeiro lugar, esses dados apontam e confirmam o resultado ja obtido por meio
da andlise tematica acerca da presenca dominante do foco nos processos de ensino e
aprendizagem, identificada aqui pela predominancia da interface Conhecimento-
Processos, ao longo de toda a trajetdria da area. Mostram, ainda, que o plano da
intersecdo entre os objetivos educacionais e o conhecimento, na interface Educag¢éo-
Conhecimento tem representacdao menor, mas também significativa.

A hegemonia das duas interfaces Conhecimentos-Processos (CP) e Educagdo-
Conhecimento (EC) que, juntas, aglutinam cerca de 90% da produgao, revela, ainda,
que as pesquisas em nosso campo, de um ou de outro modo, vém contemplando a
dimensdo disciplinar, o conhecimento cientifico / fisico. Ou seja, ndo parece haver,
sob essa 6tica, alguma sinalizagdo de crescimento ou decréscimo dessa dimensdo na
producdo académica. Um dado revelador, mas que demanda andlise mais cuidadosa,
ja que ndo estamos entrando no mérito de como o conhecimento esta presente ou é
tratado em diferentes momentos da evolug¢do da area.

No que diz respeito a perspectiva educacional, explicita ou implicitamente presente
nas interfaces EC e EP, ndo podemos igualmente extrair daqui muitas informacdes, ja
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que também nao estd caracterizada nessa analise 0 modo como essa dimensdo se
coloca nas pesquisas, como evolui ou se transforma.

No que tange ao eixo dos Processos, entendemos que, pela sua predominancia e
importancia nas pesquisas, estd bem caracterizado na analise das areas tematicas
realizada no capitulo anterior.

Em funcdo disso, procuramos melhor investigar as dimensdes do conhecimento
fisico, os objetos de ensino, e das finalidades educacionais, os objetivos do ensino. Ou
seja, analisar como esses aspectos vém sendo contempladas nas pesquisas e como
evoluem ao longo do tempo.

6.2 A dimensao do conhecimento na produgao

Tal como constatamos no tépico anterior, a dimensdo disciplinar, do conhecimento
cientifico, parece estar representada expressivamente no conjunto de trabalhos
situados nas interfaces que tém esse eixo em comum (CP e EC). Como também ja
assinalamos, esse dado, a principio, surpreende. Especialmente diante de
consideragdes que vém sendo feitas por alguns pesquisadores acerca da tendéncia
de “desaparecimento gradual” do conhecimento especifico na pesquisa em Ensino de
Fisica.

N3o analisamos até aqui, contudo, de qué conhecimento se trata ou como vem
sendo olhado, concebido em diferentes momentos ou em diferentes linhas de
investigacdo. As pesquisas nessa area podem contemplar a fisica ou o conhecimento
cientifico de diferentes formas, com diferentes abordagens, em diferentes niveis,
profundidades, extensdo e natureza.

Dado que estamos em um campo de saber onde aspectos cientificos sdo tratados ao
lado de outros — didatico-pedagdgicos, psicoldgicos, sécio-culturais, histéricos,
filosoficos, epistemoldgicos, institucionais, a tarefa de estabelecer critérios de andlise
dessa dimensdao é complexa. Ndo é possivel isolar ou dissociar completamente o
conhecimento dessas outras dimensdes e focaliza-lo de um modo “puro”. Fator que
implica uma dificuldade ainda maior de se extrair e classificar dados dessa natureza,
com categorias Unicas, numeros e estatisticas, como foi possivel em analises
anteriores.

Ainda que cientes dessas dificuldades, procuramos identificar mais qualitativa que
quantitativamente, mas também verificando tendéncias e predominancias, algumas
caracteristicas sobre a presenca e a natureza da fisica ou da ciéncia nos trabalhos de
nosso universo de estudo, ja tendo como ponto de partida e como problema de
investigacado, algumas especificidades acenadas anteriormente. Entre essas, sabemos
de antemdo que algumas vezes esse conhecimento estd presente e é tratado
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explicitamente; outras, menos diretamente e, em outras, é praticamente ausente.
Também partimos da premissa de que, mesmo presente, o conhecimento especifico
pode ser inserido e investigado segundo concepc¢Ges ou abordagens distintas. Pode
ser visto segundo uma 6tica mais tradicional e conservadora ou mais inovadora,
critica e transformadora. Pode ser tido como saber univoco, natural e dado de
realidade, ou como fruto de uma selecdo, organizacdo e problematizacdo sobre qual
fisica ensinar, com quais contornos ou tratamentos.

Diante disso, dividimos a andlise acerca dessa dimensdo em duas etapas, sob duas
6ticas distintas. No primeiro, procuramos identificar a presenca do conhecimento nas
pesquisas e, no segundo, buscamos caracterizar melhor a natureza desse
conhecimento.

6.2.1 A presenga do conhecimento especifico

Com a finalidade de caracterizar as diferentes grada¢des com que o conhecimento
cientifico na producdo académica é contemplado, selecionamos e analisamos as
pesquisas de nossa amostra de modo a extrair alguns critérios de analise.
Identificamos, nesse levantamento prévio, quatro gradacbGes que caracterizariam a
extensdo ou o “nivel de presenca” do conhecimento nas pesquisas. Essas gradacdes,
ainda que com fronteiras ténues, abarcam desde os trabalhos que de fato tratam
diretamente algum conhecimento fisico (que denominamos Tipo 3) até aqueles em
que este é praticamente ausente (Tipo 0), passando por dois niveis intermediarios
(Tipo 1 e Tipo 2), os quais caracterizamos a seguir. Para exemplificar, apresentamos
alguns resumos ou trechos dos mesmos que permitem ilustrar como identificamos os
trabalhos nessas tipologias.

Tipo 3

Na primeira gradacdo, situamos os trabalhos que contemplam e utilizam um

conhecimento fisico explicitamente, enquanto objeto cientifico. A Fisica é foco do

problema de pesquisa. Ou seja, incluem-se aqui as investigacdes em que a estrutura
conceitual da Fisica é trabalhada, em tal medida que, em sua auséncia, a pesquisa
nao se sustentaria.

Alguns exemplos:

As nogoes de espago: ponte entre a fisica geométrica e o conhecimento construido. UFRGS-FE,
1990

Discute as relagées entre as nogdes de espaco e os conceitos elementares de Fisica. Utiliza
principios propostos por Kant e Berkeley. Analisa os principios que permitiram definir a teoria da
relatividade do espago e do tempo. Afirma que, de certo modo, existe uma relagdo entre as
transformagdes espaciais - operadas pela atividade perceptiva (principalmente nas criangas) - e
as equacgbes que descrevem as contracbes/dilatacdes sofridas pelos objetos num universo
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einsteniano como estad definido na relatividade restrita[...] Tem a finalidade de aprofundar uma
questdo especifica na disciplina de Fisica referente ao tipo de realidade - os objetos, sua
conservagdo e as relagbes possiveis atribuidas a estes mesmos objetos - em que se situa a
crianga com a qual estamos “acostumados” a trabalhar em sala de aula ou em laboratério
prdtico e as diferengas existentes entre o que o educador “enxerga” e o que o aluno realmente
“vé”. (TRECHO DE RESUMO EXTRAIDO DE CEDOC...)

A contextualizagdo do ensino de ondas sonoras por meio do corpo humano. UFMS, 2009.

Esta dissertagdo apresenta os resultados de um projeto de mestrado que teve como objetivo
propor e testar uma metodologia de ensino contextualizada para o ensino de ondas sonoras.
Trata-se de uma atividade de manipulagdo de alguns objetos e de observagéo do prdprio corpo
no momento em que estdo produzindo som. Os alunos foram solicitados a explicar o processo
de emissdo do som em cada situagdo proposta. A atividade possibilita a utiliza¢do e aplicagdo
dos conceitos fisicos sobre ondas e acustica na compreensdo do processo de produgdo do som
da voz pelo sistema fonatariol...] Essa atividade foi elaborada para auxiliar o aluno a construir
um modelo explicativo coerente com o modelo consensual (conceitual) para producgdo do som e
da voz[...] A andlise das respostas dos alunos sugere que houve uma evolugdo no modelo
explicativo externado pelos alunos e que a atividade elaborada e contextualizada no corpo
humano contribuiu para que a maioria dos alunos investigados reelaborasse um modelo
explicativo coerente com o modelo consensual para produgdo da voz. (TRECHO DE RESUMO DO
AUTOR)

Nesses dois exemplos observa-se que um determinado conhecimento — conceito de
espaco (relatividade) e dtica geométrica - respectivamente, é foco de analise da
pesquisa, ainda que com abordagens e tratamentos distintos. O desenvolvimento da
pesquisa demanda o tratamento conceitual desses conhecimentos especificos. A
investigacdo, a principio, ndo seria a mesma se o conhecimento tratado fosse
distinto, mesmo que os referenciais tedricos ou linhas de investigacdo se
mantivessem.

Tipo 2

Na segunda categoria situam-se investigacdes que contemplam o conhecimento, mas
sem entrar propriamente na sua estrutura conceitual, enquanto ciéncia. Podem
tratar de questdes relativas ao ensino de fisica, no entanto o conhecimento ndo é

predominantemente o foco, mas locus da pesquisa. Mais frequentemente sao

estudos nos quais a Fisica (e seu ensino) mesmo tendo relevancia e ndo sendo
substituivel por outro saber, esta presente dentro de um panorama de problematicas
mais gerais. Sejam questdes institucionais, curriculares, didatico-pedagdgicas ou
mesmo cientificas, situam-se no ambito do ensino de Fisica, mas ndo se reportam

diretamente a especificidades do conhecimento cientifico, como no caso do “Tipo 3”.

Exemplos:
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O que hd por trds do laboratorio diddtico? USP,1995.

Investiga o problema do laboratdrio diddtico no ensino de fisica, especialmente em nivel
universitdrio. Visando a compreensdo da inércia existente quanto a mudangas no laboratdrio e
o grau de complexidade envolvido nessa questdo, faz, inicialmente, um levantamento e andlise
da produg¢do na drea de ensino de fisica referente a esse tema, ao longo das ultimas duas
décadas|...] Desse levantamento, verifica que o laboratdrio é um dos principais temas de
pesquisa na drea, com presenca constante e significativa. Paralelamente, procura caracterizar a
visdo de alunos e professores universitdrios sobre o papel do laboratdrio e suas respectivas
expectativas. Desse conjunto de dados, chega a diferentes representagées para o laboratdrio,
nas quais identifica algumas dicotomias nas relagdes prdtica-discurso; instrumentagdo-
formacgdo e processo-produto. Entende que a explicitacdo dessas dualidades deva contribuir
para a formagdo de professores, recuperando a trajetdria ja percorrida e avangando em diregéio
& transformagdo de prdticas e teorias. (TRECHO DE RESUMO EXTRAIDO DE UNIVERSIDADE DE
SAO PAULO, INSTITUTO DE FiSICA, VOL.2, 1996)

A atitude do estudante do Ensino Médio em relagdo a Fisica. PUC-RS, 2006

A presente pesquisa apresenta uma abordagem educacional, principalmente para o Ensino de
Fisica, considerando principios pedagdgicos que poderdo ser analisados e seguidos pelos
educadores que buscam promover melhorias na agdo educativa e, obviamente, na
aprendizagem. Visamos explicitar os sentimentos, atitudes e expectativas de estudantes do
Ensino Médio quanto a prdtica educativa utilizada pelo professor, frente a relagdo entre
professor e aluno e aos contetdos trabalhados na disciplina de Fisical...]Percebemos que grande
parte dos alunos investigados considera interessantes e importantes os assuntos estudados pela
Fisica, porém os problemas de aprendizagem ocorrem, normalmente, quando o professor néo
contextualiza os contetudos trabalhados, quando néo considera o conhecimento que o aluno ja
possui, quando ndo possibilita a comunicagdo interativa do aluno ou quando néo acolhe o aluno
segundo sua condi¢éo humanal...] (TRECHO DE RESUMO DO AUTOR)

Nesses dois exemplos o conhecimento fisico ndo é foco da pesquisa, mas tém o
ensino de Fisica como /ocus. A pesquisa ndo é transponivel para o ensino de outro
campo. No primeiro caso o foco é a questao do laboratério didatico especificamente
inserido no contexto do ensino e da pesquisa em ensino de Fisica. O segundo,
igualmente, ndo trata diretamente de um saber fisico, mas ao investigar atitudes dos
alunos perante o ensino, o faz também em um ambito que problematiza esse objeto
disciplinar.

Tipo 1

Na terceira categoria, situamos os estudos que inserem o conhecimento fisico /
cientifico basicamente como ilustracdo ou exemplo para discutir ou validar um

referencial tedrico, para analisar uma proposicio didatico-metodoldgica,
problematizar espacos de educacdo cientifica, refletir sobre uma concepgdo
educacional. Nesse caso, o trabalho, ainda que no espaco do ensino de Ciéncias,
prescinde do conhecimento. Ou seja, se retirada a dimensdo cientifica, ou se
substituida por qualquer area de conhecimento das ciéncias naturais, o trabalho se
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sustenta. Tem, portanto, como /ocus um grau de generalidade maior que o do tipo
anterior.

Exemplos:

Do ensino de Ciéncias como mudanga conceitual a fronteira de uma abordagem afetiva.
UFSC, 1996.

Andlise do Construtivismo implementado na pesquisa em Ensino de Ciéncias e dedicado ao
estudo das concep¢bes dos estudantes e elaboracdo de novos modelos de ensino-
aprendizagem. Discussdo critica do modelo de Mudanga Conceitual de Posner et al (1982).
Estudo de outros modelos significativos nesse campo de pesquisa e andlise do papel da
afetividade no ensino e aprendizagem de ciéncias, objetivando uma escola preocupada com a
formagdo integral do individuo. (RESUMO EXTRAIDO DE...)

A formagdo continuada de professores em Centros e Museus de Ciéncias no Brasil. 2006

Esta pesquisa teve por intuito investigar as agdes de formagdo continuada de professores em
centros e museus de ciéncias no Brasil, na atualidade, e caracterizar os modelos de formagdo
adotados por esses ntcleos de divulgacdo cientifical...] Foram analisados catorze programas
oferecidos pelos nucleos, sendo que seis foram classificados como pertencentes ao modelo
cldssico de formagdo de professores, outros seis se enquadraram no modelo prdtico-reflexivo, e
dois no modelo emancipatdrio-politico. Assim, observa-se que enquanto nos anos 60 e 70 a
grande maioria dos programas de formagdo de professores nos centros e museus de ciéncias
pertencia ao modelo cldssico, atualmente, hd uma maior incidéncia em agbes formativas
centradas no modelo prdtico-reflexivo, e inclusive algumas no modelo emancipatdrio-politico.
(TRECHO DE RESUMO EXTRAIDO DE...)

Os dois trabalhos aqui trazidos como exemplos dessa categoria tratam de andlises ou
discussbes sobre modelos tedricos de pesquisa em ensino de ciéncias,
respectivamente sobre ensino-aprendizagem no ambito do construtivismo e sobre
formacao continuada de professores em nucleos de divulgacgao cientifica, nas quais o
conhecimento cientifico ndo é foco, nem tem relevancia especial enquanto /dcus.
Poderiam ser aplicados a diferentes ciéncias, disciplinas ou conhecimentos
especificos. Estdo situados no ambito do ensino de Ciéncias, mas tém como principal
finalidade a discussao desses modelos em que estdo alicercados.

Finalmente, hd trabalhos que prescindem quase que totalmente do conteudo

cientifico, seja como foco ou como Jlocus de pesquisa. Tratam de aspectos
educacionais, sociais, institucionais ou outros, sem entrar no ambito da dimens3do
cientifica ou do ensino de Ciéncias / Fisica mesmo quando ai situados. Na auséncia
dessa dimensdo ou na substituicdo por qualquer campo de saber, a pesquisa se
sustenta plenamente. (TIPO 0)

Exemplos:
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A criatividade na fala de professores de fisica do ensino médio. UFMG, 2003.

Com base na entrevista semi-estruturada gravada e transcrita, elaborou-se esta pesquisa que
estuda a fala sobre criatividade de cinco professores singulares de Fisica do ensino médio da
Escola Estadual Governador Milton Campos de Belo Horizonte. Para a andlise utilizaram-se
pardmetros tedricos dos ciclos profissionais estabelecidos por Huberman et al (1993) e tarefas
com caracteristicas de design estabelecidas por Schén (2000). As categorias de andlise partiram
da construgdo de um quadro analitico do conceito de criatividade estabelecido por Rhodes
(1961), acrescentando o ponto de vista do tetraedro dos derivados de Vaz (1989) de aspectos
pedagdgicos, fildsoficos, psicdlogicos e socioldgicos de seu profissionalismo docente.
Identificamos as caracteristicas da criatividade em professores considerados criativos pela
comunidade escolar a qual pertencem e, em conseqiiéncia, estabelecermos relacdes entre a
prdtica docente desses professores. Como resultado encontrou-se indicadores sobre o sujeito
criativo e o processo de produgdo da sua obra .(RESUMO DO AUTOR)

Grupos de monitoria discente de Fisica: a trajetoria de um projeto inovador. USP, 2009

Numa escola particular da cidade de Sdo Paulo, em 2002, o professor de Fisica propds um novo
projeto: desenvolver uma monitoria com seus alunos do 1° ano do Ensino Médio. Alguns alunos
foram selecionados e convidados a atuarem como monitores de seus colegas de turma na
disciplina de Fisica. Sua fungdo era estar sempre a disposi¢Go dos colegas para ajudd-los,
coordenar plantées de duvidas em hordrios previamente definidos e participar de outras
atividades ligadas a monitoria propostas pelo professor ao longo do anol...] Assim, nos
propusemos a investigar o processo de ascensdo e declinio do projeto de monitoria
identificando as dindmicas grupais estabelecidas em cada uma das suas cinco edi¢bes. Para
tanto, utilizamos como referencial tedrico a teoria de grupos operativos de Enrique Pichon-
Riviére, que leva em conta aspectos subjetivos que permeiam o trabalho coletivol...]
Constatamos que fatores como a mudanga de contexto do projeto (do primeiro para o terceiro
ano do ensino médio), as rela¢des afetivas estabelecidas entre os membros do grupo e o
envolvimento da instituig@o sdo fatores importantes para a implantagdo de um projeto
inovador no ambiente escolar. (TRECHO DE RESUMO DO AUTOR)

Nota-se, nesses exemplos, que a dimensdo cientifica, quer do ponto de vista de
conhecimentos especificos ou da ciéncia de um modo geral, quer do ponto de vista
do locus de investigacdo — Ensino de Ciéncias / Fisica, ndo tem relevancia.
Criatividade do professor e monitoria discente, mesmo que ambos investigados no
locus do ensino de Fisica sdo os focos centrais dessas pesquisas, cabendo a qualquer
campo de saber na area educacional. A pesquisa caberia para o professor, no
primeiro caso e o monitor, no segundo de portugués, matematica ou geografia.

Em resumo, caracterizamos quatro graduacGes em que o conhecimento especifico
pode estar presente nas produgdes, que voltamos a sistematizar:
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TIPO 3: Trabalhos que contemplam e utilizam um conhecimento fisico explicitamente,

enquanto objeto cientifico. A Fisica é foco do problema de pesquisa. Conhecimento fisico é
foco.
TIPO 2: Trabalhos que contemplam o conhecimento, mas sem entrar propriamente na sua

estrutura conceitual, enquanto ciéncia. Podem tratar de questfes relativas ao ensino de
fisica, mas o _conhecimento ndo é predominantemente o foco, mas locus da pesquisa.

Conhecimento fisico é locus.

TIPO 1: Trabalhos que utilizam o conhecimento fisico / cientifico como ilustracdo ou exemplo

para discutir ou validar um referencial tedrico, para analisar uma proposicdo didatico-
metodoldgica, refletir sobre uma concepgdo educacional ou formativa no ensino de Ciéncias.
Ainda que mencione o objeto disciplinar, prescinde do conhecimento. Conhecimento
cientifico é exemplo.

TIPO ZERO: trabalhos que prescindem quase que totalmente do conteldo cientifico, seja

como foco ou como locus de pesquisa. Tratam de aspectos educacionais, sociais,
institucionais ou outros, sem entrar no ambito da dimensao cientifica ou do ensino de Fisica.
Conhecimento cientifico é ausente.

Utilizando esse critério, classificamos as dissertacoes e teses de nossa amostra. No
entanto, é importante destacar que essa caracterizacdo ndo é, como ja apontamos,
simples e precisa. Ha nuances e fronteiras ténues entre um tipo e outro. Mas no
conjunto permite tracar um perfil aproximado e, acreditamos que fiel, das pesquisas
diante do problema colocado.

A tabela 6.2, com as correspondentes distribuicGes graficas 6.4(a) e 6.4(b)
apresentam os resultados dessa classificacao.

3 2 1 0 TOTAL

abs % abs % abs % abs % abs %
79-84 24 50 20 42 4 8 0 0 48 100
89-90 29 66 14 32 0 0 1 2 44 100
95-96 31 54 21 37 4 7 1 2 57 100
2000 27 54 15 30 4 8 4 8 50 100
2003 26 39 24 36 6 10 10 15 66 100
2006 36 40 35 39 12 13 6 7 89 100
2009 41 35 47 40 18 16 10 9 116 100
TOTAL 214 - 176 - 48 - 32 - 470 100

Tabela 6.2: Distribuicdo dos trabalhos quanto a presenca do conhecimento especifico

As distribuicoes percentuais estdo apresentadas no gréfico 6.4(a) e 6.4(b)
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Gréficos 6.4(a) e 6.4(b): Presenca do conhecimento especifico por periodo

Do ponto de vista dessa classificagdo, verifica-se:

Na categoria 3 (tratamento explicito do conhecimento fisico) caem
percentualmente a partir do inicio de 2000;

Na categoria 2 (ensino do conhecimento fisico como locus privilegiado)
permanecem estaveis;

Na categoria 1 (dimensdo disciplinar como exemplo) crescem
percentualmente a partir do inicio de 2000;

Na categoria O (auséncia do conhecimento cientifico) também crescem a
partir de 2000.

Ou ainda,

Nos primeiros periodos, até o inicio dos “anos 2000”, predominam
expressivamente os trabalhos identificados na categoria 3: inclusdo explicita e
uso do conhecimento fisico.

Nos periodos seguintes, compreendidos entre 2003 e 2009, esses passam a se
distribuir sem muitas diferencas entre a as categorias 3 e 2: uso e tratamento
explicito do conhecimento + presenca predominantemente como ldcus.
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e Também a partir de 2000 crescem os trabalhos identificados nas categorias 1
e 0: presenca restrita (como exemplo que poderia ser substituido por outro
conhecimento cientifico) e auséncia, respectivamente.

Esses primeiros resultados dao um indicativo de que a pesquisa vem, em uma parcela
relativamente importante, contemplando contelddos da ciéncia, particularmente da
fisica, direta ou indiretamente, como foco ou /écus. Na soma cumulativa, do inicio da
década de 1980 ao final da primeira década de 2000, as duas primeiras categorias
juntas somam cerca de 80% das dissertagdes e teses, dados destacados na tabela 6.3
e correspondentes distribuicdo graficas 6.4 (a) e 6.4 (b).

3 2 1 0| TOTAL
TOTAL 214 176 48 32 470
CUMULATIVO
% TOTAL 46 37 10 7 100
CUMULATIVO
PARCELAS 83% 17% 100%
(3+2) E(1+0)

Tabela 6.4(a): Presenga do conhecimento no total cumulativo

7%

10% =3
m?2 m3+2
1 m1+0

mO

Graficos 6.4(a) e 6.4(b): Participacdo do Conhecimento na soma cumulativa

Poderiamos agrupa-las de outro modo, distinguindo os dois extremos (3 e 0) e
reunindo o “miolo” constituido pelas categorias 1 e 2, o que resulta nos dados da
tabela 6.4(b).

3 2 1 0 TOTAL
TOTAL 214 224 32 470
CUMULATIVO
% TOTAL 46 47 7 100
CUMULATIVO

Tabela 6.4(b): Presenga do conhecimento no total cumulativo

Seja qual for a forma de agrupar esses dados, o principal resultado é a parcela de
50% das pesquisas que identificamos no terceiro tipo, ou seja, em que a participacao
da fisica e do tratamento de seus conteludos e topicos conceituais esta representada
por cerca de metade dessa producao E, ainda que...
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e tomando-se o primeiro agrupamento, em que agregamos a essa parcela, as
pesquisas que se reportam a esse conhecimento, mesmo sem tratd-los
conceitualmente, chegamos a um conjunto préximo dos 80% (Categorias 3 +
2).

e tomando-se o segundo agrupamento, vemos um retrato ndao muito distinto,
mas por outro angulo, no qual pesquisas que tratam o conhecimento
cientifico explicita e diretamente e aquelas que o fazem implicita ou
indiretamente dividem-se igualmente, ocupando 90% do conjunto.

Finalmente, ainda vale ressaltar que o conjunto caracterizado pelas categorias 1 e O
(juntas) evolui notavelmente também a partir dos anos 2000.

1 0 1+0

(%) (%) (%)

79-84 8 0 8
89-90 0 2
95-96 7 2

2000 8 8 16

2003 10 15 25

2006 14 7 21

2009 17 9 26

Tabela 6.3: Freqiiéncia dos trabalhos nas categorias 1 e 0

Claro que sdo todos os mesmos dados, os mesmos resultados. E o que refletem, ao
final, € que a producdo académica (nas dissertacdes e teses) ainda que em sua maior
parcela venha focalizando o seu objeto disciplinar — a Fisica — enquanto
conhecimento, a outra parcela em que essa dimensao é parcial ou completamente
prescindida vem crescendo e, ao final da década de 2000, ocupa um espaco
considerdvel. Quanto ao primeiro resultado, poderiamos dizer que se trata do
esperado e previsivel. Pois seria de estranhar se a pesquisa em ensino de Fisica ndo
estivesse respondendo de modo privilegiado a questdes do ensino de Fisica...

N3o podemos afirmar se o crescimento da outra parcela, em detrimento da reducdo
na primeira, é tendéncia que permanece. Como em tantos outros momentos dessa
pesquisa, o futuro ndo pode ser inferido pelos dados do presente, uma vez que
fatores imprevisiveis na evolucdo da area podem mudar o curso da trajetdria. De
gualquer forma, extraimos uma conclusdo importante: ha um relativo crescimento na
producdo académica de investigacbes que vém se distanciando do foco em seu
objeto de ensino.
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6.2.2 Natureza do conhecimento contemplado

Os resultados dessa primeira andlise sdo relevantes e sinalizam aspectos importantes
sobre a presenca da dimensdo cientifica nas pesquisas em nossa drea. Dizem muito,
porém, como ja adiantamos, ndo dizem sobre. Ou seja, ndo ponderam sobre a
natureza do conhecimento tratado, em uma ou outra gradacao.

Ao utilizar o termo “natureza do conhecimento”, estamos nos referindo mais
especificamente a “qual conhecimento” e “como” é concebido ou enfatizado, para
além de “quanto” é contemplado, o que reflete, de certo modo, uma visdo do
préprio ensino.

Ha pesquisas que focalizam tépicos convencionais da fisica ou das ciéncias, tal qual
presentes nos indices e manuais didaticos tradicionais e ha as que trazem e tratam de
um conteudo inovador, quer quanto a tematica propriamente dita, quer quanto aos
valores e competéncias segundo os quais esse conhecimento é inserido, ou ainda,
guanto aos objetivos e finalidades almejadas. Também ha pesquisas em que o
conhecimento cientifico é, implicita ou explicitamente, assumido como um dado,
univoco, natural, inquestiondvel e outras no qual esse é objeto de selecdo,
reorganizado, problematizado, contextualizado, questionado.

Mais ainda do que na primeira categorizacdo acima elaborada, os critérios e
procedimentos de analise nesse caso ndao sdo nada triviais. De um lado, porque tais
critérios ndo se somam ou se articulam cumulativamente, de outro, porque precisam
ser contextualizados espacial e temporalmente, como comentamos a seguir. Soma-se
a isso, o fato de que conteudo e tratamento, conteldo e habilidades, conteudo e
abordagens, conteudo e valores, contelddo e forma, sdo muitas vezes indistinguiveis,
inseparaveis. Abordagens e tratamentos distintos de um mesmo conteudo podem
conferir distintas concepg¢bes, tornando-o mais ou menos convencional, mais ou
menos inovador, mais ou menos naturalizado, mais ou menos técnico, mais ou
menos critico.

Exemplificando.

Quando utilizamos como critério a presenca de um conteudo “tradicional” ou
“inovador”, devemos levar em conta, entre outros fatores a dimensao temporal: o
momento em que se apresenta. Uma pesquisa que trata de tdpicos de Fisica
Moderna pode ser muito inovadora na década de 1970, relativamente inovadora nas
décadas de 1980 ou 1990 e pouco inovadora nos anos 2000. Também deve ser
relativizada em outras dimensdes ou contextos. Se essa Fisica Moderna esta sendo
foco do ensino no nivel fundamental, médio ou superior, sua “tradicionalidade” (com
a licenga de criacdo do termo) ndo é a mesma. E mais, um tdépico de Fisica Moderna
pode ser ou ndo tratado como conteudo dado ou como objeto de escolha critica.
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O mesmo pode-se dizer sobre um conteddo ou um tema "novo" do ponto de vista do
ensino, como energia e ambiente, ciéncia e tecnologia. O novo nao necessariamente
¢ de fato renovador. Uma temadtica como “Energia” (recurso energético), nao
tradicional, pode ser inserida e desenvolvida, tal qual qualquer outra, sob uma ética
convencional, que tem em vista, ao fim e ao cabo, tdo somente o aprendizado de
Fisica, do conhecimento pelo conhecimento.

Por outro lado, se o objeto de conhecimento é um tdpico tradicional da Fisica, tal
como Mecanica, Eletricidade, Termodinamica, Otica, etc.. ou um conceito, particular,
como forca, momento, corrente elétrica ou calor, esse objeto também pode ser
tradicional ou inovador, neutro ou critico, contextualizado ou ndo, tratado
historicamente, epistemologicamente, filosoficamente, tecnologicamente,
socialmente, culturalmente, religiosamente, estetica ou eticamente... Escolhas de
uma ou outra abordagem, um ou outro tratamento, também conferem a esse
conteudo concepg¢des ou naturezas distintas, da ciéncia e de seu ensino.

E ainda, se um dado conhecimento é tratado de um ponto de vista histérico, ele pode
ser mais ou menos critico. Se é inserido em uma abordagem dita CTS, idem. Se é
associado ao cotidiano, essa associacdo pode lhe conferir um cardter e uma
finalidade transformadora ou conservadora. Ou seja, uma abordagem ainda que
menos convencional do ponto de vista disciplinar, ou da tradi¢ao da disciplina, nao
necessariamente torna o objeto de ensino mais inovador ou transformador, ainda
que muitas vezes se apresente enquanto tal.

Esses sao alguns exemplos que mostram a complexidade envolvida em uma analise
dessa natureza, de caracterizar em uma producao académica, um carater tradicional
ou inovador; propedéutico ou critico; conservador ou transformador, do ponto de
vista da selecdo e tratamento de conteldos cientificos. Contando, ainda, com outra
dificuldade metodoldgica, a necessidade ainda maior, nesse caso, de realizar uma
leitura mais acurada do texto completo da dissertacdo ou tese. Ainda assim,
persistimos e nos aventuramos nessa tentativa, procurando elementos e exemplos
gue pudessem revelar um pouco mais do que as hipdteses iniciais sobre o problema
delineado.

Um primeiro resultado dessa tentativa ja nos mostrou a ineficacia do uso de um
critério Unico de andlise para pesquisas realizadas em momentos distintos. Tomando-
se, por exemplo, dois periodos de nossa amostra relativamente distanciados, 1989-
1990 e 2009, a diferenciacdo dos trabalhos quanto a esse aspecto nos define
categorias diversas, demandando investiga-los segundo as dticas acima delineadas: a
tradicdo ou inovacdo quanto ao conteudo propriamente dito (selecio do
conhecimento), quanto a abordagem ou tratamento dado ao conteudo (organizacdo
do conhecimento) e quanto o grau de problematizacGo ou concepcdo de
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conhecimento (dimensdo epistemoldgica). Para isso, selecionamos, a titulo de
exemplo e comparagdo, trabalhos presentes nesses dois periodos (1989/1990 e
2009) que explicitam e utilizam um dado conhecimento cientifico (classificados na
categoria 3 acima).

III

Desse modo, para identificar essas polarizacbes, entre “tradicional” e “novo”,

procuramos caracterizar esses trabalhos de acordo com esses trés critérios:
(i) Os conteudos e temas propriamente (da Fisica)
(ii) As abordagens de conteudos
(iii) A problematizagdo dos contetudos
e Conteudos e Temas

Como vimos no primeiro tdpico do capitulo, trabalhos que abarcam tdpicos ou
conceitos fisicos compdem um conjunto relativamente grande, nos diferentes
periodos analisados. Como ja sinalizamos, em alguns o conhecimento aparece tal
como tradicionalmente é abordado no ensino médio ou superior, presentes na maior
parte dos livros didaticos ou tratados nos cursos de fisica: tdpicos como mecanica,
eletricidade e magnetismo, gravitacao, 6tica, fisica térmica; leis e principios tais como
leis de Newton ou da Termodinamica; conceitos mais especificos como os de forga,
massa, calor, luz. Em outros, o conhecimento é focalizado por meio de temas ou
questdes relacionadas ao mundo ou a prépria ciéncia contemporanea, tais como
energia, ambiente, transportes, nutricdao, telefonia celular; ou ainda a prépria ciéncia
contemporanea, como sao os casos de topicos de fisica moderna, cosmologia, caos e
complexidade.

Um levantamento desses conteldos nos trabalhos situados nos dois periodos
escolhidos (1989-1990 e 2009) revela que ao longo do tempo ha um certo
deslocamento de uns para outros: daqueles identificados como mais tradicionais,
para tematicas mais novas. Especialmente a partir do final dos anos 90, inicio dos
anos 2000, comecam a aparecer mais sistematicamente essas novas temadticas,
particularmente associadas a questdes ambientais, recursos energéticos e novas
tecnologias, bem como os trabalhos que tém como objeto de conhecimento a Fisica
Moderna (e Contemporanea) e a Cosmologia.

No primeiro periodo encontramos algo préximo de 80% de investigacdes que
abordam os tépicos mais tradicionais da fisica, para 20% de tdpicos considerados
novos. No outro periodo, mais recente, essa relacdao passa a ser algo em torno de
50% a 50%, se incluidos na segunda categoria (novo) os trabalhos que tratam de
Fisica Moderna, representantes de metade dos titulos que aqui identificamos. Se os
deslocarmos para a primeira categoria, ficamos com uma parcela de 75% para 25%,
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bem préxima daquela obtida em 89-90. Mais um resultado que mostra a dificuldade
inerente a uma andlise dessa natureza. Nesse caso, a questdao de conceber a Fisica
Moderna, a essa época, um conteldo tradicional ou novo, independentemente de
como é tratada.

A titulo de exemplo, selecionamos resumos de trabalhos identificados em cada um
desses tipos, utilizando o critério descrito: conhecimento especifico “tradicional” ou
“novo”.

TRADICIONAL

Concepgdes alternativas em eletricidade bdsica. UFF, 1989.

Verifica a influéncia do ensino formal nas concepcées alternativas em eletricidade bdsica, de
alunos dos trés graus de ensino [...] Identifica diversos modelos alternativos que indicam o baixo
aprendizado de eletricidade em todos os niveis de escolaridade. Em alguns casos, em que as
respostas dos alunos parecem se aproximar do conhecimento cientifico, constata que ocorre um
aprimoramento na forma de expressar suas idéias[...] Conclui que, de uma maneira geral, o
atual ensino ndo tem contribuido para transformar as concepgbes espontdneas em eletricidade
e que, quando os alunos mudam seus modelos alternativos, o fazem quase sempre substituindo
por outro alternativo e, em raras situacbes, pelo modelo cientifico. (TRECHO DE RESUMO
EXTRAIDO DE....)

O Vetorama como ferramenta de ensino-aprendizagem de conceitos de mecdnica no ensino
médio. UFRPE, 2009.

O principal objetivo desta pesquisa é investigar a contribuicdo de um jogo diddtico para o
ensino-aprendizagem dos conceitos de vetor e grandezas vetoriais (posicdo, deslocamento e
velocidade média). O jogo em questdo é o Vetorama, que é jogado sobre uma folha de papel
quadriculado, no qual sGo desenhadas linhas sinuosas representando uma pista de corrida, e os
carros sdo representados por vetores, possuindo inicialmente mesma intensidade. [...]. Os
resultados indicaram que o Vetorama, enquanto recurso diddtico,favoreceu a aprendizagem
dos conceitos em quest@o, além de despertar maior interesse dos alunos; permitir uma maior
socializacdo nas relagcbes e possibilitar a identificagdo das dificuldades durante a realizagdo do

jogol...]
NOVO
Fisica no 1o. grau? USP, IF-FE, 1990.

Discute o papel do ensino de ciéncias no Brasil, enfatizando especialmente o conteudo de fisica
e sua contribuicéo para a educagdo elementar. Concretiza essa discussdo, apresentando uma
proposta para a fisica no primeiro grau, centrada em um tema extraido do universo vivencial
dos alunos: a “casa”. [...] O conceito de energia é utilizado como conceito unificador do
contetdo fisico desenvolvido nos diferentes sub-temas [...] (TRECHO DE RESUMO EXTRAIDO
DE...]

Fisica ambiental e teoria da complexidade: possibilidades de ensino na educagéo bdsica.
UFMT, 2009.
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Investigou-se a possibilidade de insercdo de topicos de complexidade no ensino fundamental e
meédio por meio de uma experiéncia de ensino entre professores de Ciéncias da Natureza e
Matemdtica. [...] Para implementa¢Go da proposta optou-se pela elabora¢Go de material
diddtico que abrangesse tanto uma revisdo histdrico-critica dos estudos de complexidade
quanto conceitos iniciais ligados ao tema, utilizando como referéncia a disciplina Teoria da
Complexidade Aplicada ao Estudo do Meio Ambiente, do mestrado em Fisica Ambiental da
UFMT. Esse material foi trabalhado na forma de um curso de extensdo universitdria de 20 horas
para professores de uma grande e tradicional escola da cidade de Cuiabd, Mato Grosso, Brasil.
[...] Estes resultados e a aceitagGo do curso parecem indicar que a inser¢Go de topicos de
complexidade no nivel fundamental e médio é vidvel.

O “tradicional” ou o “novo” nesse caso referem-se essencialmente a inovagdo do
ponto de vista de uma selecdo do conteddo propriamente dito, podendo esse ter
abordagens tradicionais ou novas e sendo tratado como conteudo problematizado ou
ndo. Nos exemplos acima, eletricidade e cinematica sdo os objetos do conhecimento
fisico focalizado, tradicionais segundo esse critério; energia e complexidade trazem o
novo.

e Abordagens de Conteudos

Tomamos, entdo, como segundo critério a forma tal qual o conhecimento é
apresentado, dada pelo tratamento, abordagem ou organizacdo dos conteudos
selecionados nas investigacdes.

Sdao exemplos de abordagens que estamos aqui caracterizando como nao
convencionais, trabalhos que buscam estratégias ou formas de organizacdo do
conhecimento que com explicitude e intencionalidade visam tratar a ciéncia com
olhares “diferentes” dos meios mais convencionais, seja incorporando dimensodes
histéricas e filosdficas, aspectos socioculturais, tecnolégicos, valores éticos,
contextualizacdo, cotidiano, temas geradores, interdisciplinaridade.

Vistas e comparadas por esse dngulo, as producdes do final dos anos 80 (1989-1990)
e do final da primeira década de 2000 (2009) contemplam parcelas muito préximas.
Segundo esse critério, dentre os trabalhos que contemplam um conhecimento fisico
explicitamente, cerca de 20% em um e em outro periodo foram identificados como
novos: em 1989-1990, 5 em 29 titulos (17%) e em 2009, 8 em 41 (20%). Ou seja,
cerca de 80% das pesquisas analisadas em um e outro momento tém uma
abordagem tradicional.

Seguem exemplos de um e outro tipo de trabalho analisados segundo esse critério.

TRADICIONAL

Vibragées e ondas: uma proposta de ensino. UFF, 1989.
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Através de um questiondrio escrito, levantamos as concepgdes de estudantes universitdrios
acerca de movimento ondulatdrio. Destacamos uma falta quase total de compreensdo dos
conceitos bdsicos envolvidos e um uso excessivo e desarticulado de termos técnicos. Pensamos,
entdo, em elaborar atividades experimentais que permitissem a estes estudantes discutir
algumas formulagbes bdsicas de ondas, utilizando conceitos ja construidos, através de um
trabalho prdtico. Depois do estudo tedrico de alguns sistemas, obtivemos medidas
experimentais das frequencias naturais de varias cadeias que péndulos excitados através de
uma série de atividades experimentais com o grupo de estudantes do 4°. periodo do curso de
Fisica da UFF, durante o segundo semestre de 1988.

Ferramenta Diddtica para o Ensino de Vibragoes e de Dindmica em Engenharia. UnB, 2009.

O presente trabalho apresenta uma contribuigdo no desenvolvimento de uma estratégia para
aperfeicoamento do processo de ensino/aprendizagem em disciplinas do curso de Engenharia
Mecdnica. [...]. A ferramenta diddtica desenvolvida é constituida por uma seqiiéncia de
problemas envolvendo dindmica de corpo rigido, nos quais foram apresentadas, de forma
sistemdtica e com dificuldade progressiva, a modelagem fisica, matemdtica e numérica. Os
temas abordados exploram problemas escolhidos dentre aqueles, bem conhecidos dos alunos.
Tal escolha compée uma estratégia de ensino, que deve motivar o aluno para o estudo de
determinadas estruturas, cujo comportamento experimental, por vezes, ja é de seu
conhecimento prévio. [...] Com o propdsito de testar a estratégia proposta, a mesma foi
aplicada, de forma complementar, no curso de Vibragdes Mecdnicas, ao longo de um semestre
letivo do Departamento de Engenharia Mecdnica da Universidade de Brasilia. Para tanto foi
utilizado o software MATLAB® da MathWorks e de suas “toolboxes” devido ao seu potencial
diddtico. Por fim, como forma de avaliagGo da estratégia adotada, foi adaptado e utilizado o
instrumento SERVQUAL, desenvolvido por Parasuraman et al. (1988), para mensurar o
desempenho do processo de ensino/aprendizagem. Os resultados alcan¢ados neste trabalho
demonstram que a estratégia de ensino é eficaz e contribui de forma positiva no processo de
aprendizagem dos alunos.

NOVO

“Alfabetizagdo técnica” na disciplina de fisica: uma experiéncia educacional dialégica. UFSC,
1990.

Descreve e analisa uma experiéncia educacional em fisica, realizada em Santa Catarina,
majoritariamente com alunos trabalhadores.[...] Utiliza como referenciais tedricos a
“alfabetizag¢do técnica” (de Maurice Bazin) e a concepgdo educacional de Paulo Freire [...] Num
processo denominado “investigagdo participativa”, e utilizando como temdtica central a
eletricidade, parte de assuntos do cotidiano do aluno para a elaboracdo em sala de aula do
material diddtico, tedrico e experimental, selegdo de “equipamentos geradores” e elaboragdo
de um programa de estudos alternativo. Conclui ser possivel a operacionalizagdo de uma
concepcéio educacional freireana no espago escolar formal. (TRECHO DE RESUMO EXTRAIDO
DE...)

Ensino de entropia: um enfoque historico e epistemolégico. UFRN, 2009

A construgdo racional necessdria a sistematizacdo do conhecimento cientifico na fisica acarreta
dificuldades de entendimento de alguns dos seus conceitos. Um conceito que apresenta, de
forma exemplar, esta dificuldade - tanto de aprender quanto de ensinar - é o conceito de
entropia. Esta tese propde a construgdo de um roteiro diddtico que se constitui num percurso
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histdrico e epistemoldgico para a entropia, com a intencdo de contribuir para o ensino deste
conceito e, de maneira geral, para o ensino da fisica. A premissa bdsica para a construgdo do
roteiro é que, através de uma revisdo historica do desenvolvimento do conceito, nos moldes
sugeridos pela epistemologia de Bachelard (1884-1962), é possivel tornar mais significativo o
conhecimento a ser ensinado e aprendido. [...] A estratégia para a construgdo do roteiro foi
dividir o conteudo usual da termodindmica bdsica em trés momentos de modo que estes se
constituam em "unidades epistemoldgicas", ou seja, momentos que possam ser identificados a
partir do pensamento predominante na construgdo do conhecimento cientifico [...] A forma
como construi este percurso para a entropia pode contribuir para a construgdo de percursos
outros, na fisica ou em outras ciéncias, com vistas a desvelar significados e humanizar o
conhecimento cientifico. (TRECHO DE RESUMO EXTRAIDO DO AUTOR)

e Problematizacdo dos conteldos

No terceiro critério, buscamos identificar trabalhos mais ou menos conservadores ou
inovadores do ponto de vista de como ou quanto o conhecimento fisico contemplado
é (explicita ou implicitamente) tido como dado e natural, ou como objeto de ensino a
ser problematizado e questionado, tendo em vista finalidades formativas.

Com base nessa diferenciacdo, situamos, no primeiro periodo em torno de 80% na
categoria conhecimento dado e 20% na categoria conhecimento problematizado e em
2009, respectivamente 90% e 10%. Ou seja, no periodo mais recente, ainda que com
novas temadticas, a problematizacdo do conhecimento (nas teses em que esse é
explicitamente abordado) tem representacdo inferior ao final dos anos 80.

S3do exemplos de uma e outra categoria nesses periodos:

TRADICIONAL

Concepgdes alternativas em eletricidade bdsica. UFF-IF, 1989.

Verifica a influéncia do ensino formal nas concepg¢des alternativas em eletricidade bdsica, de
alunos dos trés graus de ensino. Efetua, inicialmente, dois estudos pilotos, objetivando a
formulagdo de uma hipdtese de trabalho e a elaboragdo de um questiondrio especial. O
questiondrio envolve montagens de circuitos elétricos simples e questbes descritivas que
evocam o cotidiano dos alunos. Identifica diversos modelos alternativos que indicam o baixo
aprendizado de eletricidade em todos os niveis de escolaridade. Em alguns casos, em que as
respostas dos alunos parecem se aproximar do conhecimento cientifico, constata que ocorre um
aprimoramento na forma de expressar suas idéias. Faz um estudo complementar, comparando
as concepgbes espontdneas de estudantes universitdrios brasileiros e estrangeiros, verificando
diferencas significativas entre as duas amostras. Conclui que, de uma maneira geral, o atual
ensino ndo tem contribuido para transformar as concep¢des espontdneas em eletricidade e que,
quando os alunos mudam seus modelos alternativos, o fazem quase sempre substituindo por
outro alternativo e, em raras situagdes, pelo modelo cientifico.

O Vetorama como ferramenta de ensino-aprendizagem de conceitos de mecdnica no ensino
médio. UFRPE, 2009.
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O principal objetivo desta pesquisa é investigar a contribuicdo de um jogo diddtico para o
ensino-aprendizagem dos conceitos de vetor e grandezas vetoriais (posi¢do, deslocamento e
velocidade média). O jogo em questdo é o Vetorama, que é jogado sobre uma folha de papel
quadriculado, no qual sdo desenhadas linhas sinuosas representando uma pista de corrida, e os
carros sdo representados por vetores, possuindo inicialmente mesma intensidade. [...] Os
resultados indicaram que o Vetorama, enquanto recurso diddtico favoreceu a aprendizagem
dos conceitos em questdo, além de despertar maior interesse dos alunos; permitir uma maior
socializagdo nas relagbes e possibilitar a identificagdo das dificuldades durante a realizagéo do
jogo. A principal dificuldade encontrada pelos alunos consistiu na transposi¢cGo de jogadas do
tabuleiro para a resolug¢do dos exercicios usando a notagdo algoritmica.

NOVO

Outra dptica para o ensino de dptica. USP, 1990.

Apresenta e discute uma proposta para o ensino de fisica no sequndo grau, relativa ao contetdo
de otica. A proposta insere-se no projeto do Grupo de Reelaboragdo do Ensino de Fisica (GREF),
sediado no Instituto de Fisica da USP, que vem trabalhando na reconcepgdo dos contetdos de
fisica para o segundo grau e produgdo de textos para o professor. A partir de uma visdo critica
do atual sistema educacional brasileiro, concebe o ensino de fisica vinculado a uma
compreensdo de situagées reais, presentes tanto no cotidiano do cidadéo como no sistema
produtivo. Defende e apresenta um tratamento para a dtica que lida com a natureza fisica da
luz e com o cardter prdtico da dtica na vida contempordnea. A proposta é comparada a outros
projetos educacionais e textos diddticos que abordam esse contetdo. [...] (TRECHO DE RESUMO
EXTRAIDO DE...]

Ressalta-se, que dependendo do critério utilizado, em um mesmo trabalho, o
conhecimento pode ser caracterizado como novo ou como tradicional. Como é o caso
de “Outra odptica para o ensino de dptica”. Do ponto de vista do conhecimento
especifico, o contetido — “Otica” — seria um contetido tido como tradicional, ja que se
trata de tépico da fisica convencional, do ponto de vista da selecdo de conteudos
para o ensino. Por outro lado, sua abordagem, forma de organizacdao e perspectivas
educacionais sdo inovadoras, especialmente a sua época. A “dptica” que investiga é
reorganizada, abordada segundo concepgao critica problematizada.

Isso mostra, mais uma vez, a complexidade envolvida nesse tipo de andlise. E o
guanto a ja referida “multi-dimensionalidade”, quer na producdo de conhecimento,
guer nas praticas educacionais, € um elemento importante.

Uma vez tracado esse primeiro esboco, tendo como base a producdo na qual
identificamos a presenca do objeto disciplinar como foco, procuramos olhar o outro
extremo, no qual esse é parcial ou totalmente ausente, identificados nas tipologias “0
e 1"
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Natureza e temdticas dos trabalhos do tipo "0 e 1”

Uma andlise dos trabalhos classificados nas categorias “Zero” ou “Um” quanto a
presenc¢a do conhecimento, mostra que na primeira, ou seja, naqueles em que esse é
ausente, a grande maioria (cerca de 60%) trata da Formacdo de Professores,
discutindo questdes relativas a essa tematica de um modo genérico, sem se reportar
a um campo de saber especifico. Destacam-se aqui, especialmente as pesquisas que
procuram refletir, analisar, identificar diferentes modelos sobre praticas docentes.
Dentre os demais, 10% tratam de Questdes Institucionais, tais como memodria de
instituicdes de ensino e pesquisa, vestibular, evasdo de cursos, sem entrar no mérito
do dmbito da ciéncia ou de seu ensino. Outros 10% tratam de questdes relacionadas
a linguagem, sobretudo andlise de discursos, de professores, alunos ou
pesquisadores, também de modo genérico. Os demais sdo dispersos entre temas
variados, como Ensino a Distancia, Psicanalise, TIC e curriculos.

Na categoria “Tipo 1”, destacam-se os trabalhos que tratam das Tecnologias de
Informacgdo e Comunicacao (as TICs), com participagdo em torno de um ter¢o; os
trabalhos sobre “Linguagem e Cognicdo”, concentrando outro terco, seguidos da
tematica “Formacdo de Professores” (15%), Laboratério (10%) e outros distribuidos
em temas como Avaliacdo, Interdisciplinaridade, Livro Didatico.

Ou seja, concentram-se nessas duas categorias, sobretudo, as investigacdes nas
linhas de Formacdo de professores, Processos Cognitivos e Tecnologias da
Informagdo e Comunicagao.

No que diz respeito a evolugdo no tempo, as pesquisas classificadas na categoria
“Tipo Zero” aumentam a partir de 2000. A Linguagem (andlise de discurso) em 2003,
2006 e 2009. E as TIC em 2006 e 2009.

Como sintese dessa andlise, podemos esbocar algumas conclusGes, ainda que
considerando as dificuldades apontadas.

(A) Quanto a presenga do conhecimento nas pesquisas:

Uma parcela relativamente expressiva da producdo, em todos os periodos,
contempla direta ou indiretamente, como foco ou como /ocus, algum conhecimento
fisico (em média, algo em torno de 80%). Também em média, em cerca de metade do
total a fisica é contemplada explicitamente e tratada conceitualmente. No entanto,
essa média nao reflete exatamente o comportamento dessas frequencias ao longo do
tempo. Observamos que, tanto um conjunto como outro, apresenta uma tendéncia
de declinio. Enquanto nos trés primeiros periodos, anteriores a 2000, essa média
oscila em torno dos 95%, nos periodos seguintes, passa a oscilar na ordem dos 75%.
Ou seja, parece haver, de fato, uma reducdao dessa dimensdo nas nossas pesquisas.

220



Olhando pelo outro lado, as pesquisas que prescindem parcial ou totalmente do
conhecimento cientifico ou fisico tém cada vez mais ocupado mais espaco.

(B) Quanto a “natureza” desse conhecimento

Os diferentes critérios utilizados para caracterizar o conhecimento explicitamente
desenvolvido mostram, por outro lado, que ndo parece haver mudancas visiveis ao
longo do tempo. A excecdo de uma tendéncia de crescimento de tematicas novas ou
de substituicdo parcial dos tépicos mais tradicionais de fisica por essas tematicas, as
abordagens e formas conceber o conhecimento ndo parecem se transformar em
esséncia. Mas algumas transicdes, ainda que ndo acentuadas podem ser
significativas. Enquanto nos idos dos anos 80 ou 90 entre os trabalhos que
poderiamos caracterizar como mais inovadores, se destacam aqueles em que a
inovacgao estd, sobretudo, na abordagem ou problematizacao do conteldo; nos anos
mais recentes, se destacam os que tratam de novos conteudos ou temas. Ou seja,
nos periodos iniciais, tomados até o final da década de 1980, a renova¢dao ou
transformacdo do "convencional" em "ndao-convencional", quando presente, recai
principalmente na forma, tratamento ou organizacdo do conhecimento, talvez na
desnaturalizacdo do que sempre foi tido como natural. J4 nos mais recentes, o
inovador se da predominantemente pelo conteudo em si, pela presenca de novas
temas, o que nao deixa de ser um novo olhar.

Esses resultados, conclusGes e consideracdes certamente ndo estdo dissociados de
concepcodes ou finalidades educacionais, ou mesmo das transi¢cdes pelas quais passa
a area de pesquisa em ensino de ciéncias/fisica, seja sob uma dtica "internalista" das
tendéncias e modismos na pesquisa académica, seja sob uma dtica “externalista” que
reflete influéncias de politicas educacionais e transformacdes sociais mais
abrangentes. Em outras palavras, mesmo que seja possivel realizarmos um esbogo da
presenca da dimensao cientifica nas pesquisas, ela traz consigo as demais dimensoes,
particularmente a dimensao educacional que, por sua vez, também reflete questdes
de ordem mais ampla.

Queremos dizer com isso, que seja qual for o conhecimento contemplado e a
extensdo e profundidade com que o &, a esséncia de sua natureza, ou de seu carater,
enquanto “tradicional/conservador” ou “critico/transformador”, passa
necessariamente pelos valores e competéncias almejados. E, nesse caso, de um lado
estdo direcionados sobretudo a aquisicio de conhecimento pelo conhecimento, a
Fisica pela Fisica, orientados propedeuticamente. E, de outro lado, visam uma
formacdo para a vida, para a cidadania, ou formacdo humanista, ainda que mesmo
nesse polo haja modelos e visGes de educacdo distintos, como também é fato que
essas finalidades passaram a ser jargdo para abrigar concepc¢Oes diversas de ensino e
de educacdo, mesmo algumas mais conservadoras.
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6.3 A dimensao da Educac¢ao na producao

Para caracterizar a presenca da dimensao educacional nas pesquisas, ou seja, 0s
objetivos ou finalidades educacionais, buscamos um caminho metodolégico
semelhante ao desenvolvido para a dimensdo do conhecimento. Selecionamos os
trabalhos classificados nas duas interfaces que tém como um dos eixos a Educagao —
Educacdo-Conhecimento (EC) e Educacdo-Processos (EP) para, primeiramente
“quantificar” a presenca dessa perspectiva e, depois, a sua natureza, ou seja, de que
forma é acenada.

J& na primeira etapa, encontramos dificuldades ainda maiores que aquelas
apresentadas na andlise do eixo do Conhecimento. “Contabilizar” tal presenca
demanda critérios muito distintos e vagos ou extremamente subjetivos. Optamos,
em um primeiro momento, por usar como critério a presenca ou ndo de uma
intencionalidade em sinalizar alguma perspectiva educacional nesses trabalhos.
Ainda que tenhamos obtido alguns resultados importantes nessa tentativa,
concluimos que ndo “funciona”. Por dois motivos. O primeiro, porque é dificil
caracterizar o que é uma intencdo nesse sentido, ja que de certa forma todo trabalho
numa darea de ensino, explicita ou implicitamente apresenta alguma intencionalidade
educacional, que pode ser concreta ou abstrata, geral ou especifica, conservadora ou
critica, embasada e justificada ou ndo em modelos ou concep¢des de educacdo. Mais
ainda, se nos baseamos nos resumos das dissertacdes e teses para fazer essa andlise,
é extremamente dificil, quando ndo invidvel, saber se essa intencdo é de fato
“exercitada” e coerente com a pesquisa desenvolvida, ou seja, confrontar a
declaracdo de intencdes com a pratica. O uso de referéncias bibliograficas e de
referenciais tedricos apresenta o mesmo problema, ja que a presenca ou ndo de
autores e modelos de educacdo ndo sdo necessariamente sinalizadoras de que
orientaram ou fundamentaram de fato a pesquisa desenvolvida.

No que se refere, ainda, a natureza dessa perspectiva, ou seja, de caracterizar quais
concepgdes, modelos, ideologias, referéncias, estariam alicercando as pesquisas,
guando ndo explicitados, a andlise é igualmente muito complexa e impraticavel.

Em suma, o caminho que pretendiamos percorrer na busca de caracterizar a
dimensdo educacional mostrou-se inadequado. No entanto, revelou um dado
importante: o de que as finalidades educacionais ou as concepc¢des de educacdo na
nossa producdo académica ndo sdo foco de atencao ou de reflexdo explicito. Ndo h3,
de um modo geral, uma preocupacdo em definir esse marco tedrico, assim com nao
ha em associar a pesquisa a uma possivel demarcacdo ou sinalizacdo de expectativa
educacional, do ponto de vista “do qué se quer ao final”, de qual a sua contribuicao
no final da linha, seja na escola basica, seja na formacdo de professores (no ensino
superior) ou na formacdo do formador de professores (na pds-graduacdo em ensino).
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De todo modo, insistimos em buscar algum outro caminho para tratar dessa questao
e voltamos ao nosso levantamento de dissertagGes e teses classificadas nas duas
interfaces que contemplam o eixo da educacdo, Educacdo-Conhecimento e
Educacdo-Processos, buscando algum indicador para melhor qualifica-las.

Um primeiro estudo nos mostrou que, no que se refere a explicitacdo de alguma
intencionalidade educativa, mesmo que vaga ou implicita, ela aparece mais
consistentemente nos trabalhos situados na interface Educacdo-Conhecimento do
gue na outra, Educacdo-Processos. Ou seja, dentre as pesquisas que contemplam o
eixo educacional, aquelas que o fazem na interseccdo com o eixo do conhecimento,
sinalizam, mesmo que timida ou vagamente mais que nas outras, alguma forma de
conceber uma intencionalidade formativa.

Uma vez que os trabalhos nessa interface (EC) foram analisados sob a dtica do
conhecimento, esse conjunto de certa forma ja foi contemplado e a ele voltamos. A

I”

conclusao que poderia ser “natural” naquela analise s6 se destacou ao retornar a
mesma visando essa outra face, da educa¢do. Qual seja, a de que ao procurarmos
caracterizar a natureza do conhecimento cientifico como tradicional ou inovador, por
critérios diferentes, uma concepc¢do de educacdo ja |a estava implicita. Seja do ponto
de vista dos conteldos tratados, da abordagem com que sdo focalizados ou da sua
organizagdo e problematizacao, objeto e objetivos estdao profundamente imbricados.
O que outra vez poderia parecer “Obvio” em se tratando da natureza da area “ensino
de fisica” ou “ensino de ciéncias”. Mas é importante que essa obviedade seja

iluminada, pois no decurso da evolucdo e trajetdrias da area, ela pode ser perdida.

Enfim, o que podemos inferir é que a concepcdo de educacdo na producgdo
académica dessa drea raramente é intencionalmente apresentada e discutida e,
quando implicita, se da por meio da forma como a dimensao do conhecimento é
tratada.

6.4 Sistematizacao e consideragdes gerais

Entre os aspectos a serem destacados a partir da analise realizada nesse capitulo, o
primeiro refere-se ao instrumento utilizado para investigar a producdo. A
caracterizacdo das pesquisas por meio das interfaces que delimitam seus ambitos e,
posteriormente a natureza de seus focos de interesses se mostrou adequada e
possibilitou complementar e aprofundar o quadro anteriormente delineado pelas
tematicas as quais estdo voltadas.

Em primeira instancia, confirma, aprofunda e estende a hipdtese acerca do “DNA” da
area. O que ja havia surgido na andlise das areas tematicas, a partir da qual
identificamos a hegemonia dos focos nos Processos de Ensino e Aprendizagem, é
sublinhado quando identificamos a expressiva concentracdo de pesquisas na
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interface Conhecimento-Processos, que reflete uma énfase recorrente nos resultados
desses processos enquanto meio de aperfeicoar o ensino de Fisica. Ou ainda, a
énfase no estudo dos materiais e métodos, no “como” ensinar, no como tornar o
ensino de fisica mais eficiente, mais motivante, mais palatavel. Ou, também, como
investigar de que modo se aprende mais ou menos dados conhecimentos.

Em segunda instancia, a combinacdo eixos-interfaces nos estabeleceu parametros
para investigar mais analitica ou criticamente de que modo o conhecimento cientifico
vem sendo incorporado enquanto objeto de estudo nas pesquisas. Andlise essa que
permitiu melhor delimitar e balizar consideragdes encontradas nos estados da arte
da PEF sobre o declinio ou ndo da presenca da “Fisica”, do ponto de vista conceitual.
Quanto a isso, podemos afirmar que de fato estd ocorrendo um distanciamento do
conhecimento fisico e um deslocamento desse para questdes mais gerais acerca do
ensino-aprendizagem em Ciéncias.

Ainda que com toda a complexidade ou dificuldade de identificar perspectivas e
finalidades educacionais presentes (ou ndo) nas pesquisas, pudemos extrair indicios
sobre a dimensdo disciplinar, ensino de Fisica, enquanto relacdo entre conhecimento
cientifico e perspectiva educacional.

A tradicdo ou o conservadorismo, evidenciados na oética da dimensdo do
conhecimento, sdo reflexo da mesma tradicio e conservadorismo na ética da
dimensdo educacional. A énfase nos processos de ensino e aprendizagem, ainda que
esperada, se soma a isso. E a esséncia do conjunto é a forte tendéncia da supremacia
de uma concepcdo tecnicista, de “ensino por resultados” que tem como valor
principal o conhecimento em si mesmo e ndo evidencia perspectivas na direcao de
uma formacdo cidada (auténtica).

Finalmente, ndo podemos deixar de observar que na relagao Pesquisa-Ensino, de um
lado os reflexos de politicas e iniciativas educacionais mais amplas ndo parecem estar
amplamente incorporados pelas pesquisas, ja que diretrizes, parametros e
movimentos como LDB/..., PCN e ENEM parecem produzir poucos impactos nas
pesquisas (ou particularmente nas dissertagdes e teses) quando observamos
tendéncias predominantes, como tema ou objeto explicito de investigacdo. Por outro

lado, ndo sdo nulos ou ausentes, enquanto influéncia em outros aspectos analisados.
Por exemplo, quando passam a ser incorporadas na producdo, a partir do final das
anos 90, e inicio da década de 2000, as novas tematicas (do mundo contemporaneo).
E mesmo que ndo tenhamos analisado aqui, observamos a incorporacdo nos
discursos da pesquisa (o que ndo significa nas suas praticas) acenos e afirmacdes no
sentido de “formacdo para cidadania”, “formacdo para a vida”, “promoc¢do de
habilidades e competéncias”, “contextualizacdo do conhecimento”,
“interdisciplinaridade”, valores éticos e socioculturais.

224



7

Um novo capitulo: o mestrado profissional

Nos anos recentes, um “novo capitulo” passou a ser incorporado na trajetdria de
nossa area: a implementacdao dos mestrados profissionais (MP), dentro de uma
politica geral da Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior
(CAPES).

Desde sua criacdo, mas, sobretudo apds sua expansao nos primeiros anos da década
de 2000, o MP tornou-se alvo de discussoes, entre defesas e criticas, entre incentivos
e resisténcias. No entanto, apesar de ja decorridas mais de uma década dos primeiros
programas e propostas dessa modalidade na pds-graduacdo, o perfil, a evolucdo e
atual situacdo desses mestrados estdo pouco delineados. Estudos e reflexdes em
torno desse tema ndo acompanham proporcionalmente quer a expansdo desses
cursos, quer as novas questdes que introduziram. De um modo geral, as publica¢des
sobre os MP tém se limitado ao ambito interno da prépria CAPES, por meio de seus
documentos oficiais ou de seu periédico — a Revista Brasileira de Pds-Graduagao
(RBPG).

Particularmente na darea de Ensino de Ciéncias, o nimero de programas com
mestrado profissional ja supera o de mestrados académicos, com expressivos
impactos na area. E também nesse dmbito mais especifico, os dados e as discussdes
acerca da formacdo profissional sdo incipientes. Por esse motivo, visando
complementar o panorama até aqui desenvolvido, nesse capitulo procuramos trazer
alguns dados sobre a evolucdo desses programas na drea de Ensino de Ciéncias,
situando-os num quadro mais abrangente dos cursos de péds-graduacao
recomendados pela CAPES em diferentes areas. Investigamos, também, algumas
caracteristicas das producdes dos mestrados profissionais em Ensino de Fisica,
segundo os mesmos parametros utilizados até aqui para descrever e analisar a
producdo académica.

O objetivo do capitulo é, pois, contribuir para o aprofundamento que se faz
necessario sobre essa discussdo, trazendo dados e sinalizando algumas questdes em
aberto, que merecem atenc¢do, com foco nas especificidades desse modelo de pds-
graduacado na area de Ensino de Ciéncias e de Fisica.
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7.1 O Mestrado Profissional: questdoes em pauta e panorama geral

7.1.1 Breve histdrico, discursos e polémicas

A criacdo dos cursos de mestrado profissional no Brasil (também chamados
mestrados profissionalizantes) tem origem na década de 1960 com base em
documentos que justificavam a importancia da criacdo de uma pds-graduacao
dirigida a formacdo profissional, contemplada no Parecer 977/65 do Conselho
Federal de Educacdo, ja o prevendo como grau terminal. No entanto, os primeiros
cursos nessa modalidade sé vao ser instituidos na segunda metade da década de
1990, quando a CAPES cria nova portaria em 1995 com recomendacgdes para a sua
implantacao.

Finalmente, a partir de 2000, os MP sdo amplamente estimulados e cursos diversos
de pds-graduacdo stricto sensu no pais passam a enviar propostas a CAPES.

A homologacdo, em 2001, pelo Conselho Superior da CAPES das proposicdes
apresentadas no documento técnico “Capes - A necessidade de desenvolvimento da
pos-graduagdo profissional e o ajustamento do Sistema de Avaliagdo as
caracteristicas desse segmento” (MINISTERIO DA EDUCACAO/CAPES, 1999) e, no ano
seguinte, a explicitacdo dos instrumentos de avaliacdo do MP tiveram o primeiro
maior impacto na implantacdo de cursos profissionais em diferentes areas e, em
especial na drea de Ensino de Ciéncias.

Vale aqui destacar que o mestrado profissional (MP) ndo tem existéncia legal, com
legislacdo aprovada pelo Congresso Nacional e sancionada pelo presidente da
Republica. Seu reconhecimento decorre de uma portaria da CAPES de 1998 (BRASIL.
MEC. CAPES, 1999) que dispOe sobre seu enquadramento e avaliacdo, explicitando
distincGes entre o mestrado profissional e o académico e prevendo, por meio de
aprovacdo do Conselho Nacional de Educacdo a equivaléncia de titulos dessas duas
modalidades, impedindo qualquer discriminacdo entre uma e outra para diferentes
fins, tal como para a sele¢do de candidatos aos cursos de Doutorado.

As datas referentes as normatizacbes do MP, entretanto, ndo sdo muito claras e
aparecem em artigos e publicacdes de forma desencontrada. Ha iniUmeros decretos,
portarias, normas e resolucdes. Segundo Portal da CAPES, somente em 2009 o MP foi
regulamentado.

“A regulamenta¢do que pretende incentivar essa modalidade foi publicada no
dia 23 de junho no Didrio Oficial da Unido pelo Ministério da Educa¢do (MEC). A
PORTARIA NORMATIVA N 7, DE 22 DE JUNHO DE 2009 tem como objetivo
regulamentar o mestrado profissional, modalidade esta que estava sem

regulamentacéo no pais”. http://www.capes.qov.br/duvidas-frequentes/62-pos-
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graduacao/2376-qual-e-a-diferenca-entre-o-mestrado-academico-e-o-mestrado-
profissional (acessado em 07/02/2012)

A prépria “definicdo” do mestrado profissional, seus objetivos e caracteristicas, estdo
explicitados de forma fragmentada nessas diferentes “legislacdes”. Essa mais recente
portaria apresenta como objetivos do MP:

PORTARIA NORMATIVA No- 7, DE 22 DE JUNHO DE 2009
Dispde sobre o mestrado profissional no ambito da Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior - CAPES.

Sdo objetivos do mestrado profissional:

| - capacitar profissionais qualificados para o exercicio da prética profissional avangada e
transformadora de procedimentos, visando atender demandas sociais, organizacionais ou profissionais e
do mercado de trabalho;

Il - transferir conhecimento para a sociedade, atendendo demandas especificas e de arranjos produtivos
com vistas ao desenvolvimento nacional, regional ou local;

111 - promover a articulacdo integrada da formacéo profissional com entidades demandantes de
naturezas diversas, visando melhorar a eficacia e a eficiéncia das organizac¢6es publicas e privadas por
meio da solucéo de problemas e geragdo e aplicacdo de processos de inovacdo apropriados;

IV - contribuir para agregar competitividade e aumentar a produtividade em empresas, organizagdes
publicas e privadas.

Paragrafo Unico. A oferta de cursos com vistas a formagdo no Mestrado Profissional terd como énfase
os principios de aplicabilidade técnica, flexibilidade operacional e organicidade do conhecimento
técnico-cientifico, visando o treinamento de pessoal pela exposi¢ao dos alunos aos processos da
utilizacdo aplicada dos conhecimentos e o exercicio da inovagdo, visando a valorizagéo da experiéncia
profissional.

Das questdes polémicas em destaque

Entre as controversas e problemas que vém sendo apontados nessa discussdo,
destacam-se os seguintes aspectos:

e asfinalidades e a natureza de um mestrado profissional como contraponto ao
académico;

e as contradi¢Oes inerentes ao desenvolvimento dos mestrados profissionais
nos moldes académicos e as disputas de espaco

e as caracteristicas da producao final nas duas modalidades de mestrado;

e 0s possiveis interesses politico-econ6micos e a questdo de financiamento

Segundo a CAPES,

"Mestrado Profissional" é a designa¢do do Mestrado que enfatiza estudos e
técnicas diretamente voltadas ao desempenho de um alto nivel de qualificacdo
profissional. Esta énfase é a unica diferenca em relacdo ao académico. Confere,

pois, idénticos grau e prerrogativas, inclusive para o exercicio da docéncia, e,
como todo programa de pds-graduagdo stricto sensu, tem a validade nacional do
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diploma condicionada ao reconhecimento prévio do curso (Parecer CNE/CES
0079/2002). (grifos nossos)

Essa “Unica diferenca”, no entanto, é carregada de sentidos e interpretacdes, que
desencadeiam muitas outras. A prépria distincdo entre formacdo académica e
formacdo profissional traz em seu seio muitas outras polaridades e falsas ou
auténticas contradicOes: teoria e pratica; producdo de conhecimento e aplicacdo de
conhecimento; formagao intelectual e formagao técnica. A existéncia ou nao de
contradicdo ou de valorizacdo entre um e outro pélo é também questdo controversa.
Para alguns, especialmente para o setor oficial, vinculado a CAPES, parece n3o haver
contradicGes, tampouco aspectos valorativos, apenas diferencas ou
complementaridades entre um tipo de formag¢dao e outro, atendendo distintas
demandas e perfis.

Janine Ribeiro (2005), diretor de Avaliacdo da Capes no periodo 2004 a 2008, faz a
seguinte distingdo entre os dois modelos:

“No MA, pretende-se pela imersdo na pesquisa formar, a longo prazo, um
pesquisador. No MP, também deve ocorrer a imersdo na pesquisa, mas o
objetivo é formar alguém que, no mundo profissional externo a academia, saiba
localizar, reconhecer, identificar e, sobretudo, utilizar a pesquisa de modo a
agregar valor a suas atividades, sejam essas de interesse mais pessoal ou mais
social. Com tais caracteristicas, o MP aponta para uma clara diferenca no perfil

2

do candidato a esse mestrado e do candidato ao mestrado académico...”
(RIBEIRO, 2005, p.15)

Em tal distincdo entre o MA e o MP apresentada por Ribeiro, alguns pontos chamam
atencdo. O primeiro deles refere-se ao perfil ou trajetdria dos alunos formados em
um ou noutro mestrado. O aluno egresso do mestrado académico permanece na
universidade (pesquisando), enquanto o egresso do mestrado profissional atua fora
da academia. Parece haver ai uma contradicdo com a prdépria definicdo e
regulamentacdo dos MP, ja que o titulo de mestre profissional possibilita, tal qual o
de académico, lecionar em uma universidade (publica ou privada). Ou seja, tanto
guanto o mestre académico, o profissional teria com uma de suas perspectivas seguir
uma carreira universitdria. Também parece haver implicita, nessa e em outras

“"

definicbes e interpretacdes, uma cisdo entre o “mundo académico” e o “ mundo
social”, como instancias apartadas. O mestrado académico seria algo que pertence a
academia, cujo carater social ndo é enfatizado. O profissional estaria dirigido para um

mundo profissional externo a academia visando atender demandas sociais.

Outra énfase que aparece nesse discurso (e em muitos outros) é a “agregacdo de
valor” ao trabalho do mestre profissional. De que valor se trataria? E por que a
formacdo académica ndo agregaria valor ao seu formando? Estaria aqui se dizendo
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que a formacdao para o mercado produtivo tem valor distinto da producdo de
conhecimento em uma universidade? Ou, ainda, o destaque para o “valor” seria para
ndo tirar mérito do MP diante do MA? Ou para lhe conferir um mérito distinto?

Ainda nessa direcdo, retomamos a citacdo acima da definicdo da CAPES na qual o MP
é o “Mestrado que enfatiza estudos e técnicas diretamente voltadas ao desempenho
de um alto nivel de qualificagcdo profissional.” O alto nivel (que agrega valor) estaria
sendo enfatizado para diferenciar um mestre profissional de outro profissional sem
titulo de mestre? Ou para diferencid-lo do mestre académico que tem alto nivel, mas

ndo é profissional?

Podemos levantar outras explicitas ou implicitas polariza¢cdes nessa distingdo. Por
exemplo, sobre o “pesquisar” (no MA) e o “aplicar a pesquisa” (no MP). Isso nos leva
a perguntar se um “académico” nao aplica sua pesquisa. Como se situariam, entdo,
os “académicos aplicados” ou experimentais? Haveria aqui uma identificacdo da
pesquisa académica com pesquisa tedrica?

Quanto a polarizacdo entre teoria e pratica, que estaria implicita nas diferenciacbes
das finalidades de um e outro curso, estando o MA inserido numa produgao tedrica
de conhecimento e o MP na sua aplicacdo pratica, também é motivo de controversa
e refutada pelos maiores “adeptos” ao MP. Em boa parte dos discursos, procura-se
sublinhar a inconsisténcia de contradi¢cOes entre esses pdlos, que remetem a “velha”,
mas aqui recolocada questao sobre a divisdo social do trabalho.

Spink (1997) aponta uma falsa contradicdo nas finalidades e desenhos desses
modelos, remetendo-se a essa discussao.

Também parte do dilema estd nas falsas separacbes entre as reflexdes da
academia e as ag¢bes no mundo, entre scholars e practitioners (para usar a
distingdo comum nos Estados Unidos), ou entre os intelectuais e os artesdos. NGo
é o momento de aprofundar a sutileza nefasta destas distingGes e suas
conseqliéncias nas mdultiplas esferas da ag¢do social;, suficiente é notar sua
fragilidade em face da transformagdo do conceito de intelectual nas méos
brilhantes de Antonio Gramsci (Hoare e Smith, 1971), ou lembrar a visdo de Kurt
Lewin (Spink, 1979; Thiollant, 1997) de que ndo hd nada mais prdtico do que
uma boa teoria e a longa e extremamente produtiva tradigdo de pesquisa-a¢éGo
que esta expressdo gerou. (SPINK, 1997. p.169)

Fisher (2005), por sua vez, propde uma conciliacdo entre formagao académica e
profissional, sugerindo um modelo de gestdo institucional em que se prezem
interesses e praticas de docentes, ao mesmo tempo em que uma articulagao organica
entre teoria e pratica.
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Defende-se o esfor¢o de pensar e organizar um modelo de curso para além da
academia, pelas vantagens tanto para os praticantes quando para o0s
académicos. Entre outras vantagens, a fertilizacGo cruzada entre cursos quando
ocorrem nas mesmas estruturas de programas, conferindo maior ressondncia
social a pesquisa, e a reflexdo sistemdtica sobre as prdticas além das
possibilidades oferecidas ao ensino ancorado na experiéncia...

...Talvez seja esse o maior desafio e fator de seducéo para oferecer cursos de
natureza profissionalizantes: a articulagdo orgdnica entre a prdtica (que o aluno
tem ou almeja ter) e a teoria que alimenta e alicerca essa prdtica (FISCHER,
2005, p.29)

Outra decorréncia dessa polarizacdo viria da convivéncia dos dois modelos de curso
nos mesmos espacos e sob a mesma politica. A formacao profissional, dadas as suas
especificidades e vocacdo, estaria encontrando barreiras por ter que se constituir nos
moldes da academia.

Com formato e denominagcdo polémicos, o MP esbarra na concep¢cdo
académica da pds-graduacdo, sedimentada por prdticas e modelos tradicionais.
O sistema de avaliagdo da Capes reflete essa realidade, concebida e estruturado
para aferir o desempenho de programas e cursos voltados para a formagdo
académica, orientando-se, portanto, por pardmetros, critérios e indicadores
orientados a tal propdsito. Hd, nesse momento, uma tendéncia a revisar o
sistema de avaliagGo incorporando novos valores e critérios. (FISCHER, 2005,
p.25-26)

Problema que é também apontado por Castro,

...As barreiras legais mais sérias jd foram vencidas. Mas ainda hd adversdrios
ferrenhos, sejam por purismo ou por defenderem reservas de mercado. Ndo
obstante, o que estd freando o desenvolvimento do mestrado profissional é a sua
estrutura atrelada a PG académica que lhes tira a vida prdpria e os converte em
prémios de consolacGo ou mendigos, no Olimpo dos cursos académicos. A
estrutura presente condena os mestrados profissionais a uma mimica da vida
académica e da pesquisa “cientifica” totalmente inapropriada para sua indole
profissional. Sem que satisfacam a exigéncias muito prdoximas daquelas
apropriadas para o mestrado académico, a Capes néo os aceita. Na prdtica, isso
significa que somente uma instituicdo operando um mestrado académico pode
satisfazer as exigéncias do profissional. (CASTRO, 2005, p.17)

E aqui reside uma questdao no minimo curiosa, uma vez que ambos os formatos de
pos-graduacgado sao criados, geridos, regulamentados e avaliados pela mesma agéncia
responsavel pelas politicas de pds-gradua¢do no Brasil, a CAPES. Ou seja, parece
haver outra contradicdo entre o que se estabelece como padrdo e como critério de
avaliacdo no modelo académico, com o que se espera do modelo profissional.
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Quanto a essa divisao ou sobreposicao de espagos, surge outra questdo, a de que a
resisténcia de alguns setores e, mais especificamente do setor académico, a entrada
dos cursos profissionais se daria num confronto de interesses ou em uma disputa
politica e social, na qual “os académicos” estariam resistindo a essa entrada para
proteger interesses proprios e resguardar seu espaco de poder, especialmente nas
universidades publicas.

Para Fischer,

A pos-graduacdo brasileira vive, desde o seu inicio, uma espécie de sindrome
bipolar entre valores, padrbes e critérios de ensino e avaliagdo estritamente
académicos e as exigéncias de formagdo do mundo do trabalho. O mestrado
profissional é a forma mais visivel dessa disputa entre liderangas da comunidade
académica e das instituicbes que defendem tradicdes ou inovacbes como se
fossem mutuamente exclusivas. (FISCHER, 2005, p.24-25)

Sobre essa disputa, Rezende Ribeiro aponta, inicialmente, motivos que datam da
década de 1990, com a implantac¢do dos primeiros mestrados profissionais.

Essa rejeigdo inicial pode ser encarada como um reflexo do que ocorria a época
do surgimento desses primeiros mestrados profissionais: a Academia brasileira
estava ainda vivenciando o impacto da entdo recente expansdo da educacdo
superior por meio do mercado, conduzida pelo préprio Ministério da Educagdo,
de forma agressiva... Além desse motivo, houve também o reflexo de uma
disputa social nos moldes da “distincdo” de Bourdieu®®, isto é, os mestres
“académicos” (diferenciagdo que so se consolida em época recente) temiam que
seu titulo se tornasse desvalorizado. (RIBEIRO, 2010, p.436)

E prossegue, trazendo questdes mais profundas enraizadas nessa disputa, sobretudo
no debate sobre o papel da universidade como parte integrante da producdo e
reprodugao social.

No entanto, passada uma década, a permanéncia da rejeicdo por esse novo tipo
de formacdo, os mestrados profissionais, pode evidenciar um outro processo
social e historico brasileiro mais profundo e com raizes histéricas bem antigas: a
separagdo entre a Academia e seu contexto social amplo, que, como muito bem
demonstrou toda a obra de Freire, aparta do ensino a praxis. (RIBEIRO, 2010,
p.436-437)

20 O autor refere-se aqui a citagdo de Boudieu que faz em seu artigo:

“O confronto de visGes antagonistas que opde a autonomia dos pesquisadores ditos ‘puros’ a heteronomia dos
pesquisadores “aplicados” impede de ver que aquilo que se confronta; na realidade, sdo duas formas, ambas
relativamente auténomas de pesquisa, uma voltada, antes, pelo menos na intengdo, para a invengdo cientifica e
participante (bem ou mal) da légica do campo cientifico, a outra voltada, antes, para a inovagdo, mas igualmente
independente, para o melhor e para o pior, das san¢des do mercado e capazes de designar, para si propria, fins
igualmente universais de servigo publico e de promogéao do interesse geral.” (BOURDIEU, 2003, p. 58)

231



Ainda no interior dessa disputa, ou fora dele, mas nessa teia de argumentos e
questionamentos, a propria formagdao académica, seu sentido e finalidades, entram
na berlinda.

A construgéo social do mestrado levou seu significado numa dire¢Go prdpria, que
precisa ser explicitamente questionada. Com énfase, de forma sutil, no papel do
mestrado enquanto contribuicGo ao conhecimento, cria-se inevitdvel conflito,
quando se lanca a possibilidade nGo somente de mestrado profissional, mas
também a de permitir que o mestrado profissional possa contar com uma
dissertagdo, e que talvez esta venha a ter fei¢cdes diferentes, sobretudo em um
mundo onde a distin¢Go entre teoria e prdtica ndo somente existe, mas, pior, é
revestida com significados de superioridade. Ao trazer o mestrado profissional
para o cendrio de titulos académicos, torna-se evidente a falta de discussdo
substantiva ndo sobre o mestrado profissional, mas sobre o mestrado em si, ndo
sobre sua dissertagdo mas sobre a disserta¢cdo do modelo atual... ... Ao olhar-se
para dentro das criticas sobre o mestrado profissional, encontra-se o significado
mais amplo do modelo anterior. (SPINK, 1997, p.170)

Percebe-se, também nos diferentes discursos, outra implicacdo das distin¢des entre
os dois modelos de mestrado, quanto a natureza de suas produgdes e no produto
final almejado em cada um deles.

Antes da mais recente portaria regulamentadora do MP, em 2009, o produto final ou
trabalho de conclusdo exigido para atribuicdo do titulo, era uma dissertacdo nos
moldes da dissertacdo do mestrado académico, enquanto formato. Do ponto de vista
de seu conteldo, a principal diferenca residiria na sua “aplicabilidade”, ou seja, no
seu valor enquanto “inovacdo” no mercado em que se insere o campo de
conhecimento.

Mesmo tratando-se de uma dissertacdo, diferentes denominagcbes e concepgdes
desse trabalho de conclusdao do MP vém sendo dadas.

Segundo Moreira,

. 0 cardter do trabalho de final de curso no mestrado académico é o de um
relatério _de pesquisa, enquanto o mestrado aqui proposto requer que se

encontre naquele trabalho uma proposta de acdo profissional que possa ter, de

modo mais ou menos imediato, impacto no sistema a que ele se dirige.
(MOREIRA, 2004, p.133). (grifos nossos)

Spink defende a ideia de que ndo ha diferencas significativas entre esses produtos.

Se uma disserta¢do é essencialmente um processo de aprendizagem, de inicio,
meio e fim - incluindo, entre outros, o porque da questdo escolhida, o aprender a
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receber criticas, a ética da investigagdo e a sinceridade na duvida - seqgue-se que
uma dissertagdo num curso de mestrado voltado a interpretacdo da prdtica, a
discussdo de idéias, conceitos e teorias, e ao delineamento de linhas de a¢do a
partir do conhecimento, deve contribuir para este objetivo, tanto em termos de
instrumento de aprendizagem quanto em termos de mecanismo de avaliagdo. ...
Conseqiientemente, ndo hd nenhuma razdo para que uma dissertagdo em um
mestrado dito profissional seja diferente - em termos substantivos - de qualquer
outra dissertacdo. Pode ser diferente em forma e em estilo, pode focalizar certas
questdbes mais que outras, pode incluir e privilegiar diferentes fontes e
estratégias de cole¢do de dados, mas se ajuda a fixar o "saber como" e o "saber
por que" e a avaliar a compreensdo do candidato sobre seu papel neste "discurso
critico, movido pela fé na possibilidade humana do acerto”, serd uma
dissertagdo. (SPINK, 1997, p.169) (grifos do Autor)

Com a nova regulamentacdo de 2009, as possibilidades de formato dos trabalhos de
conclusdo se ampliaram, conforme descrito na Portaria da CAPES:

Agora, o 32 pardgrafo da alinea IX do Artigo 7° diz o seguinte: "O trabalho de
conclusdo final do curso poderd ser apresentado em diferentes formatos, tais
como dissertagdo, revisGo sistemdtica e aprofundada da literatura, artigo,
patente, registros de propriedade intelectual, projetos técnicos, publicacbes
tecnoldgicas; desenvolvimento de aplicativos, de materiais diddticos e
instrucionais e de produtos, processos e técnicas; produ¢do de programas de
midia, editoria, composi¢oes, concertos, relatdrios finais de pesquisa, softwares,
estudos de caso, relatdrio técnico com regras de sigilo, manual de operagéo
técnica, protocolo experimental ou de aplicagGo em servigos, proposta de
intervengdo em procedimentos clinicos ou de servigo pertinente, projeto de
aplicagdo ou adequagdo tecnoldgica, prototipos para desenvolvimento ou
produgcdo de instrumentos, equipamentos e kits, projetos de inovagdo
tecnoldgica, produgdo artistica; sem prejuizo de outros formatos, de acordo com
a natureza da drea e a finalidade do curso, desde que previamente propostos e
aprovados pela Capes". (CAPES, 2009)

Tal mudanca, que se remete essencialmente ao “tipo” de produto, parece ser um
ajuste ao MP, tendo em vista essa sua vocacdo de formacdo para o trabalho,
acentuando sua distancia do modelo académico, e adaptando-o mais propriamente
as areas de saber técnico ou aplicado, ainda que tendo validade para todas. Uma
guestdo que se poderia levantar aqui é o quanto essa abertura interfere na propria
natureza da formagao, indo além da forma e tendo implicagdes maiores nos
conteudos. Pois, é claro, as orientagdes de ensino vao refletir o que se almeja ao final
do curso e forma e conteddo estdo intimamente imbricadas. Essas possiveis
diferencas de formatos também poderiam criar ou acentuar diferencas entre os
proprios mestrados profissionais, seja em uma mesma area ou em areas distintas. Se
isso é positivo ou ndo, é questdo a ser avaliada.
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Finalmente, quanto ao Ultimo aspecto que apresentamos, estd o debate sobre
interesses em jogo na criagdo dos MP, de certo modo subjacente aos outros
levantados. A discussao teria origem na resisténcia aos MP quanto a seu papel nas
“defesas de mercado”, que poderiam colocar as instituicGes de ensino superior a
servico de empresas. Fala-se de uma dupla finalidade dessa formacdo (contraditéria
para uns e conciliatéria para outros) em atender interesses econdmicos, do capital,
ou garantir compromisso com demandas sociais.

Sobre tal polémica Janine Ribeiro argumenta que os MP podem servir a ambos os
propdsitos, com vantagens, sugerindo

... modos pelos quais ele possa ndo apenas aumentar a produg¢do na economia,
mas também promover avangos significativos no resgate de nossa divida social.

...0 que pretendemos, no atelié de trabalho e em nossa a¢do na Capes, foi e é
explicitar como a pds-graduagdo pode ajudar no desenvolvimento econémico e
social — na fabrica¢Go e na praxis... O que a Capes intenciona, e os conceitos
filosoficos acima expostos bem o mostram, é apostar nos dois caminhos. Ambos
sdo importantes, o primeiro para nosso desenvolvimento econémico, o segundo
para o desenvolvimento social. E é importante que o didlogo ocorra
constantemente entre ambas as vertentes... (RIBEIRO, 2005, p.9).

Rezende Ribeiro (o outro Ribeiro!), em sua analise sobre o papel da universidade e
sua disputa com o setor social, busca mostrar que existe uma forte tendéncia
mercadoldgica do ensino superior. E nessa discussdo questiona a visdo, que concebe
como de “senso comum”, de que o mestrado profissional teria por finalidade
exclusiva, atender o mercado.

[...]JPortanto, o senso comum de que os mestrados profissionais seriam
instrumentos que exclusivamente promovem a transformag¢éo da educagdo
universitdria em mercadoria é, no minimo, um erro histdrico. A cria¢do desses
cursos pode ser um aprofundamento das relagées mercadoldgicas no meio
académico, mas isso s6 ocorrerd se a universidade assim o desejar, pois a cria¢do
de um novo modelo de pds-graduagdo pode servir, pelo contrdrio, como uma
forma de transformacgdo na direcGo de outras competéncias e contribuicoes
sociais que se mostrem capazes de negar a suposta naturalidade de
caracteristicas tanto do individuo como do conjunto de seus participantes,
substituindo, por exemplo, competitividade por cooperagdo coletiva. A disputa
estd em aberto e esse momento irreversivel de consolidagdo desses novos cursos
deve ser enfrentado tanto pela Academia quanto pela sociedade de forma
cautelosa e corajosa. (RIBEIRO, 2010, p.441)

O que destacamos até aqui é a existéncia de uma diversidade relativamente grande
nos discursos, concepcdes e linhas de argumentacdo acerca do MP. No entanto,
quase todas as falas (ou “estados da arte”) que podemos localizar, portanto
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publicadas, sdo de autores que buscam defender e legitimar os MP, mesmo que com
eventuais criticas inerentes ao seu desenvolvimento. Estranhamente, as reflexdes
criticas a esse pensamento, sejam as que viriam do setor académico, sejam outras,
ndo tém sido objeto de publicacdes. O que poderia ser decorrente da incipiéncia
mesmo dessas reflexdes nos meios académicos ou das dificuldades de espacos de
reflexdo e de divulgacdo. Lembramos que grande parte dos artigos localizados sobre
o tema encontra-se no ambito do discurso oficial da CAPES, seja em seu proprio
Portal, seja por meio de seu periédico, a RBPG.

Enfatizamos também que, mesmo no interior desse discurso oficial, ha focos
diversos, alguns complementares outros divergentes em dados aspectos. Mas, de um
modo geral, na defesa dos MP, percebe-se uma tendéncia de anular possiveis
contradicdes entre a formac¢ao académica e a profissional, buscando sempre mostrar
conciliagdes entre as distintas propostas e possiveis controversas.

Sob uma dtica mais abrangente, os argumentos que vém sendo usados na defesa dos
MP foram incorporados pela area de Ensino. Porém, com adaptacdo para suas
necessidades préprias, ndo apenas no que tange ao impacto em numero de
programas, mas também a sua natureza.

7.1.2 Os Mestrados Profissionais em Ensino

Até muito recentemente, os mestrados profissionais em Ensino (MPE) concentravam-
se plenamente na area de Ensino de Ciéncias e Matematica (antiga Area 46 da
CAPES), da qual trataremos mais detalhadamente adiante. Ainda com a extingdo da
mesma e substituicdo pela grande drea de “Ensino”, os programas que abrange ainda
se restringem ao Ensino de Ciéncias e Matematica.

Moreira, um dos pioneiros na implantacdo dos MP, como membro da CAPES e
Coordenador do primeiro mestrado profissional em ensino, define o publico-alvo e
natureza desses programas.

Populagdio alvo: (i) professores em exercicio na educacdo bdsica (ensino
fundamental e médio); (ii) professores de ensino superior que atuam nas
licenciaturas ou em disciplinas bdsicas de outros cursos de graduagdo.

Natureza: o mestrado em ensino deverd ter cardter de preparacdo profissional
na drea docente focalizando o ensino, a aprendizagem, o curriculo, a avaliagdo e
o sistema escolar. Deverd, também, estar sempre voltado explicitamente para a
evolugdo do sistema de ensino, seja pela agcdo direta em sala de aula, seja pela
contribuicdo na solu¢Go de problemas dos sistemas educativos, nos niveis
fundamental e médio, e no nivel superior na formag¢éo de professores das
licenciaturas e de disciplinas bdsicas. (MOREIRA,2004. p.133-134)
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Uma das principais justificativas para implantacdao dos mestrados profissionais em
ensino (MPE) viria da constatacdo de uma grande demanda por “professores
gualificados”, tanto na escola basica como no ensino superior. Um segundo
argumento, bastante recorrente, é a constatacdo de um “abismo” existente entre a
formacdo académica nessa area e as salas de aula. O mestrado académico ndo estaria
dando conta das demandas da escola, em especial do ensino basico, e dela estaria se
apartando a passos largos. Desse modo, a pds-graduacdo profissional viria cobrir uma
lacuna deixada pela formacdo académica, provendo o “mercado educacional” de
guadros com formacdo qualificada e especifica, voltada para a solucdo de problemas
educacionais locais ou regionais. Nas palavras de Moreira,

Nos dltimos trinta anos a pds-graduagdo stricto sensu vem crescendo e se
definindo no contexto de suas especificidades, tanto no Brasil quanto em muitos
outros paises. No Brasil, em particular por meio de agéncias de fomento a
pesquisa e a formagGo de recursos humanos, como a Capes, surgiram
comunidades de pesquisadores e produziu-se um considerdvel corpo de
conhecimentos, em ambos os casos com o reconhecimento das comunidades
internacionais correspondentes. No entanto, em que pese o esforco dessas
comunidades, esse corpo de conhecimentos ndo teve ainda impacto significativo
no sistema escolar, em particular na sala de aula, o que coloca, de forma
evidente, a necessidade de acbes que revertam este quadro. (MOREIRA, 2004.
p.131)

A essas duas justificativas, adiciona-se o crescente “inchaco” do ensino superior e,
consequentemente, a dificuldade dos cursos de pds-graduacdao em absorver o grande
contingente de alunos graduados. Argumenta-se, ainda, que grande parte dos
licenciados ndo teria condicdes ou mesmo expectativas de prosseguir na carreira
académica, que tem como objetivo a formacdo de pesquisadores e docentes de
ensino superior. Ao “contrdrio” disso, teriam necessidades “especiais” de
aperfeicoamento da formacdo inicial. Os cursos stricto sensu, especializacdo ou
extensdo oferecidos em Universidades nao teriam sido concebidos como cursos de
formacdo de fato, sendo esporadicos e exigindo dos professores que a eles
retornassem por vezes diversas.

Castro (2005) expde seus argumentos acerca da implantacdo dos MPE, nessa
direcdo.

Em primeiro lugar, na taxa em que estd crescendo e deve continuar no futuro,
ndo hd a mais remota possibilidade de que sejam atendidos pelos atuais
mestrados e doutorados que consomem, no minimo cinco anos para produzir um
graduado. Além disso, ao falar nos 30% de mestres e doutores, estamos nos
esquecendo que os outros 70% continuardo em sala de aula. Para esses, quase
nada existe, exceto uma especializagdo desregulada e desfocalizada. (CASTRO,
2005, p.17)
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... E dramdtica a escassez de professores de bom nivel, em todos os niveis e em
todos os azimutes do mapa do Brasil. E como ndo hd bom ensino sem bons
professores, se hd uma prioridade mais prioritdria para a Capes é a formagdo de
professores. (CASTRO, 2005, p.22)

...Na drea da formacdo de professores é onde a Capes deverd concentrar todo o
seu esforco. E essa drea para onde devem se concentrar os mais volumosos
recursos. Ndo é apenas a importdncia intrinseca da drea, mas, sobretudo, o fato
de que ndo apenas os alunos sGo mais pobres, mas é preciso atrair as melhores
cabegas. (CASTRO, 2005, p.22)

Percebe-se, nessa justificativa, que além de cobrir lacunas do mestrado académico (o
abismo entre esse e as salas de aula), o MP também estaria cobrindo lacunas e
deficiéncias da formacdo inicial e continuada de professores. Questdo que merece
atencao.

Castro esclarece, ainda a que tipo de mestrado em ensino e a que perfil de
professores esta se referindo.

Mestre em ensino de “alguma coisa”. Mestrado em ensino, sim, mas ensino de
alguma coisa bem concreta. Ndo precisamos de mais cursos genéricos,
discutindo teorias pedagdgicas da moda ou de séculos passados. Portanto,
falamos de ensino de fisica, de administra¢Go ou o que seja. Mas tem que ter
especificidade e foco. (CASTRO, 2005, p.22)

...Quando pensamos no corpo docente de um mestrado para professores,
devemos pensar que tais cursos devem ter pessoal com trés perfis diferentes. SGo
necessdrios os mais académicos, com seus conhecimentos tedricos mais
profundos. Devem também haver alguns poucos que possam ensinar uma
diddtica aplicada. E, mais importante, deve haver muitos professores que sejam
os super-teachers em sala de aula. O centro de gravidade do curso deve estar

pendendo em direcdo ao ultimo grupo. Em um mestrado para ensinar fisica no

ensino médio, devem estar como professores as grandes estrelas das melhores
escolas de ensino médio — e por que ndo dos cursinhos. Em minha carreira de
estudante, os melhores professores de ciéncias estavam nos cursinhos,
ensinando de verdade, ao contrdrio do mito corrente de que apenas adestram.
(CASTRO, 2005, p.23) (grifos nossos)

Mesmo que argumentos nessa linha ndo representem necessariamente um consenso
entre as defesas do MPE, eles sdao bastante expressivos e tém se revelado presentes
em diferentes instancias e foruns de discussdo sobre a formacdo de professores ou
sobre a pesquisa em ensino. Por um lado, destaca-se uma concepc¢dao de formacao
gualificada na qual o bom professor é aquele que tem bom dominio do conteudo
especifico com uma boa dose de “didatica”. Outra concepc¢do presente nesses
discursos (que ndo entra em conflito com a anterior) parte do pressuposto de que a
formacdo académica em Ensino ndo tem vocacdo para responder ou visar problemas
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educacionais “reais”. Ou seja, se existe um distanciamento dos mestrados
académicos em relagdo as finalidades educacionais e demandas sociais, o
deslocamento dessas finalidades para os mestrados profissionais poderia estar, de
certo modo, cristalizando esse abismo.

Ainda no que concerne a definicdo do perfil de profissional e demanda do sistema
escolar, outro aspecto que vem sendo enfatizado é a necessidade de formacdo de um
“professor reflexivo”, exercendo sua pratica profissional em escola e ao mesmo
tempo sobre ela refletindo. Nessa linha, Moreira (2004) sugere dareas nas quais
“acbes em nivel de pds-graduacdo devem contribuir para as transformacoes
necessdrias” para atender as demandas do sistema escolar, destacando a
necessidade de um mestrado profissional para dar conta dessas necessidades.

E importante que se entenda que o afastamento critico se dd no plano tedrico,
na construgdo da capacidade da reflexdo critica, e é a isto que se refere a no¢éo
de professor reflexivo, inserido em sua prdtica profissional. O mestrado aqui
proposto impée que a reflexdo seja feita a partir de, e de forma concomitante
com, a prdtica profissional do mestrando, de modo que ndo exista hiato ou
readaptacdo apds a conclusdo do curso. Ainda, no dmbito desta visGo, requer-se
que o mestrando tenha experiéncia na drea na qual quer aprofundar sua
formagdo. (MOREIRA, 2004, p.133)

As producdes finais dos cursos profissionais em ensino também apresentam um viés
especifico, mesmo em se tratando de dissertacdes nos moldes do mestrado
académico. Denominados também “produtos educacionais”, devem tratar de
responder, por distintos meios, problemas locais ou regionais de escolas. Sobre isso,
voltaremos a tratar adiante, ao focalizar as especificidades da area de Ensino de
Ciéncias.

Os dados que apresentamos a seguir, visando delinear um quadro geral dos cursos de
pos-graduacdo nas diferentes areas da CAPES, ja revelam algumas dessas
caracteristicas préoprias do mestrado profissionalizante em ensino.

7.1.3 Panorama geral: Cursos e programas

Os Cursos Recomendados pela CAPES?! est3o estruturados em Grandes Areas, cada
uma das quais em Areas. Para cada Grande Area sdo apresentados os totais de
programas e de cursos, nas trés modalidades de pds-graduacdao: Mestrado

2 “Programas e cursos de pds-graduagdo que obtiveram nota igual ou superior a 3 na avaliagdo da CAPES e que,
portanto, atendem ao requisito basico estabelecido pela legislagdo vigente para serem reconhecidos pelo
Ministério da Educagdo por meio do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e, em decorréncia, expedirem
diplomas de mestrado e/ou doutorado com validade nacional.” (Portal da CAPES, Cursos Recomendados.
http://www.capes.gov.br/cursos-recomendados. (Ultimo acesso em 08/02/2012)
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Académico, Doutorado e Mestrado Profissional. Com base nesses dados,
sintetizamos as informagdes de maior interesse para tracar um perfil dos MP no pais.

Na Tabela 7.1 e correspondente Grafico 7.1(a) apresentamos a distribuicdo dos
programas e cursos®?, por modalidade, nas Grandes Areas (GA). Na terceira coluna da
tabela, apresentamos, para cada GA, a parcela de Mestrados Profissionais em relacao
aos totais de Programas e Cursos, com destaque para a denominada
“Multidisciplinar”, na qual a drea de Ensino esta enquadrada. O grafico 7.2(b) mostra
o percentual de cursos profissionais sobre o total de cursos nessa Grande Area.

Participacdo dos MPs nos Programas e Cursos

GRANDES AREAS
GRANDE AREA TOTAL TOTAL MESTRADOS
PROGRAMAS CURSOS PROFISSIONAIS
(TP) (TC) (MP)
MP MP/TP | MP/TC
(%) (%)
I CIENCIAS AGRARIAS 371 586 22 5,9 3,8
I CIENCIAS BIOLOGICAS 276 464 16 5,8 3,4
I CIENCIAS DA SAUDE 537 849 75 14,0 8,8
v CIENCIAS EXATAS E DA 296 461 14 4,7 3,0
TERRA
v CIENCIAS HUMANAS 467 711 19 4,1 2,7
VI CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS | 409 558 70 17,1 12,5
Vil ENGENHARIAS 361 514 59 16,3 11,5
VIl | LINGUISTICA, LETRAS E 181 276 2 1,1 0,7
ARTES
IX MULTIDISCIPLINAR 420 539 115 27,4 21,3
TOTAL 3318 4958 392 11,8 7,9

Tabela 7.1: Programas e Cursos nas grandes Areas da CAPES

A tabela mostra que, no conjunto total dos cursos de pds-graduacao, a presenca do
MP corresponde a 12% dos Programas e 8 % dos Cursos. Mostra, ainda, como se
distribuem nessas Grandes Areas.

? Cada Programa de pds-graduagdo pode congregar mais de uma modalidade de Cursos (Mestrado Académico,
Doutorado e Mestrado Profissional). Por esse motivo ha um maior nimero de Cursos que de Programas em cada
area.
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J4 aqui chamamos atenco para a Grande Area Multidisciplinar (1X), na qual cerca de
27% dos programas tém a modalidade Mestrado Profissional, concentrando 20% dos
cursos, muito acima das respectivas médias de 12% dos programas e 8% dos cursos
(na soma cumulativa de todas as Grandes Areas). E nessa GA que estd inserida a area
de Ensino.

Seguem a essa, as Grandes Areas Ciéncias Sociais Aplicadas (V1), Engenharias (VII) e
Ciéncias da Saude (lIl), concentrando, respectivamente, cerca de 17%, 62% e 14% dos
cursos de Mestrado Profissional, parcelas proximas da média geral.

Para se ter uma ideia de quais areas e cursos contribuem com parcelas expressivas de
MP nessas grandes areas, fizemos um levantamento de cada uma delas.

GRANDE AREA MULTIDISCIPLINAR

A Grande Area “Multidisciplinar” congrega as areas de Ensino, Biotecnologia,
Interdisciplinar e Materiais. A tabela 7.2 e o gréafico correspondente 7.2 mostram
como se distribuem os programas e cursos de mestrado profissional nessa GA.

GRANDE AREA: MULTIDISCIPLINAR TOTAL PROGRAMAS TOTAL CURSOS MESTRADOS PROFISSIONAIS
(TP) (TC) (MP)

AREA No. Abs No. Abs No. Abs MP/TP MP/TC
BIOTECNOLOGIA 35 52 4 11,4 7,7
ENSINO 72 91 39 54,2 42,9
INTERDISCIPLINAR 288 358 69 24,0 19,3
MATERIAIS 25 38 3 12,0 7,9
TOTAL 420 539 115 27% 21%

Tabela 7.2: Distribuicdo de Programas e Cursos na Area Multidisciplinar
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Grafico 7.2(b): Parcela de MP sobre Total na Grande Area “Multidisciplinar”

A darea de Ensino é a que tem maior parcela de mestrados profissionais,
concentrando atualmente 54% dos programas e 43% dos cursos nessa modalidade,
muito superiores as parcelas de MP no conjunto total da GA Multidisciplinar, 27% e
21% respectivamente.

A segunda drea com participacao relativamente expressiva de MP é a Interdisciplinar
com 70 cursos nessa modalidade, 19% do total na GA Multidisciplinar. Engloba cursos
nas areas de Saude (Ciéncia e Tecnologia em Saude, Cuidados Primarios, Educacdo
nas Profissdes da Saude, Ciéncias da Saude); Energia e Ambiente (Agroenergia,
Bioenergia, Getao Ambiental, Sustentabilidade; cursos tecnolégicos
(Desenvolvimento de Tecnologia, Inovacado Tecnoldgica, TV Digital), Politicas Publicas
(Seguranca Publica, Vigilancia Sanitdria, Defesa e Seguranca Civil, Inclusdo Social,
Saude Publica), em Gestdes e Desenvolvimento ou em Areas Culturais (Patriménio
Cultural, Meméria Social). O que se observa, portanto, é que predominam aqui
cursos sobretudo com vocacdo técnica ou pratica. Os Unicos casos voltados ao setor
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educacional situam-se nas Ciéncias da Saude (também presentes na area de Ensino) e
em Avaliagdo, mas ambos voltados a técnicas e praticas profissionais.

GRANDES AREAS: CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS, ENGENHARIAS E CIENCIAS DA SAUDE

Nas outras trés grandes areas que seguem a Multidisciplinar em numero de
mestrados profissionais, Ciéncias Sociais Aplicadas, Engenharias e Ciéncias da Saude,
verificamos a mesma tendéncia constatada na darea Interdisciplinar, de parcela
dominante dos cursos com vocacdo técnica, pratica ou de ciéncias aplicadas. Sao
exemplos da primeira: Turismo, Ciéncias Contdbeis, Demografia, Planejamento
Urbano e Regional, Economia. Nas Engenharias, os MP estdo presentes com maior
participacdo na Engenharia Biomédica, Mecanica e de Producdo. E nas Ciéncias da
Saude, os cursos com mais de 10% na modalidade MP sdao Enfermagem, Odontologia
e Saude Coletiva.

Distribui¢do das Areas quanto a Dependéncia Administrativa

Outro dado que buscamos mapear, nas areas de maior concentracdo de Mestrados
Profissionais, foi sua dependéncia administrativa, se pertencentes a instituicGes
publicas ou privadas. Nas Grandes Areas, conforme mostramos na Tabela 7.3 os MP
nas Engenharias e na Multidisciplinar estdo majoritariamente em instituicdes
publicas (cerca de 70% e 60%, respectivamente). Nas Ciéncias da Saude e nas
Ciéncias Sociais Aplicadas, pouco mais da metade dos cursos estdo em instituicoes
privadas.

GRANDE AREA

INST.
PUBLICA

INST.
PRIVADA

ENGENHARIAS

69%

31%

MULTIDISCIPLINAR

62%

38%

CIENCIAS DA SAUDE*

47%

53%

CIENCIAS SOCIAIS

45%

55%

APLICADAS*

Tabela 7.3: Dependéncia Administrativa dos MP em Grandes Areas

*Dados incompletos

Em outras areas com relativa concentracdo de MP essa distribuicdo mostra que a
area de Ensino é a que concentra maior parcela de cursos em instituicdes publicas,
cerca de 74% (Tabela 7.4). Além dessa, a Unica darea com maior parcela dos MP em

instituicOes publicas é a Interdisciplinar.

PUBLICAS PRIVADAS
ENSINO 26 74% 9 26%
INTERDISCIPLINAR 39 60% 26 40%
ECONOMIA 5 45% 6 55%
PLANEJAMENTO 2 33% 4 67%
URBANO E REG.
ODONTOLOGIA 4 20% 16 80%

Tabela 7.4: Dependéncia Administrativa dos MP em Areas
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Em sintese, esses dados revelam que, se levarmos em conta as amplas chamadas e os
incentivos da CAPES para a instauracao de Mestrados Profissionais, sua participagao
nos Programas de Pds-Graduacgdo no Brasil ainda é relativamente pequena, inferior a
10% na maior parte das Grandes Areas e Areas. No conjunto total de Cursos
Recomendados, a parcela de Mestrados Profissionais é de 8% dos cursos (em 12%
dos Programas).

Revelam, ainda, que a area de Ensino é excecdo a esse padrdo, concentrando uma
parcela de cursos nessa modalidade muito superior a média. Essa area é responsavel
pela predominancia dos MP na grande area Multidisciplinar, lider nesse “quesito”.
Ao final de 2011, superou a marca dos 50% de programas que oferecem Mestrados
Profissionais. Também se destaca por ser a drea em que esses programas estao
majoritariamente concentrados em institui¢cdes publicas.

Finalmente, verifica-se que os mestrados profissionais estdo mais frequentemente
instituidos em programas de natureza técnica ou aplicada, dado que representa
outro diferencial da area de Ensino em relacdo as demais e que merece atencao.
Parece haver aqui uma contradicdo com a analise ja feita sobre os MP de um modo
geral. Tais cursos foram concebidos tendo em vista uma formacdo profissional
predominantemente voltada para atender demandas especificas de setores ligados
ao sistema produtivo, conforme pudemos perceber a partir de diferentes
documentos oficiais da CAPES ou nos diversos artigos publicados na RBPG sobre os
Mestrados Profissionais. Voltando a um desses documentos, segundo a Portaria de
2009 da CAPES s3o necessidades que o MP pretende atender®:

o Necessidade de estimular a formagdo de mestres profissionais habilitados para desenvolver
atividades e trabalhos técnico-cientificos em temas de interesse publico;

o Necessidade de identificar potencialidades para atuagdo local, regional, nacional e internacional
por orgdos publicos e privados, empresas, cooperativas e organizagées ndo-governamentais,
individual ou coletivamente organizadas;

e Necessidade de atender, particularmente nas dreas mais diretamente vinculadas ao mundo do
trabalho e ao sistema produtivo, a demanda de profissionais altamente qualificados;

e Possibilidades a serem exploradas em dreas de demanda latente por formagdo de recursos
humanos em cursos de pds-graduagdo stricto sensu com vistas ao desenvolvimento
socioeconbémico e cultural do pais;

e Necessidade de capacitacdo e treinamento de pesquisadores e profissionais destinados a
aumentar o potencial interno de geragdo, difusdo e utilizagdo de conhecimentos cientificos no
processo produtivo de bens e servigos em consondncia com a politica industrial brasileira;

e Natureza e especificidade do conhecimento cientifico e tecnoldgico a ser produzido e
reproduzido;

e Relevdncia social, cientifica e tecnoldgica dos processos de formagéo profissional avan¢ada, bem
como o necessdrio estreitamento das relacGes entre as universidades e o setor produtivo.

** Extraido da PORTARIA NORMATIVA No-7, de 22 de junho de 2009, publicada no Diério Oficial de
23/06/2009.
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Parece haver nesse conjunto de “itens de necessidade”, uma énfase no atendimento
a setores produtivos, ao mundo do trabalho, as atividades técnico-cientificas e
tecnoldgicas. Poderiamos identificar a area de Ensino mais propriamente com um
deles apenas - “Possibilidades a serem exploradas em dreas de demanda latente por
formacdo de recursos humanos em cursos de pds-graduacdo stricto sensu com vistas
ao desenvolvimento socioeconémico e cultural do pais”. Estranhamente, é
justamente nos Programas de Ensino que parece haver maior estimulo e
concentracdo dos mestrados profissionais. Mais um aspecto que chama atencdo
guanto as especificidades do Mestrado Profissional em Ensino.

7.2 O Mestrado Profissional na area de Ensino de Ciéncias: um perfil
emergente

7.2.1 A extinta “Area 46” da CAPES e a implantag¢do dos MP

A Area de Ensino de Ciéncias e Matematica na CAPES (Area 46) foi criada em
setembro de 2000. Nesse ano foi constituida uma comissdo de representantes
dessa area, pela CAPES, para elaborar uma proposta de curso de mestrado distinto
daquele até entdo existente (o académico) visando atender necessidades
especificas de professores do ensino basico e das licenciaturas, no ensino superior.

Segundo dados de Moreira (2002a), o primeiro programa (académico) aprovado
na darea foi o Mestrado em Ensino, Filosofia e Histdria das Ciéncias, desenvolvido
conjuntamente pelas Universidades Federal da Bahia e Estadual de Feira de
Santana. Em meados de 2001 a drea contava com cinco programas aprovados
(UFBA/UEFS, PUC-SP, USP, UNESP/Bauru e USU) dois em Educacdo Matematica e
trés em Ensino de Ciéncias, todos em nivel de mestrado académico. Ao final de
2001, somavam-se dez mestrados académicos e quatro profissionalizantes
aprovados, um doutorado aprovado e trés propostas em diligéncia, totalizando 18
cursos (16 mestrados e 2 doutorados).24 A época, com base nesses dados, Moreira
afirmava que

Tais indicadores sugerem que a Area estava em fase de crescimento, tendendo a
abrigar novos programas em 2002. Tal crescimento implicava, por um lado,
apoiar novos cursos e estimular aqueles em andamento e, por outro, nGo abrir
mdo de rigorosos critérios de qualidade. Nesse sentido, a qualificagdo do corpo
docente, as atividades de pesquisa e as publicacbes em periddicos arbitrados, de
nivel nacional e internacional, sempre estiveram entre os primeiros e mais
importantes critérios a serem utilizados. Ainda nessa ocasido, foi iniciada a

** Numeros controversos, diferem dos apresentados em Relatdrios Trienais da CAPES. Possivelmente
devido a critérios de contabilizagBes distintos (programas aprovados, em aprova¢do, homologados,
iniciados etc..)
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defini¢do de padrdes e critérios de qualidade da Area, cuja versdo outubro 2002
estd apresentada no Anexo |, e elaborada nova versGo do documento sobre o
mestrado (profissionalizante) em ensino, o qual, mais tarde, deu origem aos
critérios especificos do mestrado profissional constantes no Anexo I. (MOREIRA,
2002a, p.4) (Reproduzimos no Anexo 7.1 esse Anexo de Moreira)

Nesse mesmo ano de 2002, sdo estabelecidos pela CAPES os instrumentos de
avaliacdo dos mestrados profissionais e é criado o primeiro curso na area de Ensino
de Ciéncias e Matematica, o Mestrado de Pesquisa em Ensino de Fisica da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), o qual foi seguido por outros,
como modelo de MP na drea de Ensino.

Na interpretacdo de Moreira (2004), até esse ano somente haviam sido aprovados e
implantados mestrados profissionais na area de Ensino de Ciéncias e Matematica, por
ser essa a que tinha maior niumero de doutores, fruto de amplo apoio da CAPES e do
CNPq para doutorados no exterior.

Em 2005, os MPE sdo induzidos em uma ampla chamada por meio de edital da CAPES
e realizagao do Seminario — “Para além da Academia: A pds-graduagéo contribuindo

para a sociedade””

- com representantes de todas as areas de conhecimento.
Conclamava as Instituicdes de Ensino Superior a abrirem cursos profissionais em
areas especificas. Como consequéncia, os mestrados profissionais na area de Ensino

de Ciéncias se expandem mais expressivamente a partir desse ano.

Quanto as justificativas mais especificas para implantacdio da pds-graduagao
profissional na drea de ECM, com pioneirismo no Ensino de Fisica, destacamos nas
falas de Moreira (2002a e 2002b), entdo membro da CAPES e Coordenador do
primeiro Programa de MP na UFRGS dois argumentos. O primeiro, por ser
praticamente uma condicdo de sobrevivéncia, consolidacdo e reconhecimento da
area em dado momento de sua evolugdo, e o segundo, ja anteriormente
apresentado, pelas lacunas deixadas pela formacdo académica:

e “Ahoradavez..”

7”7

Dentro dos mestrados profissionais, os chamados “mestrados em ensino
constituem um caso especial fortemente estimulado pela CAPES. Portanto, no
momento atual, uma das maneiras de inserir a pesquisa em Ensino de Fisica
na politica de pds-graduacdo do pais é levd-la a criar Mestrados Profissionais
em Ensino de Fisica. (MOREIRA, 2002b, p.2)

%> Semindrio realizado nos dias 30 e 31 de margo de 2005 na Universidade Federal de Sdo Paulo (UNIFESP), em
S3o Paulo, promovido pela CAPES/MEC, teve como objetivo principal debater temas relativos a geragdo de
conhecimento e sua repercussdo na sociedade a partir de atividades desenvolvidas em cursos de pds-graduagao.
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Como a pesquisa em Ensino de Fisica ja estd bastante consolidada no pais,
ela poderd inserir-se nessa politica de pds-graduacdo participando da criagdo
de Mestrados Profissionais em Ensino de Fisica. Esses mestrados contribuiréo
para o aperfeicoamento dos professores de Fisica e poderdo viabilizar a
transferéncia a escola do conhecimento produzido pela pesquisa. (MOREIRA,
2002b, p.7)

e Impacto da pesquisa académica no sistema escolar

Nos dltimos trinta anos a pds-graduagdo stricto sensu vem crescendo e se
definindo no contexto de suas especificidades, tanto no Brasil quanto em
muitos outros paises. No Brasil, em particular por meio de agéncias de
fomento a pesquisa e a formagdo de recursos humanos, como a Capes,
surgiram comunidades de pesquisadores e produziu-se um considerdvel
corpo de conhecimentos, em ambos os casos com o reconhecimento das
comunidades internacionais correspondentes. No entanto, em que pese o
esforco dessas comunidades, esse corpo de conhecimentos ndo teve ainda
impacto significativo no sistema escolar, em particular na sala de aula, o que
coloca, de forma evidente, a necessidade de agées que revertam este quadro.
(MOREIRA, 2004, p.131)

Esse ultimo aspecto é reforcado por Ostermann e Rezende (2009)

Os resultados da pesquisa em ensino de Fisica sGo abundantes em descrigdes de
experimentos, metodologias, estratégias e materiais diddticos inovadores.
Entretanto, como sugerem Rezende e Ostermann (2006), o contato do professor
com as inumeras propostas de recursos diddticos e metodologias inovadoras néo
tem sido suficiente, dada a desconsideragcdo do contexto escolar e das condi¢ées
de trabalho dos professores nas pesquisas. [...] Nesse sentido, os produtos
educacionais desenvolvidos no contexto dos cursos de MPE deveriam tentar
ganhar relevdncia a partir de sua inser¢éo na realidade escolar. (OSTERMANN e
REZENDE, 2009, p.72)

Sobre a natureza e identidade do Mestrado Profissional em Ensino (MPE), Moreira
afirma

O mestrado académico é aquele até aqui referido, com o qual estamos
habituados. Este tipo de mestrado estd dirigido a pesquisa e, na prdtica, €, ou
ainda é, um passo para o doutorado. O mestrado profissional, por outro lado,
tem cardter terminal e ndo estd voltado para a pesquisa, mas sim diretamente
para a agdo docente, para a atividade profissional em ensino, em sala de aula,
em servigo. (MOREIRA, 2002b, p.1)

Ostermann e Rezende introduzem outros aspectos que devem ser ponderados na
diferenciacdo entre esses dois modelos. Entre as questdes que colocam, uma refere-
se as finalidades e ao sentido, o que se busca em um e outro mestrado. E a outra,
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considera as proéprias questdes de pesquisa, ou seja, onde estdo colocados seus
focos.

Quanto ao sentido e finalidades:

Na forte tradigdo cognitivista da drea de pesquisa em ensino de Ciéncias, a
pergunta sobre a melhoria do ensino de Fisica sempre esteve voltada para o
processo ensino-aprendizagem, como mostram os exemplos de questdes-foco
mencionadas acima. Por outro lado, numa perspectiva sociocultural (LEMKE,
2001), a pergunta sobre como melhorar o ensino de Fisica deveria questionar
também o seu prdprio sentido, buscando uma visdo mais critica de quais seriam
0s objetivos desse ensino... As perguntas formuladas sobre o ensino de Ciéncias
sdo de outra natureza nessa abordagem, pois aprender um novo conhecimento é
enculturar-se processo concebido como uma segunda socializagdo em uma
subcomunidade. (OSTERMANN e REZENDE, 2009, p.73).

Quanto aos focos de investigacao:

A pergunta que projetos de desenvolvimento devem buscar responder é de
natureza diversa daquela que se formula em uma pesquisa, pois seu foco deve
ser a inovagdo diddtica. No MPE, podemos pensar na formulag¢éGo de questdes-
foco e ndo em questbes de pesquisa, como é usual em projetos de investigagdo.
Por exemplo, uma questdo-foco deve se relacionar a formas de se conceber,
implementar e avaliar inovagdes diddticas (estando vinculadas a metodologias
de ensino, conteudos e avalia¢do); ja questdes de pesquisa podem se reportar a
prdticas educativas estudadas a luz de pressupostos sustentados por referenciais
tedricos, metodoldgicos, epistemoldgicos e terem como principal objetivo
orientar a produg¢éo de conhecimento cientifico. (OSTERMANN e REZENDE,
2009, p.72).

Também nesse ambito especifico, os produtos finais esperados nos Mestrados
Profissionais de Ensino sdo objeto de discussdo. E essa tem recaido sobre a outra
controversa, referente a polarizacdo entre “projetos de desenvolvimento em ensino”,
gue seriam caracteristicos dos MP ou “pesquisa e producdo de conhecimento”,
caracteristica dos MA. Nos primeiros, espera-se como resultado “um produto

III

educacional” que, segundo a Comissdo de Avaliacdo da Area de Educa¢do em 2006,
“pode ser um trabalho de investigagdo, uma proposta de acdo e/ou uma intervengdo,
voltado para um tema aplicado ou uma solucGo de problema.” (OSTERMANN e

REZENDE, 2009, p.70).
Sobre isso, Ostermann e Rezende (2009) ponderam e sugerem,

O fato de que o trabalho final de MPE deva incluir o desenvolvimento de um
produto educacional carrega consigo uma visdo tecnicista de ensino. Na
tentativa de superar essa concepgdo, valeria a pena investir em produtos que
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ndo apenas contemplam a eficiéncia de um método de ensinar dado conteudo,
mas que envolvam uma reflexdo sobre um problema educacional vivido pelo
professor em uma dada realidade escolar e que levaria ao desenvolvimento de
atividades curriculares alternativas (projetos interdisciplinares envolvendo toda
a escola, problematizacdo de problemas ambientais, problemas sociais, tais
como questdes de género, etc.), que exigissem a reflexdo sobre as finalidades e o
significado da educagdo em ciéncias na contemporaneidade...

...A posicdo aqui defendida em relagGo aos produtos educacionais é que estes
devem ndo sé ser desenvolvidos, mas também implementados e avaliados a luz
de referenciais tedricos atuais sobre ensino-aprendizagem (na perspectiva de
superag¢do de abordagens comportamentalistas) e sobre avaliagdo, bem como
estar fundamentados em epistemologias contempordneas...

... Vé-se, portanto, que hd uma fronteira ténue entre pesquisa e desenvolvimento
em ensino de Ciéncias. Os projetos de desenvolvimento jamais podem ignorar os
resultados de pesquisa, uma vez que as tendéncias da pesquisa em ensino
acabam, muitas vezes, sendo temas de dissertagées elaboradas por estudantes
dos MPE, tais como a introdu¢do da Fisica Moderna e Contempordnea e
Tecnologias da Informagdo e Comunicagcdo na educagdo bdsica; por outro lado,
resultados de projetos de desenvolvimento podem colocar aos investigadores
novos e relevantes objetos de estudo. (OSTERMANN e REZENDE, 2009, p.71)

O papel dos referenciais tedricos, segundo as autoras, ndo seria 0 mesmo nos
trabalhos de mestrado profissional e académico, como sustentam:

Os referenciais tedricos que fundamentam projetos de desenvolvimento podem
ser pensados como tendo especificidades que os colocam em papel diverso
daquele que desempenham no campo investigativo. Enquanto que em projetos
de pesquisa esses referenciais colocam as questbes de investigagdo e devem se
integrar a metodologia, nos projetos de desenvolvimento estes devem
fundamentar metodologias de ensino e sustentar a concep¢lo do produto
educacional, orientando a selegcdo de conteudos e estabelecendo novas formas
de avaliagdo. (OSTERMANN e REZENDE, 2009, p.72)

Se é que entendo essa comparacao, ela também parece refletir diferencas ja
apontadas entre esses dois tipos de formacdo: o MA prescreveria as orientagdes
(tedricas) para o MP. Ou seja, os ditos referenciais tedricos sdo determinados pela
pesquisa académica e devem ser “utilizados”, “aplicados” ou “incorporados” (sem
reflexdes?) pelos projetos desenvolvidos nos MP. Particularmente chama atencdo a
“tese” de que “em projetos de pesquisa esses referenciais colocam as questdes de
investigagdo”. Nao estaria aqui havendo uma inversao de “bois com carrogas”, ou
seja, referenciais colocam questdes ou contribuem para respostas ou tratamentos
dessas? Sobre essa particular problematica, tecemos comentarios no oitavo capitulo.
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7.2.2 Panorama geral da Area de Ensino de Ciéncias e Matematica: cursos e
programas

Dados Gerais

A drea de Ensino da CAPES congrega, hoje, 91 cursos de Pés-Graduacao reunidos em
72 Programas, sediados em 58 Instituicdes. No Anexo 7.2 apresentamos uma tabela
com a relacdo dos atuais programas na area, identificando para cada um a
Instituicdo, UF, Dependéncia Administrativa e as modalidades de cursos oferecidos.

Nos Quadros 7.1 e 7.2 apresentamos as distribuicdes dos cursos e dos programas
segundo as modalidades de pds-graduacdes, em valores absolutos e percentuais.

Modalidades

MODALIDADE CURSOS
Mestrado Académico 32 DISTRIBUICAO DOS CURSOS
Doutorado 20
Mestrado 39 43% uMA
Profissionalizante mD
MP
TOTAL 91
Quadro 7.1: Distribuicdio dos Cursos da Area de Ensino nas Modalidades
PROGRAMAS*®
Mestrado Académico 32
DISTRIBUICAO DE PROGRAMAS
Doutorado 20
uMA
Mestrado Profissional 39 =D
MP
Mestrado Académico e 19 mMAeD
Doutorado
Total 72

Quadro 7.2: Distribuicdo dos Programas da Area de Ensino nas Modalidades

26 0 Total no corresponde a soma, uma vez que estamos contabilizando mais de uma vez os Mestrados
Académicos e Doutorados, nos casos de programas que oferecem ambos. Ndo existem Programas com as duas
modalidades de mestrado, MA e MP. Existem Instituicdes que oferecem ambas as modalidades de mestrado,
algumas delas, também o doutorado.
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Esses dados mostram que, ainda que instituidos posteriormente aos Académicos
(ndo apenas enquanto drea da CAPES, mas como cursos de fato) atualmente os
Mestrados Profissionais j& superam os primeiros tanto na participacdo de Cursos
quanto de Programas.

Evolugdo da Area de Ensino de Ciéncias e Matematica

Instituida como area na CAPES em 2000 com 7 programas ao final do triénio 2004-
2006 contava com 28 programas e no triénio seguinte, 2007-2009, com 54
programas. Atualmente, antes do término do triénio vigente, conta com 72
programas. Também como ja haviamos adiantado, mesmo com a “transicdo” para a
recém-criada area de Ensino, todos os programas se mantém, até o momento, no
ambito do Ensino de Ciéncias e Matematica. E bom lembrar também que alguns
tiveram inicio muito antes da criacdo da area na CAPES, nas décadas de 1970, 1980 e
1990. No grafico 7.3 apresentamos ano a ano essa evolugao.

EVOLUGCAO DO NUMERO DE PROGRAMAS DA AREA DE ENSINO
80

60

40

OA

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010  jan/12

Grafico 7.3: Evolugdo anual dos programas de Pds-Graduagdo na Area de ECM

A evolucdo do numero de cursos de acordo com a modalidade, representada pelo
Grafico 7.4, confirma a lideranca dos Mestrados Profissionais, nesse caso pelas taxas
de crescimento bem mais elevadas que os Académicos.

EVOLUGAO DO NUMERO DE CURSOS NAS MODALIDADES

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 jan/12

B Mestrado Profissionalizante B Mestrado Académico Doutorado

Grafico 7.4: Evolucdo dos cursos na Area de ECM por modalidade
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Tomando-se o intervalo entre 2002 e 2011, o numero de MP foi multiplicado por 20
(crescimento de 1900%), enquanto o de MA por 3 (200%).

Ainda para reforcar esse dado acerca do crescimento dos MP, comparando-se os
triénios de avaliacdo da CAPES, 2004-2006 e 2007-2009, no primeiro os cursos de
Mestrado Profissional tiveram um crescimento cerca de 40% e os de Mestrado
Académico de 27% e no segundo, essas taxas passam a ser, respectivamente, de 65%
e 8%.

Regido

A distribuicdo dos cursos na drea de Ensino nas regiGes geograficas do pais é
apresentada na Tabela 7.5 e no gréfico 7.5.

REGIAO MA DO MP TOTAL
abs | % abs | % abs | % abs | %

CENTRO-OESTE 2 65 |1 5 3 8 6 6,5
NORDESTE 5 15,5 | 2 10 |4 10 |11 |12
NORTE 2 65 |1 5 3 75 |6 6,5
SUDESTE 15 |47,0 10 |50 |19 |49 |44 |485
SUL 8 25,0 | 6 30 [10 | 255 |24 |265
TOTAL 32 (100 (20 |100 {39 |100 |91 | 100

Tabela 7.5: Distribui¢do dos cursos nas regiGes geograficas do Brasil

D|STR|BU|CAO DE CURSOS POR REGIAO
50 44
40
30 24
10
L oem O = | |
CENTRO-OESTE NORDESTE NORTE SUDESTE SUL

Grafico 7.5: Distribuicao do total de cursos na area de Ensino por regido geografica

Nesse caso, ndo ha desigualdades expressivas entre os Mestrados Profissionais e os
demais cursos. Contudo, verifica-se que as regides Sul e Sudeste, com maior
concentracdo de cursos (dado que segue tendéncias gerais no pais, especialmente
sécio-econdmicas) sdo as que também acompanham as distribuicbes gerais por
modalidade de curso, com maior indice de Mestrados Profissionais, como mostra o
grafico a seguir.
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Gréfico 7.6: Distribuicdo relativa dos cursos na area de Ensino por modalidade e por regido geografica
Dependéncia Administrativa

Quanto a Dependéncia Administrativa, os MP também seguem tendéncia verificada
na drea de Ensino, com participacao de instituicdes publicas muito superior a de
instituicdes privadas.

DISTRIBUICAO DOS CURSOS POR D.A. DISTRIBUICAO DOS CURSOS MP POR D.A
(ENSINO - GERAL)

. mPU
W PUBLICA PUBLICA

|
H PRIVADA PRIVADA

Grafico 7.7(a) Gréfico 7.7(b)

Graficos 7.7: Distribui¢do dos cursos na area de Ensino por Dependéncia Administrativa
(a) Distribuicdo Geral; (b) Distribuicdo dos mestrados profissionais

Producao

Dados extraidos do ultimo relatério trienal da area de ECM (CAPES, 2010) mostram as
taxas de crescimento das dissertacdes e teses nos dois Ultimos triénios avaliados,
revelando, também nesse caso, a lideranca dos Mestrados Profissionais. (Tabela 7.6 e
Gréfico 7.8)

2004-2006 2007-2009 VARIACAO
DISSERTAGOES MA 750 1053 40%
TESES DOUTORADO 39 142 264%
DISSERTAGOES MP 163 702 331%

Tabela 7.6: Taxas de crescimento das produgdes de Dissertagdes e Teses nos dois ultimos triénios de
avaliacdo da CAPES
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DISTRIBUICAO DO NUMERO DE DISSERTACOES E TESES
(dois ultimos triénios)
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DISSERTAGOES MA TESES DOUT DISSERTACOES MP

Grafico 7.8: Numero de dissertagGes (MA e MP) e de teses na drea de Ensino nos dois ultimos triénios
de avaliagao da CAPES

Enquanto a producdo (dissertacGes) nos mestrados académicos cresceu nos dois
ultimos triénios de 40%, os profissionais tiveram aumento de 330%. Também é
significativo o crescimento dos doutorados, dado comentado no capitulo trés para o
caso particular do Ensino de Fisica.

7.3 Produgao do Mestrado Profissional em Ensino de Fisica

Passamos a analisar especificamente a producdo do mestrado académico em Ensino
de Fisica, tendo como referéncia as metodologias e os resultados obtidos para a
producdo académica.

Por meio de levantamento realizado a partir do Portal da CAPES?, contabilizamos
814 dissertacbes de mestrados profissionais na area de Ensino de Ciéncias e
Matematica entre 2004 e 2009 (numero superior aos 750 apresentados no ultimo
Relatério Trienal da CAPES). Desse total, identificamos 157 com foco no Ensino de
Fisica, portanto cerca de 20%. Fizemos, entdo, um recorte para analise, selecionando
dois periodos dentre aqueles utilizados na andlise da produc¢do académica: 2006 e
2009. Os dois anos iniciais com producdo de MP na area, 2004 e 2005, foram
descartados por serem resultantes dos primeiros cursos profissionais, portanto, em
estdgio inicial, com um numero restrito de disserta¢des (trés em 2004 e catorze em
2005) desenvolvidas em um numero pequeno de programas (quatro)zs. Assim,

?7 Esses dados foram obtidos a partir da relagdo de cursos recomendados na area de Ensino. Para cada
um deles, sdo fornecidos em um “Caderno de Indicadores”, entre outros dados da produgao no Curso,
as teses a cada ano.
(http://conteudoweb.capes.gov.br/conteudoweb/ProjetoRelacaoCursosServlet?acao=pesquisarles&co
digoArea=90200000&descricaoArea=MULTIDISCIPLINAR+&descricaoAreaConhecimento=ENSINO&des
cricaoAreaAvaliacao=ENSINO. Ultimo acesso em 17/2/2012)

28 Programas que tiveram primeiras dissertacdes de MP em Ensino de Fisica: UFRGS, UFRN, CEFET-RJ e
UnB.
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tomamos o ano de 2006, com 28 dissertacgdes, e para ter uma ideia evolutiva, o ano
de 2009, com 38 dissertac¢des, ultimo ano com dados disponibilizados pela CAPES e
também o ultimo da nossa amostra na analise da producdo académica. Finalmente,
subtraimos os doutorados, tendo em vista o objetivo de comparar as duas
modalidades de Mestrado.

Visando comparar as caracteristicas da producdo no mestrado profissional com
aquelas da producdo académica, tracadas nos ultimos dois capitulos, utilizamos os
mesmos objetos e parametros de analise: suas tematicas, as interfaces ou ambitos
(dadas pelos planos de interseccdo entre os eixos da Educacdo, Conhecimento e
Processos) e a presenca e natureza do conhecimento fisico contemplado.

Vale ressaltar que iremos nos ater as sinteses dos resultados mais expressivos dos
MP, buscando extrair as marcas mais relevantes no que se refere a esses parametros
de analise.

7.3.1 Das Tematicas

Para facilitar a leitura, reproduzimos novamente o quadro de areas temadticas
estabelecido no capitulo quatro e utilizado no capitulo cinco para analise da
producdo académica.

AREAS TEMATICAS

T1. PROCESSOS COGNITIVOS DE APRENDIZAGEM

T2. MATERIAIS, METODOS E ESTRATEGIAS DE ENSINO
T3. SELECAO E ORGANIZACAO DO CONHECIMENTO
T4. FORMAGCAO DE PROFESSORES E PRATICA DOCENTE
T5. HISTORIA, FILOSOFIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA
T6. CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE

T7. DIVULGACAO CIENTIFICA E EDUCACAO EM ESPACOS NAO-FORMAIS
T8. TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO
T9. CIENCIA, EDUCAGAO CIENTIFICA E CULTURA

T10. EDUCACAO, POLITICA E SOCIEDADE

T11. PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS / FISICA

Quadro 7.3: Categorias Tematicas usadas na analise da producdo académica

Os resultados da analise comparativa entre as tematicas das disserta¢des para os dois
periodos analisados, 2006 e 2009, sao apresentados a seguir.
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2006

DISTRIBUICAO TEMATICA DISTRIBUICAO TEMATICA
MP - 2006 (%) MA - 2006 (%)

T1 72 73 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 T11 T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 T11

Graficos 7.8 (1) e 7.8 (2): Comparagdo da distribuicdo de Areas tematicas do MP e MA em 2006

DISTRIBUICAO TEMATICA 2006 (%)

Grafico 7.9: Participacdo relativa das Areas Tematicas nos MA e MP em 2006

2009

DISTRIBUICAO TEMATICA DISTRIBUICAO TEMATICA
MP - 2009 (%) MA - 2009 (%)

T1 T2 73 T4 75 T6 T7 T8 T9 T10T1il T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10Ti1

Graficos 7.10 (a) e 7.10 (b): Comparagdo da distribuigdo de Areas Tematicas do MP e MA em 2009
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DISTRIBUICAO TEMATICA 2009 (%)

u MP
HMA

Grafico 7.11: Participacdo relativa das Areas Tematicas nos MP e MA em 2009

Das diferengas mais significativas entre o MP e o MA nesses dois periodos,
destacamos:

e O MP tem maior e expressiva concentracdo de trabalhos, tanto em seu
interior, como em relagdao ao MA, na tematica T2.

e A parcela de trabalhos na Tematica T1 é muito inferior no MP

e A soma das tematicas (T2+T8) € maior nos MP. Em 2006: 61% no MP e 26% no
MA. Em 2009, 47% no MP e 27% no MA.

e A soma das tematicas (Tl + T2 + T8) é também maior nos MP, sobretudo em
2006: 68% no MP e 49% no MA. Em 2009, a diferenga é pouco expressiva:
55% no MP e 52% no MA.

e Auséncia da Tematica T4 no MP, em 2006; em 2009 cerca de 10%.

e As tematicas T5, T6, T7 E T9 ndo apresentam diferencas importantes na
comparagao entre os dois cursos.

e Auséncia da tematica T10 no MP nos dois anos.

Quanto a esses resultados destacamos, em primeiro lugar, a tendéncia ja verificada
na producao académica de forte énfase nas tematicas que tém como objeto de
interesse central, os processos de ensino e aprendizagem. No entanto, no caso dos

MP, contribuem para essa soma as duas tematicas com foco no ensino, ja que a
categoria T1, que da conta dos processos cognitivos de aprendizagem é muito pouco
representada, especialmente quando comparada aos MA. Ressaltamos que essa
particular caracteristica dos MP é semelhante a verificada na produg¢do académica
nos primeiros anos de institucionalizagdo da area, quando as pesquisas com foco na
aprendizagem ainda eram incipientes, sendo largamente superadas por aquelas com
foco nos métodos e estratégias de ensino, como reproduzimos nos grafico 7.12(a) e

(b).
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Gréficos 7.12(a) e 7.12 (b): Comparacdo dos mestrados académicos na década de 1970 com os
profissionais em meados de 2000 quanto a distribuicdao temdtica

Guardadas as diferencas, que sdo um reflexo da evolugao na drea ao longo desses 30
anos que separam um periodo do outro, o que se percebe é a semelhan¢a na
concentracdo das dissertagdes na area T2.

Um segundo resultado que merece atengao remete-se as investigacdes que tratam
da Formacdo de Professores (T4). Em 2006, esse tema esta totalmente ausente nos
MP e, em 2009, aparece e alcanca uma parcela ndo muito longe dos mestrados
académicos, (10% nos primeiros e 15% nos ultimos). Isso pode ser lido como
tendéncia dos MP, inicialmente focados nas “aplicacdes” do ensino em sala de aula,
ou seja, com interesse predominante nos métodos, estratégias e recursos didaticos
(representados por T2 e T8) sem, ainda, se voltar para a prépria formacdo docente.
No entanto, passam, mais recentemente, a ser objeto das disserta¢des, o que
corrobora discursos também mais recentes no ambito dos mestrados profissionais de
Ensino, que vém enfatizando a importancia da reflexdo sobre a prépria pratica e do
carater de “pesquisa-acdo” que esses cursos deveriam guardar.

Chama também atencado a participacao, nos MP, das investigacGes relativas a sele¢do
e organiza¢do de conteudo (T3), praticamente igual a dos MA em 2006 (14% e 17%,
respectivamente) e superando esses em 2009 (18% e 10%). Verificamos que essa alta
incidéncia nos MP deve-se aos trabalhos que tratam da inser¢do da Fisica Moderna
no ensino médio. No ano de 2009, representam 70% dos trabalhos nessa categoria
tematica, ao passo que nos mestrados académicos, 30% dos trabalhos aqui
classificados tratam dessa questao.

A pequena parcela de trabalhos nos conjunto T6 a T11 (subtraindo T8) mesmo sendo
dado significativo, reproduz tendéncia geral dos MA, que a excecdo de T10, tem
pouca representacdo. Quanto a esse tema, em particular (T10), as diferencas
também fazem sentido, ja que tal foco temadtico abrange investigacdes sobre
guestdes institucionais ou politicas educacionais mais gerais, que ndo estdo
fortemente contempladas nos objetivos da formacdo profissional (a exemplo de
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estudos sobre vestibular, perfis institucionais, avaliagdo institucional, legislacGes
educacionais).

Em sintese, o que se extrai de mais importante da andlise das temadticas
desenvolvidas nos trabalhos finais dos mestrados profissionais, em primeiro lugar, é a
grande incidéncia de investigacdes que tratam de estratégias e recursos didaticos. Ao
lado disso, destaca-se a reduzida presenca de estudos que investigam os processos
cognitivos de aprendizagem ou construcio do conhecimento (Area Tematica T1).
Resultados que convergem apenas parcialmente com os do mestrado académico, ja
que nesses, ainda que a soma dessas trés areas (T1 + T2 + T8), tal qual aqui,
congregue a maioria absoluta dos focos das dissertacGes, a primeira, diferentemente
dos MP, é hegemobnica, predominante em todos os periodos. Ou seja, enquanto na
producdo académica pudemos verificar que os processos de aprendizagem estao no
centro das atengdes, nos mestrados profissionais, o centro estd nos processos de
ensino. Dado interessante, pois revela que a grande preocupacao desses cursos esta
na produgao de meios visando o aperfeicoamento do ensino. Como ja mostramos,
esse € um quadro muito semelhante ao que tinhamos no inicio da producdao
académica, nos anos setenta.

Os dois outros focos tematicos que podem ser considerados relativamente
contemplados, se olharmos para o ano de 2009, sdo a selecdao de conteudos (na
tematica T3) e a formacdo de professores (T4). O primeiro, como ja assinalamos,
provém de uma participacdo elevada de trabalhos sobre a insercdo da Fisica
Moderna no ensino médio. O segundo, incipiente, porém emergente.

Finalmente, verifica-se que tematicas que dado conta das linhas de pesquisa mais
recentes na darea, tais como CTS, Divulgacdo Cientifica ou Ciéncia e Cultura estdao
praticamente ausentes nos MP (enquanto foco), mas também sao reduzidas nos MA.

7.3.2 Ambitos ou Interfaces

Como ja amplamente discutimos nos capitulos 4 e 6, o outro instrumento criado para
melhor identificar os objetos de estudo e de interesse na pesquisa em ensino é dado
pelos ambitos em que se situam, tomando como referéncia suas perspectivas
predominantes: as finalidade da Educacdo (E), o conhecimento cientifico (C) e os
processos de Ensino e Aprendizagem (P).

Os dados obtidos da analise desses ambitos, definidos pelas interfaces CP, EC e EP,
também tendo como contraponto as dissertagdes dos mestrados académicos nos
anos de 2006 e 2009, sdo apresentados a seguir.
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Gréficos 7.11: Distribuicdo das interfaces no MP e no MA em 2006
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Gréficos 7.12: Distribui¢do das interfaces no MP e no MA em 2006

Tanto em 2006 quanto em 2009, a interface CP é significativamente maior nos
mestrados profissionais, respectivamente em torno de 90% e 70% em 2006 e 80% e
60% em 2009. Tomando por base as discussdes e andlises ja efetuadas sobre os
sentidos atribuidos a essas interfaces, esses dados revelam que, mais ainda que na
producdo académica, ha uma forte prevaléncia da perspectiva dos “meios” e dos
“como” ensinar Fisica.

Também se verifica um aumento relativo apreciavel na interface EC, nos mestrados
profissionais, entre um ano e outro (de 7% para 21%). Dado que pode sinalizar que
estariam crescendo os estudos que passam a incorporar outras perspectivas, que vao
além do “como ensinar”, introduzindo reflexées que se deslocam para o “o qué” e
“para qué” ensinar. Os trabalhos incluidos nessa perspectiva, nesse ano de 2009,
estdo distribuidos em temas que trazem novos contelddos (como consumo energético
e sustentabilidade e uso de radiagdes) ou novas abordagens (como
interdisciplinaridade, cotidiano e epistemologia da ciéncia).

Assim como nas tematicas, a distribuicdo das interfaces apresenta uma distribuicdo
dos primeiros mestrados profissionais (em 2006) muito préxima aos primeiro
mestrados académicos (anos setenta). Reproduzimos essas distribuicdes, lado a lado.
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Grafico 7.13: Comparagdo dos mestrados académicos na década de 1970 com os profissionais em
meados de 2000 quanto a distribui¢do de interfaces

7.3.3 A perspectiva do conhecimento

Como justificamos e analisamos no universo da producdo académica, buscamos
identificar a presenca e a natureza do conhecimento cientifico nos produtos dos
mestrados profissionais.

Presenga do conhecimento

No que se refere a presenca do conhecimento fisico, as classificacdes das
dissertacdes do mestrado profissional foram feitas segundo o critério de gradagdes
utilizado no capitulo 6, reproduzido a seguir.

TIPO 3: Trabalhos que contemplam e utilizam um conhecimento fisico explicitamente,

enguanto objeto cientifico. A Fisica é foco do problema de pesquisa.

TIPO 2: Trabalhos que contemplam o conhecimento, mas sem entrar propriamente na sua
estrutura conceitual, enquanto ciéncia. Podem tratar de questdes relativas ao ensino de
fisica, mas o conhecimento ndo é predominantemente o foco, mas locus da pesquisa.

TIPO 1: Trabalhos que utilizam o conhecimento fisico / cientifico como ilustracdo ou exemplo

para discutir ou validar um referencial tedrico, para analisar uma proposi¢ao didatico-
metodoldgica, refletir sobre uma concepgdo educacional ou formativa no ensino de Ciéncias.
Ainda que mencione o objeto disciplinar, prescinde do conhecimento.

TIPO ZERO: trabalhos que prescindem quase que totalmente do conteudo cientifico, seja

como foco ou como Jocus de pesquisa. Tratam de aspectos educacionais, sociais,
institucionais ou outros, sem entrar no ambito da dimensao cientifica ou do ensino de Fisica.

Nos Graficos 7.14 e 7.15 apresentamos os resultados das classificacdes dos
Mestrados Profissionais e Académicos, em 2006 e 2009, quanto a esses critérios.
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Graficos 7.14: Grau de participacdo do conhecimento especifico no MP e no MA em 2006
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Gréficos 7.15: Grau de participacdo do conhecimento especifico no MP e no MA em 2009
Resultados que se destacam:

e Tanto em um ano como em outro, a categoria 3 é significativamente superior
nos MP, com participagdes duas vezes maior que no MA: cerca de 90% e 45%
em 2006 e 70% e 35% em 20009.

e Percentuais de trabalhos do tipo 2 crescem nos MP de 2006 para 2009, de 7
para 21% (mantém-se relativamente estaveis nos MA, com parcelas em torno
de 40%)

e Nao ha diferencas muito expressivas nos percentuais de trabalhos do tipo 1,
reduzidos em ambos os mestrados nos dois anos, mas ligeiramente mais
freqlentes nos MA.

e N3o ha trabalhos na categoria tipo Zero nos MP; nos MA s3o poucos (6% e
8%) mas existem.

Em sintese. O conhecimento fisico tem presenca mais expressiva nos mestrados
profissionais que nos académicos, como foco das investigacbes. Mesmo na
comparacdao com periodos iniciais do mestrado académico, em que a presenca de
trabalhos do “Tipo 3” era maior que atualmente (de 60 a 70%), os atuais mestrados
profissionais tém maior concentracdo nessa categoria. Ainda assim, parece haver
uma tendéncia de deslocamento dos trabalhos classificados no “Tipo 3” para os do
“Tipo 2” nos MP, tal como vem ocorrendo na producdao académica. Nao h3, ainda,
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trabalhos nos MP que prescindem totalmente do conhecimento (“Tipo Zero”) e sdo
despreziveis os que dele prescindem parcialmente (“Tipo 1”).

Natureza do Conhecimento

A caracterizacdo da natureza do conhecimento, feita por meio dos trés critérios
utilizados no capitulo seis para analisar a producdo académica, traz os seguintes
resultados:

Temas e Conteudos

O primeiro critério empregado concerne a caracterizacdo dos conteudos
propriamente ditos quanto a sua inovacdo: se tratam de tépicos tradicionais da
Fisica, presentes nas ementas de cursos e livros didaticos tradicionais (TRADICIONAL),
ou se trazem novas temadticas (NOVO), considerando o momento em que foram
desenvolvidos (ver discussdo a respeito no Capitulo 6).

Na analise dos conteludos presentes nas dissertacdes dos mestrados profissionais,
identificamos que em 2006, cerca de 70% deles tratam de tdpicos tradicionais da
Fisica, portanto, 30% de novos conteldos. Em 2009, essa proporgdo é praticamente a
mesma (65% para 35%).

Nos mestrados académicos, identificamos em 2006, exatamente a mesma relacao
obtida nos MP e, em 2009, uma relacdo em torno de 60% a 40%, portanto também
proxima dos mestrados profissionais nesse ano.

MP MA
T N T N
2006 70% | 30% | 70% | 30%
2009 65% | 35% | 60% | 40%
Tabela 7.7(a)

Ou seja, quanto a esse critério ndo ha diferencas expressivas entre o MP e o0 MA,
predominando em ambos os conteludos tipicamente convencionais em proporc¢des
em torno de 70% e 60% (em 2006 e 2009).

Abordagens

Como segundo critério, avaliamos a “inovacdo” dos tratamentos ou abordagens
dadas aos conteudos. Entendemos aqui como “novo” (N) ou ndao convencionais,
aqueles em que ha uma preocupacdo em combinar conhecimento e abordagem,
conferindo ao primeiro uma perspectiva critica, a exemplo de tratamentos histéricos,
abordagens sdcio-culturais, ou que levem em conta aspectos do cotidiano, sociais ou
tecnolégicos, buscando valorizar contextos e problemas reais.
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Do ponto de vista das abordagens, em 2006 cerca de 80% das dissertacdes dos
mestrados profissionais utilizam abordagens predominantemente tradicionais, para
20% inovadoras. Em 2009, essa relacdo passa a ser em torno de 70% a 30%,
revelando tendéncia de valorizacdo em abordagens inovadoras.

Com relacdo aos mestrados académicos, em 2006 identificamos uma parcela de
aproximadamente 60% de trabalhos com abordagens tipicamente tradicionais, para
40% novas. Relacdo que em 2009 passa para 75% a 25%. Temos, portanto, aqui, um
movimento inverso ao dos MP, com um aumento, ainda que ndo substancioso das
parcelas de dissertacdes com abordagens mais convencionais.

Em sintese, no ano de 2006 os mestrados académicos tém producdes, do ponto de
vista das abordagens dadas aos conteudos, mais inovadoras que os profissionais. Em
2009, nao ha diferengas considerdveis.

No conjunto, em ambos predominam os tratamentos mais convencionais.

MP MA

T N T N
2006 80% | 20% | 60% | 40%
2009 65% | 35% | 75% | 25%

Tabela 7.7(b)

Problematizacdo

O terceiro critério tem como diferenciacdo dos trabalhos a maneira como o
conhecimento é concebido: se como dado e natural (T) ou se problematizado (N).

Quanto a esse critério, identificamos, nos mestrados profissionais, em 2006, uma
reduzida parcela, em torno de 10% de trabalhos nos quais o conhecimento fisico €,
de algum modo, problematizado. Em 2009 essa parcela aumenta para cerca de 25%.
Comparativamente aos académicos, em 2006 ha uma diferenca ndo desprezivel e,
em 2009 as distribuicdes sdo muito semelhantes.

MP MA
T N T N
2006 90% | 10% | 75% | 25%
2009 75% | 25% | 70% | 30%
Tabela 7.7(c)

No conjunto, em ambos os modelos predominam as concep¢des de conhecimento
“naturalizado” ou “dado”, sendo que nos mestrados académicos ha uma ligeira
diferenca para menos nessa relacdo entre dado e problematizado. Diferenca que
talvez seja aqui desprezivel, na escala de precisdo dessa analise.
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Enfim, o que podemos concluir a respeito dimensao do conhecimento cientifico nos
mestrados profissionais é que por um lado, estd mais explicita e amplamente
contemplada que nos mestrados académicos e, por outro lado, que ndo ha
diferencas significativas no cardter mais ou menos inovador ou critico em sua
selecdo, abordagem e problematizacao.

7.3.4 Outras Caracteristicas

A esses parametros, acrescentamos dois outros aspectos que se destacaram na
anadlise dessas dissertacGes dos mestrados profissionais.

O primeiro refere-se aos chamados Referenciais Tedricos. Apesar de ndo entrarmos
nessa discussdo na andlise da produg¢do académica, um dado que chamou a atencgao
é o papel que tais referenciais cumprem e como sao explicitados nas dissertacoes dos
mestrados profissionais. Na grande maioria delas, especialmente aquelas
identificadas na temadtica T2, portanto as que tratam dos processos de ensino
(métodos, estratégias, recursos), seus autores explicitam, j& no resumo, os
referenciais tedricos que balizam suas investigacbes. Pois bem, entre esses,
predominam largamente referenciais vindos da psicologia cognitiva, a exemplo de
Ausubel, Vigotsky, Novak, Piaget, Vergnaud, Gil- Perez e Moreira. A combinacdo dos
referenciais “aprendizagem significativa” (Ausubel, Moreira) com a “teoria sécio-
interativista” (Vigotsky) é a mais recorrente, campead de citacdes.

Esse dado é muito interessante, pois mostra que enquanto na produc¢do académica
as teorias de cognicdo sao referenciais que tomam o lugar de objeto de pesquisa, nos
trabalhos dos mestrados profissionais essas teorias constituem referéncias para a
pesquisa, que se desenvolve em outra dimensdo, a das proposi¢des de alternativas
para o ensino. Em outras palavras, o que é foco de investigacdo no mestrado
académico, é referencial para o profissionalizante, o que é coerente com a visao
apresentada por Ostermann e Rezende (2009) sobre tal questdo, ja comentada nesse
capitulo.

Os referenciais tedricos que fundamentam projetos de desenvolvimento podem

ser pensados como tendo especificidades que os colocam em papel diverso
daquele que desempenham no campo investigativo. Enquanto que em projetos
de pesquisa esses referenciais colocam as questdes de investigacto e devem se
integrar a metodologia, nos projetos de desenvolvimento estes devem
fundamentar metodologias de ensino e sustentar a concep¢Go do produto
educacional, orientando a selegcdo de conteudos e estabelecendo novas formas
de avaliagdo. (OSTERMANN e REZENDE, 2009, p.72)

O segundo aspecto que também parece significativo e coerente com a concepgao
desses cursos diz respeito a caracteristicas de seus produtos finais. Um breve
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levantamento desses produtos revela uma altissima concentragdao de propostas de
estratégias didatico-pedagdgicas e de recursos didaticos, entre esses predominando
roteiros de experimentos e textos didaticos (em midias impressas ou eletrénicas) e
um grande nimero de sugestdes de atividades didaticas também em midias diversas,
particularmente por meio das TICs (CD-ROM, sites na internet, simula¢Ges
computacionais etc.). Dado que também vem confirmar proposicoes diversas ja
apresentadas sobre a natureza e objetivos dessa modalidade de curso: atender
demandas ou problemas locais “das salas de aula”.

7.4 Sistematizagao e Consideragoes gerais

No ambito mais geral dos mestrados profissionalizantes no pais, identificamos como
aspecto que da margem a polémicas e duvidas, a propria distincdo ente formacao
profissional e académica ou entre formar para o mundo do “trabalho” ou para o
universo da pesquisa. Isso, como vimos, tem implicagdes de muitas naturezas, com
leituras e interpretacgées diversas, seja no ambito dos promulgadores e defensores do
mestrado profissional, seja no ambito da academia.

2

Também se expressam contradicGes internas a prépria CAPES e as suas
regulamentacdes e critérios de avaliacdo estabelecidos para esses dois modelos de
pds-graduacdo e para a sua coexisténcia nos mesmos espacos. Parte dos mestrados
profissionais convive com os académicos em uma mesma instituicdo, muitas vezes
tendo docentes em comum, que precisam se ajustar a formatos, demandas e
finalidades distintas. Particularmente, quanto aos critérios de avaliacdo de um e
outro programa ou curso. Hoje, a pesquisa e seus protagonistas académicos estdo
cada vez mais pressionados por um dado tipo de demanda de producdo, muito
diversa da exigida ou esperada pelos cursos profissionais.

De todo modo, podemos inferir que o MP tem um carater de especializacdo ou
aperfeicoamento dos cursos de graduagdo, mas com um viés formal e com
finalidades voltadas “para fora da academia”, o que traz também questGes a serem
refletidas, pois se assim for, estaria se concebendo os mestrados académicos com
formacao focada na prépria academia, o que, particularmente no caso do Ensino, é
no minimo duvidoso. Isso lanca outra questdo importante, que é a necessidade de
reflexdo sobre os proprios mestrados académicos, uma vez que uma das grandes
justificativas para implantacdao dos MP s3o lacunas e distor¢des por eles colocadas.

Ainda quanto ao panorama geral, destaca-se que, tendo em vista a concentracdo de
esforcos ja com algum tempo, para o desenvolvimento dos cursos profissionais no
pais, sua participacdo no quadro geral da péds-graduacdo ainda é incipiente,
representando no conjunto de cursos, menos de 10%. Quadro muito diverso quando
colocamos as lentes no mestrado profissional de Ensino (MPE).
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Pudemos constatar que, diferentemente desse panorama geral, os impactos da
criacdo de cursos profissionais para a area de Ensino sdo grandes. Foi nesse espaco
gue eles nasceram e proliferaram, concentrando hoje, parcelas muito grandes que ja
sao maiores que os mestrados académicos.

Tais impactos parecem evidenciar que as demandas e finalidades dos MP na area de
Ensino sdo muito distintas daquelas de outras areas, para os quais teriam sido
criados, tendo em vista a formacdo de “profissionais qualificados” especialmente
para o setor produtivo. Nos parece evidente que os mestrados profissionais nos
programas na area de Ensino foram motivados e tém se direcionado para cobrir

III

lacunas no “mercado educacional”, para as quais os académicos ndo estariam se
dirigindo. E, mais que isso, vieram também “sanar” deficiéncias da formacao de
professores no pais. O que explica, em parte, porque é justamente na area de Ensino
de Ciéncias e Matematica que eles estdao plenamente concentrados. Por um lado, é
nessa darea que o mestrado académico e, posteriormente os doutorados, se
desenvolveram e se expandiram largamente, comparativamente a outros “Ensino
de”. Por outro lado, é também aqui que a demanda por professores no Brasil vem

sendo cada vez mais intensa.

Novamente, a questdo que se coloca, sem desmerecer necessidades especificas, é
uma revisdao de nossa pds-graduagao académica e também das nossas licenciaturas,
ou seja, das instancias de formacdo de professores e de formagdo dos formadores
desses. Pois, se desviados seus objetivos para os mestrados profissionais, sé tendem
a cristalizar ou intensificar distor¢cdes. A producdo académica deve rever suas
finalidades, tendo em vista demandas sociais e ndo “a pesquisa pela pesquisa”, tanto
guanto as licenciaturas devem investir na formacdo de professores qualificados,
“reflexivos e criticos”.

Disso tudo, uma observacdo que consideramos pertinente é que a discussdo dessa
tematica deva ser reportada ndo a uma polémica “sim ou ndo”, mas a necessidades
particulares, sejam regionais ou de campos de saber especificos. E que sejam
pensados, do ponto de vista de estrutura curricular, quadros docentes, perfil de
alunos etc., a partir dessas demandas especificas.

Para finalizar, nos voltamos para a analise da especifica produ¢dao dos MP com foco
no Ensino de Fisica. Dos resultados obtidos nessa andlise queremos evidenciar a forte
tendéncia das dissertacbes no desenvolvimento de recursos técnicos, didatico-
pedagodgicos, com vistas ao aperfeicoamento do ensino. Nada contra o
desenvolvimento desses recursos e das suas necessidades, ao contrdrio, é legitimo e
importante. Contudo, salientamos aqui dois aspectos que nos pareceram
importantes.
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Um deles é uma espécie de volta ao “DNA” da drea, a sua marca de nascenga,
também profundamente presente na pesquisa académica, mas com mais “acentos”
nos MP. De certo modo, isso mostra que os mestrados profissionais na area de
“Ensino” estariam retornando a um problema que deu origem a pesquisa na area de
Ensino de Ciéncias, diante das dificuldades e deficiéncias do ensino, particularmente
no nivel médio. E, particularmente diante das lacunas que a producdo académica
vem deixando quanto a isso, entram em cena como uma espécie de “tdbua de
salvacao”.

O segundo aspecto, relacionado ao anterior, é que por tras da natureza dos produtos
finais desses cursos estaria se revelando uma concepcao ou traducdo das deficiéncias
do ensino escolar e de como supera-las: provendo a escola, a sala de aula e o
professor de materiais e recursos didatico-pedagdgicos, mesmo que com “roupagens
novas”, com o uso de metodologias e referenciais académicos e com o cardter
inovador do ponto de vista da tecnologia educacional.

Enquanto, na academia, estariamos nos aprofundando em modelos, teorias e
referenciais de aprendizagem e por meio desses “colocando as questdes de
investigacdo”, os cursos profissionais estariam artificialmente utilizando dessa
producdo para intervir na pratica escolar.

Enfim, a nosso ver o foco dessa questdao ndo estaria propriamente no debate acerca
da necessidade e a legitimidade da pds-graduacao profissional, mas na sua natureza
enquanto resposta a demandas atuais do ensino. Tal qual se coloca para a pods-
graduacgdo académica.
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Retomada e Sintese

E preciso reconhecer o imponderdvel, gerar o novo, tendo a duvida como direito
e condig¢do de liberdade! (Menezes)

Uma Retomada

Ao longo desse trabalho constatamos, por meio de diferentes parametros, que a
producdo académica na area de pesquisa em Ensino de Fisica teve um crescimento
sistematico e bastante expressivo, do ponto de vista do volume de dissertacdes e
teses, das instituicdes depositarias, programas de pds-graduagao e orientadores. Ao
mesmo tempo, verificamos uma grande diversificagao das linhas de pesquisa. Tal
crescimento fez com que também se intensificassem os trabalhos na linha de estado
da arte ou estado do conhecimento na drea, objeto de estudo de nosso primeiro
capitulo.

Por meio desse primeiro estudo identificamos diferentes formas de perceber e tratar
a evolugdo da area para entdao demarcar a opgdo que fizemos nessa pesquisa, qual
seja, a de identificar por meio dos focos de estudo e natureza das investigacdes,
algumas marcas que deram ou dao identidade ao nosso campo, visando contribuir
para uma reflexdo de suas tendéncias atuais e desafios colocados.

Com essa perspectiva, uma vez tendo situado a drea em um panorama mais geral da
educacdo no pais e do Ensino de Ciéncias (capitulo dois); caracterizado o crescimento
da producdo académica, tendo como universo as dissertacdes e teses (capitulo trés);
apresentado e justificado nosso instrumento de analise para estudar os contetddos ou
objetos de interesse da producdo (capitulo quatro); passamos a estudar
propriamente esses objetos, por meio da andlise das tematicas, ambitos e dimensdes
da pesquisa ao longo do tempo (capitulos cinco e seis). No capitulo sete abrimos um
paréntese para analisar a implantacdo dos mestrados profissionais na area de Ensino
de Ciéncias de modo a compreender seus impactos nessa dindmica de evolugdo da
gual tratamos.

Pretendemos, ao longo desse capitulo, sintetizar os principais resultados das analises
efetuadas e situa-los ao longo de todo o periodo em que se deu a evolugdo da area,
visando buscar algumas respostas as nossas principais questdes de pesquisa.
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8.1 Retomando questdes da pesquisa

Na introducdo desse trabalho, apresentamos nossas intencdes e objetivos de
pesquisa, sistematizadas por meio de algumas questdes centrais ou recortes de
investigacdo. Tais questdes, por sua vez, foram orientadas a partir de premissas
basicas, sendo a principal delas que a génese de nossa area no final dos anos
sessenta, inicio dos setenta, teria se dado pelo interesse em aprimorar o Ensino das
Ciéncias, em um momento particular da histdria e das demandas do pais. Em funcdo
disso, instaurou-se uma linha de investigacdo voltada ao desenvolvimento de
técnicas, recursos e métodos de ensino visando sanar deficiéncias e lacunas no
aprendizado das ciéncias, especialmente no entdo segundo grau de ensino (ensino
médio). Pois bem, partindo dessa premissa, levantamos quatro questdes que
conduziram nossa pesquisa e que aqui retomamos.

A primeira questéo

Em primeiro lugar, nos perguntamos o quanto essa marca de nascimento da pesquisa
em Ensino de Ciéncias teria conduzido as atencdes e os focos de interesse da
producdo académica, particularmente no Ensino de Fisica, desde suas origens e ao
longo de seu percurso até os dias atuais. Tal como a formulamos na introducao:

O quanto essa marca, esse registro de nascimento permanece, sobrevive e

predomina? Em outras palavras, seriam os meios e 0s processos de
aperfeicoar, aprimorar o ensino (de Fisica), desde as suas origens, o eixo
principal motivador ou condutor de nossa trajetoria, a principal razéo de
ser de nossa drea de pesquisa?

A segunda questéo

Essa mesma hipdtese nos levou a questionar o quanto estariamos nos apartando da
preocupac¢dao com a dimens3ao educacional, ou seja, refletindo e demarcando
concepgdes sobre as finalidades do ensino de Fisica tendo em vista uma contribuicdo
a formacdo de estudantes e demandas escolares. Questdo assim formulada:

Onde, quando, de que modo, na dindmica de evolucGo da pesquisa

académica, a dimensGo educacional se coloca, particularmente

explicitando perspectivas ou finalidades do Ensino de Fisica?

A terceira quest@o

Esse "registro de nascimento" da drea de Ensino de Fisica, somado a sua natureza
interdisciplinar e, portanto, demandando estudar e articular campos diversificados de
saberes, configuraria outro recorte investigativo, acerca do tratamento na pesquisa
académica de nosso particular campo de conhecimento cientifico ou objeto
disciplinar: a Fisica. O que nos remete a terceira questao:
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De que forma e com que natureza a dimenséo do conhecimento cientifico
a preocupacdo com qual fisica ensinar, tem estado presente nas nossas

pesquisas?

A quarta questdo

Finalmente, um quarto recorte, de natureza um pouco distinto dos anteriores, diz
respeito a demanda de reconhecimento da d4rea, ou seja, a necessidade de ter
aceitacdo no meio académico e junto aos 6rgdos de fomento a pesquisa, com
visibilidade nacional e internacional e, portanto, de marcar identidade. O que nos
levou a quarta questao:

O quanto a necessidade de reconhecimento da drea institucional e

academicamente influencia e determina rumos e opcdes da pesquisa?

Entendemos que ao longo desse trabalho tais questdes foram parcialmente
respondidas, mas de forma dispersa e demandando uma sistematizacdo e reflexao
gue incorporem e articulem os resultados obtidos até aqui com uma andlise critica e
contextualizada de nossa trajetdria. Para isso, um primeiro passo seria retomar esses
resultados, procurando situar a dindmica de evolucdo da drea, tendo em conta essas
guestdes ou parametros, em uma cronologia ou periodizacdo. Para isso, tratamos
inicialmente de identificar marcos importantes dessa evolucdo, no que concebe a
producdo analisada, destacando principais alterndncias e permanéncias. Em um
segundo momento, buscamos situar essa cronologia interna em um contexto mais
amplo de tendéncias educacionais no pais, e particularmente da evolucdo histérica
do Ensino de Ciéncias tracadas no capitulo dois.

8.2 Retomando e sistematizando resultados
Do Crescimento

No que tange ao crescimento da produ¢cdo em numeros, pudemos verificar que, em
valores absolutos, a producdo de dissertacbes e teses passou de cerca de uma
dezena de titulos nas décadas de 1970 e 1980 para duas a trés dezenas na década de
1990, e para uma centena e meia no final da primeira década de 2000. Destaca-se,
particularmente, a ultima década (2000-2009) que concentrou 70% de toda a
produgdo nesse periodo de quase quarenta anos. E mais, que se tomamos apenas
essa década, constatamos um aumento superior a 100% da primeira para a segunda
metade (2000-2004 para 2005-2009).

Esses dados nos levam a caracterizar cinco momentos ou periodos, extraidos com
base nas taxas e médias de crescimentos obtidas no capitulo trés (ver, em particular,
graficos 3.2 e 3.3).
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O primeiro momento se estende do inicio dos anos 70 até meados dos 80; (média
anual de dissertagGes e teses inferior a uma dezena) o segundo de meados de 80 a
meados de 90 (média anual em torno de duas dezenas); o terceiro de meados ao
final da década de 90 (média anual de trés dezenas); o quarto corresponde a primeira
metade da década de 2000 (média anual de seis dezenas) e o quinto a segunda
metade dessa década (média anual de cerca de uma centena).

1975 1985 1995 2000 2005 2010

P1 P2 P3 P4 PS5

Média Anual inferior auma dezena  duas dezenas trés dezenas seis dezenas uma centena ?

Fig. 8.1: Periodizagdo do crescimento da produgdo

A analise do crescimento do nuimero de instituicdes e de orientadores de certo modo
acompanha essa evolucdo e periodizagdao, com destaque para o fato de que esses
parametros enquanto aumentam numericamente, se dispersam, ou seja, cada vez
mais o numero de trabalhos por instituicdo e por orientador é menor, revelando que
o crescimento da producdo de dissertacdes e teses na area tem se dado com a
insercdo crescente de novos programas e cursos de pds-graduacao.

Quanto ao grau académico, verificamos que os mestrados representam maior parte
do conjunto, 75% na soma cumulativa de todos os periodos e acompanham o
crescimento geral. Os doutorados crescem a taxas superiores as dos mestrados até
inicio da primeira década de 2000, a partir de quando passam a ser inferiores. Esse
particular resultado seria devido, por um lado, pelo fato de que até a virada de século
a producdo de doutorados crescia absorvendo o aumento do contingente de mestres
na area e, por outro lado, talvez a uma inflexdo ou represamento de novos concursos
para doutores nas Universidades (especialmente nas Federais) nos primeiros anos da
década de 2000.

Finalmente, uma questdo que ressaltamos e que ndo temos elementos claros para
responder diz respeito as tendéncias futuras de tal crescimento. Certamente
dependem de fatores que transcendem a dindmica interna de evolucdo da pesquisa,
especialmente das politicas educacionais para a escola basica e nessa, dos rumos do
Ensino de Ciéncias e do Ensino de Fisica, o que influencia (e é influenciado por)
subvencgdes e prioridades do ensino superior e da pds-graduacgao. O atual contexto e
possiveis perspectivas da educacdo basica no pais, particularmente no nivel médio,
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poderiam sinalizar progndsticos diversos, dentre os quais a re-unificagdo do Ensino
de Ciéncias no nivel médio, com extingdo das disciplinas especificas de Fisica,
Quimica e Biologia, o que tiraria a razdo de ser da pesquisa em ensino nesses campos
de conhecimento.

Outro aspecto que pode ter impacto importante na evolucdo da area é a entrada e
crescimento dos mestrados profissionais. Ainda que ja apresentando efeitos seja nos
nimeros, seja na natureza da pesquisa, é prematuro delinear orientacbes e
possibilidades futuras.

Das tematicas, ambitos e perspectivas

Uma sintese das analises desenvolvidas nos capitulos cinco, seis e sete, nos quais
investigamos as tematicas, os ambitos e perspectivas da producdo, também revela a
existéncia de marcos que delimitam periodos relevantes ao longo desse crescimento,
0s quais passamos a descrever. Ressaltamos, entretanto, que tal periodizagcdo nao é
precisamente demarcada, havendo sobreposicdes e intersecgdes entre os momentos
identificados. Diriamos que é dada por “manchas”, com caracteristicas prdprias na
linha do tempo da evolugdo da drea. Também observamos que estamos nesse
momento destacando resultados no dmbito interno da area, com base nos dados
obtidos a partir da analise da produgao.

Os periodos que a seguir delimitamos sao, pois, decorrentes de nossos dados sobre
as evolucdes das Areas Tematicas (capitulo cinco) e dos ambitos e perspectivas da
pesquisa, embasados nas trés dimensGes que orientaram nossa andlise - Educacdo,
Conhecimento e Processos de Ensino-Aprendizagem — e respectivas interfaces
(capitulo seis). Os resultados do capitulo sete pontuam alguns efeitos do mestrado
profissional sobre esses parametros.

Uma das principais indica¢des que ja obtivemos na analise desses parametros, é a de
gue enquanto a dimensao dos Processos de Ensino e Aprendizagem é dominante em
todos os periodos e, por isso, mais facilmente demarcavel, as outras duas dimensdes,
do Conhecimento e da Educacgdo trazem dificuldades nas suas delimitacdes e podem
ser mais bem caracterizadas no seu plano de intersec¢do. Por esse motivo, na analise
em periodos que aqui trazemos, distinguimos esses dois conjuntos: a evolucdo da
pesquisa no eixo do Ensino-Aprendizagem e no ambito da interface Educagdo-
Conhecimento.

Esses parametros, somados a periodizacdo feita no capitulo dois, definiram os
seguintes periodos:

1. Os anos setenta
2. Inicio a meados dos anos oitenta
3. Final dos anos oitenta — inicio dos noventa
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4. Meados dos anos noventa
5. Primeira metade dos anos 2000
6. Segunda metade dos anos 2000

1975 1980 1985 1990 1995 2000 2005 2010
| | | | |,

P1 P2 P3 P4 P5 P6

Quanto aos elementos nessa periodizagdo, observamos que uma vez construida a
partir da amostra definida para analise das tematicas e interfaces (capitulo 5 e 6), ela
ndo é continua, o que ndo desmerece os tracos e atributos da cronologia
desenvolvida. Ainda assim, para confirmar ou esclarecer algum resultado, em alguns
momentos langamos mao de periodos lacunares, ausentes na amostra.

Também é necessario salientar, que ao longo da andlise que segue, o objetivo central
¢ discutir tendéncias predominantes e, nessas, as permanéncias e mudancgas
relevantes, sem uma preocupagdo com parametros estatisticos. Ou seja, o
apontamento de caracteristicas desses periodos e os exemplos de pesquisa que
trazemos nem sempre refletem uma totalidade ou prevaléncia, mas expressam
atributos importantes que os particularizam.

Primeiro Periodo: anos 70
Quanto ao eixo Processos de Ensino-Aprendizagem

Do ponto de vista das areas tematicas tratadas nas pesquisas em Ensino de Fisica
nesse primeiro periodo que marca sua instauracgdo, verificamos que uma enorme
parcela (75%) esteve concentrada em estudos sobre métodos e estratégias de

ensino, com destaque especial para os cursos de instru¢do personalizada (Método
Keller), instrucdo programada e laboratério. Também se destacam aqui as pesquisas
sobre os projetos de ensino nacionais entdo recém desenvolvidos (FAI, PEF, PBEF).

Incluem-se, ainda, estudos sobre o vestibular, com foco na analise de desempenho
de estudantes nas provas de Fisica. Ou seja, trata-se de trabalhos que privilegiam o
Ensino de Fisica com lentes nos meios ou técnicas para aprimora-lo.

Nessa linha, as perspectivas ou referenciais epistemoldgicos e pedagdgicos
dominantes - as concepcdes positivistas da ciéncia e comportamentalistas do ensino -
tém primazia, sdo quase hegemonicas, quer quanto as temadticas, quer quanto as
metodologias e abordagens propostas e investigadas, com particular énfase na
experimentagao e nos métodos de ensino programados e individualizados.
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Quanto a interface Conhecimento-Educagdo

O conhecimento cientifico é aqui explicitamente contemplado, sendo que a Fisica
focalizada é a Fisica formal, livresca e concebida como A Fisica, ou seja, sem reflexdes
e guestionamentos sobre a selecdo dos conteludos a serem tratados na escola. Ao
mesmo tempo, sdo trabalhos bastante proximos as salas de aula, ja que tém como
finalidade principal a melhoria do aprendizado na escola basica.

Quanto aos objetivos educacionais, inserem-se em uma perspectiva do “ensinar pelo
ensinar”, via de regra desprendidos de uma preocupacao do por que, para qué ou
para quem ensinar Fisica, que transcenda o processo de transmissdao-aquisicdo de
conhecimentos cientificos acumulados. E, ainda nessa concepc¢ao, o aluno, sujeito do
aprendizado, é desprovido de “pessoalidade”. Seus conhecimentos e vivéncias
prévias, sua cultura e visdao de mundo ndo tém relevancia no aprendizado. Ao
professor cabe transmitir conhecimentos da melhor forma possivel, dominando os
conteudos, com bons métodos ou boa didatica.

Processos, Conhecimento e Educag¢do sdo, assim, alinhados, articulados e
fundamentados com base na tradi¢cdo positivista, segundo a qual o conhecimento
cientifico é dado pelos resultados obtidos da experiéncia, acabado e unico, e a
atividade cientifica é autbnoma e neutra, indutora do progresso social. O ensino, por
sua vez, é calcado na progressao dos individuos (impessoais); “paginas em branco”
gue, submetidos a técnicas eficientes, podem adquirir conhecimento. Aspectos
humanos, histdricos e sociais sdo irrelevantes e, coerentemente, o papel do professor
e sua formacao profissional sdo subestimados.

Sdo alguns exemplos de teses nesse periodo:

e ExtensGo para um grande numero de alunos e um modelo dindmico probabilistico
para o método Keller. UnB, 1972.

e Estudo sobre os métodos Keller, audiotutorial e de estudo dirigido em fisica. UFRGS,
1975.

e Uma andlise do Projeto de Ensino de Fisica: Mecdnica. USP, 1977.

e Andlise do projeto FAI: uma proposta de um curso auto-instrutivo para o segundo
grau. USP, 1977

e Candidatos a drea de matemdtica, ciéncias fisicas e tecnologia: desempenho escolar
no curso introdutdrio de fisica. UFBA, 1977.

Segundo periodo: inicio a meados dos anos 80
Quanto ao eixo Processos de Ensino-Aprendizagem

A entrada na década de 1980 traz algumas mudancas significativas, especialmente no
gue concerne a primeira drea tematica caracterizada pelos Processos de Ensino e
Aprendizagem. Como visto, a década anterior foi marcada pela énfase nos métodos e
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estratégias de ensino, segundo a qual o aluno, sujeito do aprendizado, nao é foco de
atencdo privilegiado. A virada desse periodo para o seguinte caracteriza-se pela
mudanca de foco do ensino para a aprendizagem. Passa-se a considerar e investigar

os conhecimentos prévios dos alunos, de modo a suprir as deficiéncias conceituais
apresentadas, particularmente no aprendizado de Fisica em nivel médio (entdo
segundo grau).

Da énfase no referencial comportamentalista, passam a fundamentar as
investigacdes a psicologia cognitiva e, nessa, o construtivismo. O aluno é sujeito da
construcdao do conhecimento, ja que sua “bagagem” agora é elemento balizador do
ensino. Piaget e Ausubel sdo referenciais mais recorrentes dessas pesquisas. O
primeiro contribuindo para a compreensdao de como se da o desenvolvimento
cognitivo dos alunos, tendo em vista as diferentes potencialidades ao longo de seu
desenvolvimento pessoal e tendo em conta a dimens3o psicogenética. O segundo,
trazendo elementos que possibilitariam uma “aprendizagem significativa”, tendo em
consideragdo a estrutura conceitual quer das teorias fisicas, quer do préprio aluno. E
nesse ambito que se instauram e comegam a ocupar espago nas pesquisas da area, as
investigacGes sobre Concepgcbes Espontdneas (também denominadas intuitivas,
prévias ou alternativas).

Certamente esse “movimento das concepg¢des alternativas” trouxe uma contribui¢do
importante as pesquisas em Ensino de Ciéncias, especialmente por questionarem
(mais especificamente na sua instauracdo) a eficiéncia dos processos de ensino por
“transmissdao” de conhecimentos, ou a propria concep¢ao espontanea e naturalizada
de ensino como algo relativamente simples, demandando um bom dominio do
objeto de ensino pelo professor, com alguma experiéncia e recursos didaticos
adequados. Abriu espaco, também, para novas questdes de pesquisa e sinalizacOes
para o ensino, entre as quais a necessidade de se investigar a prépria natureza e
desenvolvimento do conhecimento cientifico, ou seja, a dimensdo epistemoldgica do
ponto de vista do aluno, articulada a epistemologia da Ciéncia (estudos na linha da
psicogénese de conceitos fisicos). Ainda quanto a novas orientacGes educacionais,
abriu campo para iniciativas renovadoras e mais criticas, que passaram a considerar
as vivéncias e o cotidiano dos estudantes na organizagao do ensino.

Contudo, ainda que tais mudancas tenham expressdo e significados importantes,
com possiveis impactos na educagao escolar, observa-se que os processos de ensino
e aprendizagem e a énfase na psicologia da aprendizagem permanecem como foco
hegeménico da producgao.

As tematicas aqui presentes ainda incluem trabalhos tipicos do periodo anterior,
particularmente sobre métodos de instrucdo personalizada e sobre o laboratério.

Quanto a interface Conhecimento-Educacgdo
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Na perspectiva do ambito educacional e do conhecimento, ainda predomina a
concepgao de que o conhecimento a ser ensinado é dado e nao questionavel. Com
raras excecgdes, o objeto de ensino ndo é passivel de discussdo. Qual Fisica ensinar.
Trata-se de se investir, talvez ndo mais na recepg¢do passiva de conceitos, mas em
uma apropriacdo dos mesmos conceitos, que abarque o desenvolvimento cognitivo
do aluno. Assim, considerar o estudante significa sobretudo ter em conta seus
conhecimentos prévios da Fisica a ser ensinada. Ou seja, ndo se trata de trazer para
educacdo formal novas dimensdes e perspectivas, que incorporem ou enfatizem
aspectos histéricos, socio-culturais, concepcdes de ciéncia, valores ou visGes de
mundo desses estudantes. O objetivo principal permanece: aprimorar o ensino, o
aprendizado. O conhecimento pelo conhecimento.

Sao exemplos de dissertacdes e teses nesse periodo:

e Uma abordagem ausubeliana ao ensino de eletricidade e magnetismo em nivel
universitdrio bdsico. UFRGS, 1981.

e Representacdes conscientes do movimento simultdneo de esferas em trilhos
inclinados. USP, 1982.

e Estudo das nogées espontdneas acerca de fenémenos relativos a luz em alunos de 11-
18 anos. USP, 1982.

e Mapas conceituais como instrumentos para investigar a estrutura cognitiva em fisica.
UFRGS, 1983.

e Concepcgdio problematizadora para o ensino de ciéncias na educagdo formal : relato e
andlise de uma prdtica educacional na Guiné-Bissau. USP, 1982.

e Condicionamentos histdricos e sociais no surgimento da fisica: um guia e um guia
bibliogrdfico para professores de fisica. USP, 1984.

Terceiro Periodo: final dos anos 80, inicio dos 90
Quanto ao eixo Processos de Ensino-Aprendizagem

Um curto periodo entre final da década de 1980 e primeiros anos da década de 1990
apresenta novas mudancas no cendrio das preocupacdes e linhas de pesquisa.
Porém, antes delas, realcamos a permanéncia - a hegemonia das tematicas sobre
ensino-aprendizagem - ainda que com concentracdo inferior ao periodo que a
antecede. Nos dois anos desse periodo que compuseram a amostra analisada, a linha
que definimos como Constru¢do Conceitual (capitulo cinco) ocupa 100% dos
trabalhos identificados na area tematica dos “Processos de Ensino e Aprendizagem”.
Dentro dessa linha, as pesquisas sobre Concep¢bes Espontdneas tém elevado
crescimento e concentram a maior parcela de trabalhos. Ou seja, permanece a
prevaléncia do foco na aprendizagem, no “como o aluno aprende”.

Sao exemplos da produgdo nesse eixo:
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e Concepcgoles alternativas em eletricidade bdsica. UFF, 1989.

e Génese das nogbes espontdneas sobre ondas na superficie da dgua e influéncia do
ensino. UFF, 1989.

e Estudo psicogenético da nogdo de centro de massa: uma contribuigéo para o ensino
da fisica. USP, 1989.

Quanto a interface Conhecimento-Educagdo

Uma mudanga que aqui se revela é a entrada com mais peso de duas areas tematicas
que passardo a compor o panorama das pesquisas com presenga relativamente
importante. S3o elas, a Histdria e Filosofia da Ciéncia e a Formagdo de Professores.

Ao mesmo tempo, surgem trabalhos que comegam a se preocupar com a
problematizac¢do de conteudos a serem tratados no ensino, alguns na linha freireana
(Angotti, 1991 e Delizoicov, 1991) outros que ja sinalizam uma perspectiva na linha
das relagbes Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (ndo com esse rétulo), mediada por
interac3o dialdgica, a exemplo dos trabalhos no ambito do Projeto GREF?.

Ainda nesse conjunto, a preocupa¢dao com qual Fisica ensinar para dado contexto —
curso, disciplina ou nivel de ensino — se expressa por meio de investigacdes na linha
“Fisica para...” (Engenharia, Geociéncias, 1o. grau, Licenciatura...). E também nesse
momento que aspectos histéricos e culturais no ensino de Fisica e na formagdo do
professor sdo particularmente iluminados em um trabalho que tera grande
repercussao na area (Zanetic, 1989).

No que tange particularmente aos estudos na linha da Histéria e Filosofia da Ciéncia
(HFC), percebe-se que esses tém, em grande parte, uma preocupagao em trazer para
o ensino uma discussdo de fundo epistemoldgico, com énfase na importancia dessa
dimensdo no ensino para uma compreensdo da ciéncia enquanto construcdo
humana, inserida em um processo dindmico, histdrico e social. Ou seja, sdo
explicitadas novas concep¢des de ciéncia e de ensino que se contrapde as visdes
positivistas e empiristas que dominavam até a década de 1970 com importantes
impactos no ensino das Ciéncias. Quanto a presenca das investigacdes que focalizam
a HFC, observa-se que em 1992, vinte e cinco por cento das dissertacées e teses

20 projeto GREF, com inicio no final dos anos 80 e desenvolvido por professores de Fisica do ensino
médio da rede estadual de Sdo Paulo, sob orientacdo de pesquisadores da area , tem como primeiro
produto, uma colecdo de livros para professores desse nivel de ensino, com objetivo de “tornar
significativo esse aprendizado cientifico mesmo para alunos cujo futuro profissional nGo dependa
diretamente da Fisica; por outro lado, dar a todos os alunos condigées de acesso a uma compreensdo
conceitual e formal consistente, essencial para sua cultura e para uma possivel carreira universitdria.”
(GRUPO DE REELABORACAO PARA O ENSINO DE FiSICA, S3o Paulo: Editorada Universidade de Sdo
Paulo, 1999)
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estavam concentradas nessa area temadtica, Unico ano (que ndao entrou em nossa
amostra, mas que aqui resgatamos) em que um tema alcangou e superou o dos
Processos Cognitivos de Ensino-Aprendizagem (Area Temética T1, a primeira nos
demais “rankings” e, nesse particular ano com vinte e um por cento dos trabalhos).

O papel do professor e sua formacdo, questao timidamente tratada até entdo na
producdo académica, também aqui passam a ser motivacdo de reflexdes. Destacam-
se nessa area tematica os estudos sobre formacgao continuada de professores, o que
faz sentido nesse momento em que hd uma preocupacdo em reconceber o
aprendizado do aluno. Professores precisam ser atualizados ou usando um termo da
época, “reciclados”, para dar conta de novas orientagdes.

N3o por coincidéncia, € nesse periodo que a interface Conhecimento-Processos (CP)
é a que tem a menor parcela de trabalhos em relagao a todos os outros analisados, e
a interface Educagdo-Conhecimento (EC) a maior, ainda que a primeira predomine
sobre a segunda, como em todos os momentos. (ver tabela 6.1, Capitulo 6). E é
também aqui que identificamos a maior concentra¢do de pesquisas que contemplam
o conhecimento fisico explicitamente (ver Tabela 6.2, Capitulo 6).

Esse resultado vem reiterar uma hipdtese ja vislumbrada sobre a natureza da area. E
na articulagdo de uma perspectiva educacional com o objeto de conhecimento que
se extrapola o limiar mais restrito do ambito ensino-aprendizagem e que se apontam
caminhos “ndo tdo |4 nem tdo ca” na relagdo entre o Ensino e a Fisica.

Novamente, salientamos que, mesmo ndo sendo expressao de parcela consideravel,
a entrada em cena de trabalhos dessa natureza é importante e deve ser sinalizada,
pois revela um “respiro” diferente na drea, no qual a produgdo ensaia novos ares,
aponta novos olhares, ndo redutiveis ao eixo ensino-aprendizagem.

Sdo exemplos da producdo nessa perspectiva:

e Fisica no 1o. Grau? USP, 1990.

e Qutra dptica para o ensino de optica. USP, 1990.

e Goidnia, Tchernobyl e a tecnologia nuclear: a informacgdo cientifica entre alunos do
20 grau. UFSC, 1991.

e Atualizacdo de professores de fisica em servigo: subsidios para um programa. USP,
1989.

e Fragmentos e totalidades no conhecimento cientifico e no ensino de ciéncias. USP,
1991.

e Conhecimento, tensdes e transi¢coes. USP, 1991

e \Voar também é com os homens: o pensamento cientifico-filosofico de Mario
Schenberg. USP, 1991.

e A natureza do conhecimento cientifico e a educa¢do em Ciéncias. UFSC, 1991.

e Fisica também é cultura. USP, 1989.
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Quarto periodo: meados dos anos 90
Quanto ao eixo Processos de Ensino-Aprendizagem

Estamos agora em meados da década de 1990, com destaque para os anos de 1995 e
1996, contemplados em nossa amostra. Em primeiro lugar, esse periodo tem um
marco particular na linha das pesquisas sobre os aspectos cognitivos da
aprendizagem. Demarca o "topo" (percentualmente) das investigacGes sobre
Concep¢des Espontdneas, que alcanga seu auge e comega a partir de entdo a
declinar, dando lugar as investigacbes sobre Mudan¢as Concentuais e Modelos
Mentais, que aqui entram com relativa participacdo na producdo de teses e passarao
a crescer nos periodos seguintes. Trata-se, como ja vimos de uma linha de pesquisa
gue da continuidade e é articulada ao movimento das concepc¢des alternativas, com
orientacdo construtivista, e também fundamentada nos quadros tedricos da
psicologia de aprendizagem. O deslocamento de uma para outra linha traz uma
amplitude de enfoque, deslocando-se da constatacdo acerca das concepg¢des dos
alunos sobre conceitos diversos e introduzindo elementos que promoveriam o
entendimento de como os alunos aprendem ou como “pensam” em contextos dados.
S3do exemplos dessa linha de pesquisa nesse periodo:

e Concepgles alternativas em dptica. UNICAMP, 1995.
e Mudan¢a conceitual em sala de aula: o ensino de ciéncias numa perspectiva
construtivista. UFMG, 1995

Quanto a interface Conhecimento-Educacgdo

Um dado importante que caracteriza esse momento é a maior concentracdo de
estudos na Area Temdtica “Sele¢do e Organizacdo de Contetidos”, que também aqui
alcanga o seu auge. Como no periodo anterior, predominam nessa area tematica os
trabalhos identificados no sub-tema “Abordagens e critérios na organiza¢do do
conhecimento”, com destaque para os estudos nas linhas da Fisica do Cotidiano,
Contextualizagdo, Fisica / Ciéncias para... Também é nesse momento que a pesquisa
académica comecga a contemplar as discussGes sobre a inser¢do da Fisica Moderna e
Contempordnea no ensino médio. S3o exemplos de dissertacdes e teses com esses
enfoques:

e Que fisica ensinar no segundo grau? Elementos para uma reelaboracéo de conteudo.
USP, 1995.

e A interdependéncia contetdo-contexto-metddo no ensino de Fisica: um exemplo em
Fisica térmica. UFSM, 1995.

e A fisica no ensino técnico industrial federal: um retrato em formato A4. USP, 1995.

e Fisica moderna no ensino de nivel médio. UFMT, 1995.

e A fragmentagdo do objeto pedagdgico e suas implicagées interdisciplinares: um olhar
voltado para o ensino de Ciéncias. UFSC, 1996.
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Na linha da Formagdo de Professores, que desde o periodo antecedente a esse
comega a se estabilizar e ganhar uma identidade especifica destaca-se nesse periodo,
particularmente as investigacdes que enfocam a Prdtica Docente. Enquanto até inicio
dos anos 90 a énfase dos trabalhos sobre formacdo de professores estava na
formacao inicial e continuada, surge uma nova preocupacao em analisar o perfil do
professor e sua pratica profissional, referenciados nas teorias e proposi¢cdes sobre
pesquisa-acdo e reflexdo na acdo, que comecam a ganhar espaco nessa linha de
pesquisa. Sdo exemplos:

e Prdtica docente do professor de Fisica do terceiro grau. USP, 1996.

e Processo reflexivo e pesquisa-a¢do: apontamentos sobre uma prdtica dialdgica em
fisica. UFSM, 1996.

e Pesquisa-acdo emancipatdria e prdtica educacional dialégica em ciéncias naturais.
USP, 1995.

Nas pesquisas com enfoque na Histéria e Filosofia da Ciéncia ainda predominam
abordagens sobre concepgdes e representacdes de Ciéncia, a exemplo de:

e A ssignifica¢do filosofica da Fisica Moderna: temas controversos, conflito de enfoques.
UNICAMP, 1995.

e C(Ciéncia e religido: implicagées do didlogo entre duas visbes de mundo de ensino da
cosmologia. UFSC, 1996.

e Newton e a metafisica: uma proposta para o ensino de fisica no sequndo grau a partir
do resgate das origens do conceito de forca a distdncia. UNICAMP, 1995.

e Da vinculagdo entre ciéncia e relagbes sociais ao ensino de Ciéncias na escola publica
do século XIX. UEM, 1996.

A Divulgacdo Cientifica passa aqui a integrar as pesquisas, mas muito timidamente.

De um modo geral, a marca da década de 1990, somando-se esses dois ultimos
periodos, é uma ampliacdo de horizontes na producdo académica com tendéncia (e
ndo prevaléncia) a extrapolar o ambito da aprendizagem e cognicdo, e do
conhecimento pelo conhecimento. E nesse ambito, o aluno, mesmo que nao
protagonista nos processos de ensino, passa a ser valorizado enquanto sujeito
epistémico.

Quinto periodo: primeira metade da década de 2000

Quanto ao eixo Processos de Ensino-Aprendizagem

Como ja constatamos, nesse periodo come¢am a declinar os estudos na linha das
Concep¢bes Esponténeas para darem lugar aos Modelos Mentais e Mudangas
Conceituais, passando a integrar estudos sobre Perfis Conceituais, ja prenunciando as
abordagens que vem sendo denominadas por sdcio-histdricas ou sdcio-

281



interacionistas. Em 2003 esses estudos (em conjunto) concentram a maior parcela
nesse eixo do “Ensino-Aprendizagem”.

Em sintonia com essas abordagens, comecam a crescer os trabalhos que enfatizam o
papel da Linguagem na construcao do conhecimento.

Ainda sdo caracteristicas relevantes desse periodo o surgimento e o crescimento de
trabalhos na linha das Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC) especialmente
como recursos didaticos para o ensino formal. Sdo exemplos de teses nessas
perspectivas:

e Dificuldades dos alunos na aprendizagem da lei de Gauss em nivel de Fisica Geral a
luz da teoria dos modelos mentais de Johnson-Laird, UFRGS, 2000.

e Perfil conceitual: trabalhando a concepg¢do de matéria e estados fisicos dos materiais
com alunos e alunas do ensino médio. UFBA, 2003.

e Uma andlise exploratdria do potencial das narrativas como recurso para o ensino de
Fisica. UFMG, 2000.

e Comegando a pensar com ciéncia: a educagdo pré-escolar em ciéncias em interacoes
discursivas. UFF, 2003.

e Odiscurso do professor de ciéncias sobre leitura: um olhar da biblioteca. UFRJ, 2003.

e A prdtica de leitura e a escrita em aula de Fisica mediadas por textos de divulgag¢do
cientifica. UFMG, 2003.

e FEscrevendo em aulas de Ciéncias. USP, 2003.

e O uso de computadores nos cursos de Fisica das escolas privadas de Campinas.
PUCCAMP, 2000.

e Uma proposta pedagdgica para uso do computador em ambientes de ensino
experimental de Fisica. UFRJ, 2000

Quanto a interface Conhecimento-Educacgdo

Um resultado que se destaca nesse periodo é a intensificacdo das investigacdes sobre
a insercdo da Fisica Moderna e Contempordnea no ensino bdsico e na formacao de
professores. Em 2003 é o tema que concentra a maior parte dos trabalhos nessa area
tematica.

e Topicos de Fisica Contempordnea em escolas de nivel médio na formagdo de
professores de Fisica. UFRGS, 2000.

e Texto e contexto para o ensino de Fisica Moderna e Contempordnea na escola média.
USP, 2003

As pesquisas que contemplam a Histdria e Filosofia da Ciéncia passam a ter um
enfoque mais especifico, concentrando-se em abordagens que tratam de seu uso
como estratégia ou aplicagdo didatica na aprendizagem das Ciéncias.
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Integrada a essas perspectivas, nessa primeira década de 2000 as chamadas
abordagens CTS passam a ser contempladas.

Também nessa década comeca a diminuir a presenca do conhecimento fisico como
foco explicito das pesquisas, passando-se a tratar de temadticas que extrapolam o
conhecimento especifico e voltam-se para investigacdes mais abrangentes, ainda
com predominancia em teorias de Aprendizagem.

Do ponto de vista do objeto de conhecimento, comecam a aparecer “Novas
Tematicas” que buscam integra-lo a uma formacdo “voltada a cidadania” abrangendo
dimensdes sociais e éticas do mundo contemporaneo. Entre esses temas, destacam-
se questGes ambientais, recursos energéticos, energia nuclear e novas tecnologias.

Exemplos:

e Andlise do uso de um texto paradiddtico sobre energia e meio ambiente. UNESP-
Bauru, 2000.

e Fisica Moderna no ensino fundamental: uma experiéncia com o Projeto Manhattan.
UFSC, 2003.

e A Fisica na educagdo ambiental: a questdo do efeito estufa. USP, 2003.

e Investigando a telefonia celular: ensinando-aprendendo com a interatividade em uma
abordagem temdtica no ensino de Fisica. UFSC, 2003.

Ao mesmo tempo, as pesquisas comec¢am a tratar de linhas e enfoques que
extrapolam e, em alguns casos prescindem do conhecimento fisico (enquanto
conhecimento disciplinar). Ou seja, estudos em que o conhecimento cientifico, as
ciéncias ou a fisica ndo tém lugar como foco (e, as vezes, nem como /dcus), mas tém
lugar secunddrio, como aplicagao ou exemplo para “discutir ou validar um referencial
tedrico, para analisar uma proposicdao didatico-metodoldgica, refletir sobre uma
concepgao educacional ou formativa no ensino de Ciéncias.”

Exemplos:

e As contribuicées do pensamento complexo de Edgar Morin para a formagéo do
professor. PUC-PR, 2003.

e Odiscurso do professor de ciéncias sobre leitura: um olhar da biblioteca. UFRJ, 2003.

e O curriculo do curso de formacdo de professor, desenvolvido na modernidade de
ensino a distdncia, frente a emergéncia das tecnologias da comunicagcdo e
informagdo: andlise de uma experiéncia. UNEB, 2003.

e Investigacdo-agdo: colaboragdo sobre prdticas docentes na formagdo continuada de
formadores. UNIMEP, 2003.

Em sintese, a marca desse periodo, virada de século, nas pesquisas académicas é ao
mesmo tempo que um esboc¢o de mudangas nas tematicas ou conteudos focalizados,
com tendéncia de “abertura” no sentido de incorporarem questées sintonizadas ao
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mundo contemporaneo, também um distanciamento do conhecimento do
conhecimento cientifico. Acrescenta-se nesse momento a forte tendéncia na linha
das “Tecnologias de Informa¢do e Comunicacdo” como recursos didaticos para o
ensino formal. Ou seja, enquanto as pesquisas se abrem para orientacOes
educacionais e formativas que seriam implicitamente dadas por uma perspectiva de
“formacdo para a cidadania”, também se abrem para referenciais e problemas que
ndo privilegiam a dimensao cientifica ou o saber disciplinar. Seria uma contradicao,
caso se tratassem das mesmas pesquisas em ambas as dire¢des. Mas o que
observamos é que no primeiro caminho, de inclusdo de temas contemporaneos, ndo
se trata propriamente de se apartar do conhecimento cientifico, mas de articula-lo
com essas novas questdes, ao passo que, no segundo, o afastamento da dimensao
disciplinar das ciéncias ocorre especialmente nas investigacdes na linha da cognicdo e
nessas, o enfoque na interacdo discursiva. Ou seja, ainda que visando situar as ideias
dos estudantes num contexto mais amplo, que admite sua convivéncia com o saber
escolar e com o saber cientifico, ha uma tendéncia de afastamento do saber (escolar
e cientifico).

E importante lembrar, ainda, que no ano 2000 foi criada a 4rea de Ensino de Ciéncias
e Matematica da CAPES (extinta area 46), fato com alto impacto na evolugdo da
producdo, dado o aumento de Programas e Cursos que passam a integrar os
recomendados por esse drgao.

Sexto periodo: segunda metade da década de 2000

Finalmente, esse ultimo periodo se destaca pelo crescimento mais expressivo no
volume da producgdo, fato que se deve particularmente a entrada dos Mestrados
Profissionais na area. Como vimos no capitulo sete, esse novo dado tem significativo
impacto ndo apenas nos “nimeros”, mas também nos focos de pesquisa.

Quanto ao eixo Processos de Ensino-Aprendizagem

No interior da primeira Area Tematica as abordagens sécio-culturais ou sécio-
interacionistas, com uma nova vertente histdrica e sécio-cultural, passam a ocupar
mais atengdo das pesquisas, com destaque, ainda, para a linguagem, as interagdes
discursivas em sala de aula e a chamada negociac¢do de significados entre diferentes
culturas. Tais abordagens marcam uma nova “agenda de pesquisa” na linha cognitiva
que se instaura nesses anos mais recentes.

Nesse campo, Vygotsky é o referencial tedrico mais frequente no dominio da relagao
entre pensamento e linguagem, em uma concepcao histérica do psiquismo humano,
mediado pela realidade social. Lontiev é outra referéncia, que seguindo os passos
iniciados por Vygotsky na linha histdrico-social da psicologia do desenvolvimento,
agrega novos elementos que integram a chamada “Teoria da Atividade”. Ambos
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contrapondo-se a psicologia do desenvolvimento baseada em Piaget, calcada em
mecanismos adaptativos do comportamento.

Mais recentemente, no final desse periodo, comecam a se esbocar estudos sobre as
relacdes entre multiculturalismo e género e os processos de ensino e aprendizagem
nas ciéncias.

As pesquisas na linha das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC), como no
periodo anterior, concentram parcelas relativamente expressivas, passando a
contemplar, além de suas aplicagdes no ensino escolar presencial, o campo do Ensino
a Distancia, que comecga a ser alvo de investigacdes, particularmente na formacgao de
professores.

Alguns exemplos de trabalhos nesse periodo:

e Estudos dos processos interativos em aulas de fisica: uma abordagem segundo a
teoria de Vigotski. ...2006.

e Eventos de letramento cientifico promovidos pela intera¢do de jovens e adultos com a
leitura e a escrita de textos de fic¢do cientifica. CEFET-MG, 2009.

e Protexto, narrativa poética da ciéncia: uma estratégia de construgdo do
conhecimento e religa¢do de saberes no ensino da fisica. UFRN, 20089.

e Ambientes distribuidos em realidade virtual como suporte a aprendizagem
cooperativa para solugdo de problemas. UFU, 2009.

e Licenciaturas na modalidade a distdncia e o desafio da qualidade: uma proposta de
indicadores para aferir qualidade nos cursos de fisica, quimica, biologia e
matemdtica. PUC-RS, 2009.

e Utilizagcéo do moodle no curso de Licenciatura em Fisica a distdncia da UAB/UFAL.
UFAL, 2009.

e Fisica e Masculinidade: microandlise de atividades de investiga¢Go na escola. UFMG,
2009.

Quanto a interface Conhecimento-Educagdo

As tematicas e focos no ambito dessa interface apresentam mudangas muito
pontuais em relacdo ao periodo anterior. Dentre essas, ressalta-se o declinio dos
estudos sobre a Fisica Moderna e Contemporanea, na Selecdo e Organizagdo de
Conteudos e, na Formagdo de Professores, uma reducdo do enfoque na pratica
docente, voltando a prevalecer a énfase na formacdo inicial e continuada,
especialmente nessa ultima.

Quanto aos ambitos e perspectivas, também n3do identificamos mudancas
significativas em relacdo ao periodo anterior. O particular dado que chama atencao
refere-se a presenca e ao tratamento do conhecimento cientifico/fisico que mantém
tendéncia de declinio como foco explicito, ou seja, revelando um ainda maior
distanciamento da produc¢do académica de seu objeto disciplinar.
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Por outro lado, os mestrados profissionais, cujas dissertagdes crescem muito
rapidamente nesse periodo, voltam a reproduzir um panorama de temas e
perspectivas mais préoximo aos periodos iniciais da producdo académica, como
mostramos no capitulo sete.

Finalmente, cabe observar que as tendéncias sinalizadas nessa periodizacao,

e estdo sintonizadas com movimentos e agendas de pesquisas internacionais
na area de Ensino de Ciéncias;

e extrapolam o proprio Ensino de Ciéncias, acompanhando também
evolucao de pesquisas educacionais de um modo geral e, de certo modo,
das proéprias “Ciéncias duras” em seu processo de complexificacdo e
articulagdo com outros campos de saber, que passam a repensar
criticamente e superar a perspectiva epistemoldgica positivista;

e apresentam uma defasagem entre as tendéncias e concep¢des nos ambitos
educacionais e cientificos, uma vez que sdo resultados de projetos de
pesquisas iniciados alguns anos antes de sua apresentacdo no formato de
dissertagdes e teses.

Sintese da sintese

No quadro a seguir, apresentamos uma sintese dos principais elementos que
extraimos da retomada cronoldgica no primeiro topico desse capitulo, para situar,
mais adiante, os marcos importantes da pesquisa em Ensino de Fisica em um
panorama mais amplo.
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PERIODO | ENSINO-APRENDIZAGEM CONHECIMENTO/EDUCAGAO
19, Foco no ensino. Aperfeicoamento do Ensino.
Anos 70. | Materiais e Métodos. Conhecimento pelo conhecimento.
Método Keller; estudo dirigido. Transmissdo de conhecimentos.
Projetos de Ensino: PEF, FAI, PSSC. Positivismo / empirismo.
Aprendizagem receptiva; aluno ndo é Conhecimento fisico explicito. Tradicional;
sujeito. dado.
Behaviorismo / Skinner. Aluno impessoal.
29 Foco na aprendizagem. Aperfeicoamento do Ensino.
Inicio — Processos mentais e habilidades cognitivas. | Conhecimento pelo conhecimento.
meados Psicologia cognitivista. Construtivismo. Conhecimento fisico explicito. Tradicional;
anos 80. | (Inicio — ConcepgGes espontaneas) dado.
Piaget, Ausubel, Viennot. Aluno é sujeito.
3¢ Foco na aprendizagem. Acenos para educagdo critica. Paulo Freire/
Final dos | Processos mentais e habilidades cognitivas. | problematizagao do conhecimento.
anos 80 - | Psicologia cognitivista. Construtivismo. Predomina conhecimento fisico explicito;
inicio Psicogénese. tradicional; dado.
anos 90. | ConcepgGes Espontaneas no auge. Dimensao historica, filosofica e cultural.
Ciéncia como construgao.
Piaget, Ausubel, Viennot. Aperfeicoamento da formagdo de
professores; papel do professor
Aluno é sujeito, mediado pelo objeto.
40 Foco na aprendizagem, com aspectos de Acenos para sele¢do e problematizagao de
Meados ensino. conteudos: Fisica do cotidiano,
afim dos | Processos mentais e habilidades cognitivas contextualizacdo.
anos 90. | ConcepgGes Espontdneas e Mudanca Educacdo nado formal; divulgacdo cientifica.
Conceitual. Predomina conhecimento fisico explicito;
tradicional; dado.
Dimensao histdrica/ filosofica no auge.
Formagdo do professor: pratica docente.
Aluno é sujeito, mediado pelo objeto e
contexto.
5¢ Foco na aprendizagem, com aspectos de Educagdo para cidadania.
Primeira | ensino. Novas tematicas.
metade Processos mentais e habilidades cognitivas | Conhecimento fisico implicito.
da Modelos mentais; Perfil conceitual. (Distanciamento do conhecimento
década Vygotsky. especifico)
de 2000. Fisica Moderna e Contemporanea.
TIC no ensino formal. Histdria da Ciéncia como recurso didatico.
CTS.
Aluno é sujeito, mediado pelo objeto e
contexto
62 Foco na aprendizagem, com aspectos de Educagdo para cidadania.
Segunda | ensino. Novas tematicas.
metade Abordagens sdcio-culturais e sdcio- Conhecimento fisico implicito ou ausente.
da interacionistas. (Distanciamento do conhecimento
década InteragBes discursivas / Linguagem. especifico)
de 2000. | Aprendizagem inclusiva / questdes de Aluno é sujeito, mediado pelo objeto e

género.
Vigotsky. Lontiev. Toulmin.

TIC no Ensino a Distancia.

contexto sécio-cultural.

Mestrado profissional.

Quadro 8.1: Aspectos evolutivos da pesquisa em Ensino de Fisica
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8.3 Respondendo as questdes de pesquisa

O conjunto da pesquisa desenvolvida até aqui, acrescido da sintese construida nesse
capitulo nos permite dar algumas respostas as questdes de pesquisa apresentadas
na introducdo do trabalho e retomadas nesse capitulo. As trés primeiras estao
calcadas na triade Processos, Educacdo e Conhecimento, cada uma com recorte em
um desses eixos. Voltemos a elas.

° Na primeira, indagamos sobre o quanto a énfase nos Processos de Ensino-
Aprendizagem, marca de origem da nossa drea, permanece, sobrevive e predomina;
ou ainda, se essa dimensdo constituiria o eixo condutor de nossa trajetéria ou a
principal razao de ser da pesquisa.

° Na segunda, buscamos compreender como a dimensdo da Educagao, no que
se refere especialmente a perspectivas e finalidades formativas, vem sendo
incorporada ou tratada nas pesquisas.

° Na terceira, o recorte é sobre o Conhecimento especifico, visando examinar
quanto e como é contemplado na producao.

Ao longo de todo o trabalho, essas questGes vém sendo pontuadas e respostas
vislumbradas, quer na andlise dos estados da arte desenvolvidos por diferentes
pesquisadores na darea (capitulo 1), quer na contextualizacdo da pesquisa em um
panorama mais abrangente (capitulo 2), na analise das areas tematicas (capitulo 5),
dos ambitos de pesquisa (capitulo 6) e, finalmente, na sintese realizada no primeiro
tépico desse capitulo. Pretendemos, nesse momento, retomar e reunir as
indagacdes, dados, resultados, reflexdes, interpretacdes e respostas ja sinalizadas
nesse percurso, sistematizando-os e analisando-os com um olhar de conjunto mais
abrangente.

Observamos primeiramente que as trés questdes convergem em uma Unica, ja que
estdo profundamente articuladas. Processos de Ensino-Aprendizagem, Finalidades
Educacionais e Objeto de Conhecimento sao facetas imbricadas, interdependentes.
Do mesmo modo que Pesquisa, Ensino e Fisica, 0 campo em que se articulam essas
trés dimensdes, sdo também instancias que se combinam de modo complexo em sua
unificagdo. Comegamos tratando brevemente uma a uma, dentro das especificidades
em que essa pesquisa as tratou, mas dada essa interdependéncia, ao discutir uma
questdo, estaremos adentrando nas outras duas.

Primeira Questdo

Entre o Sim e o Ndo, a conclusdo a que chegamos é afirmativa. A énfase nos
Processos de Ensino-Aprendizagem, marca de origem da nossa area...
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...PERMANECE, SOBREVIVE E PREDOMINA.

Ao longo de toda a trajetdria da area, ha prevaléncia do foco no eixo dos Processos
de Ensino e Aprendizagem. E o eixo principal. Conduz e rege a pesquisa. E tanto o é
gue parte expressiva dos estados da arte da PEC ou da PEF a ele se reportam.

A pesquisa em Ensino de Fisica nasce e vive tendo essa perspectiva: como ensinar
melhor, como se aprende melhor. Como combinar meios, métodos, estratégias,
abordagens no ensino, questdes relativas ao desenvolvimento do sujeito
cognoscente (psicologia e epistemologia da aprendizagem) com o objeto de
conhecimento especifico. Quais esforcos e investigacdes devem ser feitos nessa
direcdo. Essa é a pauta.

Isso é, de certo modo, natural e previsivel, caracteristica de uma drea de Ensino de
“...”, que tem como questdo central de pesquisa buscar meios de aprimorar o ensino,

“ n

visando em JUltima instancia um melhor aprendizado de Ou seja, ndo
esperariamos das pesquisas nessa area que o foco central estivesse no tratamento de
problemas da Educacdo, enquanto campo de conhecimento, tampouco do

conhecimento especifico de Fisica.

A questdo que se coloca é como Ensino e Fisica se combinam na pesquisa, tendo a
perspectiva de “aprimoramento” ou “melhoria” e, ao mesmo tempo, o que significa
aprimorar, melhorar.

Quanto ao primeiro ponto. A questdo da interdisciplinaridade tipica do Ensino de
Fisica pode ser concebida e praticada de distintos modos. E o que queremos salientar
ao focalizar essa questdo, é uma visao ora explicita, ora implicita, em grande parte da
pesquisa académica, ao enfatizar essa dimensdo dos “Processos”. Trata-se de um
modelo concebido por uma justaposicao do Ensino com a Fisica. Justaposi¢cdao na qual
o “Ensino” é representado essencialmente pelos meios e processos, pelas estratégias,
métodos e recursos didatico-pedagdgicos. E a “Fisica” é predominantemente
entendida como conhecimento dado, acumulado, padronizado, inequivoco. A
justaposicdo desses dois elos resulta em uma compreensdo do aprimoramento do
Ensino de Fisica como a soma de uma boa didatica (ensino) balizada por estudos
sobre como o aluno aprende (aprendizagem), com o dominio do conhecimento
especifico. Trata-se de uma visdo que prevalece na darea, em diferentes linhas de
pesquisa e que, ironicamente, frequentemente é usada para desvalorizar a prdpria
pesquisa em ensino, especialmente por setores académicos da drea “dura” de
pesquisa em fisica, que questionam a validade desse campo, com todas as suas
linhas, metodologias e praticas. Enfim, um bom ensino de Fisica se reduziria a
sobreposicdo (ou a soma) de boas técnicas, metodologias, estratégias e didaticas com
um bom dominio da Fisica.
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Quanto ao segundo ponto: a perspectiva implicita de aprimoramento ou melhoria do
ensino. Aprimorar e melhorar também s3do verbos que abrem um “guarda-chuva” de
possibilidades e perspectivas. E dentre essas, o que vemos na producdo académica é
uma preponderancia da concepcdo de “ensino por resultados”. Ou seja, de promover
a aquisicdo de conhecimento pelo conhecimento; ensinar Fisica para que se aprenda
Fisica. Mesmo em algumas das pesquisas que introduzem elementos “do cotidiano”,
da vivéncia dos alunos, o uso de materiais e recursos didaticos alternativos,
dimensdes histdricas ou ainda tematicas do mundo contemporaneo, a finalidade
principal é o aprendizado da Fisica. Trata-se de inserir “o mundo” para aperfeicoar o
conhecimento de Fisica. Diferentemente de se inserir a Fisica para melhor conhecer e
interferir sobre o mundo. Trata-se de aprimorar, mas ndo transformar. De
eficientizar, mas ndo promover visdo critica.

Tal visdo esta calcada em um modelo com tradicdo tecnicista que deu origem a area
de pesquisa em Ensino de Fisica (o DNA) e, ainda que com excec¢des, resisténcias e
sinalizagdes de novos modelos e concepgdes, marcou profundamente seu percurso.

Percebemos, por meio de nossa propria vivéncia na area, que essa € uma tendéncia
presente ndo apenas nas dissertacdes e teses, mas na producao de um modo geral,
em publicacbes, trabalhos apresentados em eventos, em materiais didaticos e
propostas curriculares. E, como vimos, ndo é caso particular da pesquisa em Ensino
de Ciéncias no Brasil, mas é modelo também dominante em ambito internacional.

Contudo, ha que se ressaltar que essa énfase permanece, sobrevive e predomina...

...MAS MUDA.

A andlise da produgdo também mostra que no interior desse eixo dominante, ha
mudancas de enfoques e referenciais. Inicialmente, nos primeiros periodos, esses
passam do foco no ensino para o da aprendizagem. Enquanto nas origens da
pesquisa nao se reflete sobre como o aluno, sujeito do ensino, aprende, apreende,
constroi, se apropria ou se relaciona com o conhecimento, logo nos periodos que
sucedem essa génese, essa passa a Ser a preocupacao e orientagao privilegiada.

Nessa perspectiva, lanca-se mao especialmente de referenciais da psicologia da
aprendizagem, psicologia do desenvolvimento, psicologia cognitiva. Que vao do
behaviorismo e da psicologia comportamental, com Skinner, para o cognitivismo e
construtivismo, centrados no sujeito do aprendizado, com Piaget e Ausubel. Desses
para a inclusdo da dimensao socio-histérica e cultural no desenvolvimento pessoal,
com Vygotsky e Lontiev, integrando a relacdo sujeito-objeto do conhecimento,
sujeito-realidade e as intera¢des discursivas. Mudangas que como acentuamos,
acompanham referéncias e tendéncias do Ensino de Ciéncias em geral, no Brasil e no
mundo.
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Ha permanéncia, portanto, no eixo da psicologia do desenvolvimento como
referéncia dominante no olhar para os processos de ensino e aprendizagem. E ha
mudancas nos referenciais e aportes que fundamentam esse eixo. Mudangas essas
gue avancam no sentido de introduzirem novas dimensdes filosoficas e
epistemoldgicas, de integrarem nas teorias de aprendizagem, a natureza do ser
humano (dimensdao ontoldgica), a validade do conhecimento em funcdo do sujeito
cognoscente (dimensdo gnosioldgica) e aspectos valorativos e éticos (dimensdo
axioldgica), incorporando no processo de ensino-aprendizagem aspectos histéricos,
epistemoldgicos e socioculturais.

Ou seja, queremos destacar que na prevaléncia desse eixo do Ensino-Aprendizagem
ha mudancas importantes que trazem para o campo das investigacdes novos olhares
para o ensino de Fisica, que extrapolam o modelo “A + B” - técnica + conhecimento —
no qual o ensino e o aprendizado sdao neutros e assépticos, desvinculados do mundo
e suas transformacdes, assim como as transformacdes da prépria Ciéncia.

Mas queremos também frisar que essa hegemonia nos “Processos” minimiza,
desvaloriza e ndo pbe em evidéncia perspectivas educacionais critico-
transformadoras, limitando-se na esséncia ao “como” e ndo ao “por qué, para qué,
para quem e o qué” ensinar-aprender. E, assim, ja entramos no dominio da segunda
questdo, sobre como vem sendo inserida ou contemplada a perspectiva educacional
nas pesquisas.

Segunda Questdo

Ainda que a investigacdao de tal questdo tenha nos apresentado dificuldades
metodoldgicas, pudemos extrair indicios e sinais importantes. Em primeiro lugar,
concepgdes de educacgao, referenciais e objetivos educacionais ndo sdo explicitados
em grande parte das pesquisas. Quando sdo, especialmente nas introdugdes ou
resumos dos trabalhos, ndo necessariamente voltam a ser contemplados ou s3ao
coerentes e condizentes com o desenvolvimento da pesquisa.

Aspecto esse que ja é revelador, pois a propria auséncia dessa preocupacao nos leva
a duas suposicdes. Ou se esta preterindo os objetivos formativos, ou se estdo
subentendo alguns. Essa segunda hipdtese nos parece mais pertinente. Ou seja, no
desenvolvimento das pesquisas, as finalidades do ensino seriam pressupostos tacitos,
gue ndo precisam ser explicitados. Nessa linha, é de se supor que se alguma
perspectiva educacional é questao dada e naturalizada ou “6bvia”, nao demandando
reflexdo, muito possivelmente trata-se da ideia de que o objetivo do ensino de fisica
é acima de tudo “ensinar fisica”. Trata-se, portando, do modelo ao qual nos
referimos na primeira questao, de um ensino propedéutico, com vistas a aquisicdo de
conhecimentos e a uma “formacao cientifica” também tacitamente conceituada.
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O que ndo descarta a primeira suposi¢cdo. A nao relevancia em explicitar ou conduzir
a pesquisa, na direcdo de finalidades desejadas e de sua inser¢do social, também
sinalizaria que sua motivacao principal ndo é delimitar quais perspectivas pretende
atender, que cidaddo pretende formar, que tipo de formacdo pretende priorizar.

Contudo, “para ndo dizer que ndo falei das flores”, ha flores. Ha sinalizacbes nessa
direcdo. Mas sdo poucas e episddicas, como pudemos ver. Em todos os periodos
demarcados, especialmente mais no passado que no presente, e aqui precisamos
frisar nosso recorte ao objeto de estudo — dissertacGes e teses - verificamos a
presenca de producdes que demarcam, explicitam e desenvolvem a pesquisa em
uma perspectiva educacional critica e transformadora, como sao aquelas que se
aproximam da linha freireana ou, ainda outras que estabelecem como expectativa de
orientacdo do ensino, a formacdao “para a cidadania”. No entanto, ao longo da
evolugao da area, essas orientagdes parecem ter sido afogadas e suplantadas pela
hegemonia das tendéncias predominantes (questdo 1) e, ousaria afirmar, por um
modismo instaurado e cristalizado nas pesquisas, ao qual voltaremos adiante, no
tratamento de nossa quarta questdo.

Podemos sistematizar, quanto a essa dimensdo, trés linhas ou tendéncias nado
necessariamente seguindo ordem cronoldgica e ndo necessariamente explicitadas e
justificadas.

A primeira, calcada no modelo tradicional e tecnicista ja delineado, do conhecimento
por ele préprio, do aprendizado de Fisica pela Fisica, do ensino propedéutico, do
aprimoramento do ensino e da aprendizagem pelo maior dominio do conhecimento
e eficiéncia dos métodos.

A segunda, na perspectiva da formacao de “cidadania”, que introduz a necessidade
de incorporar no ensino elementos do cotidiano ou do mundo contemporaneo, de
contextualizad-lo, de promover a interdisciplinaridade, de tratar de tematicas atuais.
Incluem-se aqui parte dos trabalhos referenciados nas abordagens CTS(A) ou na
alfabetizacdo cientifica, parte dos trabalhos que se dizem baseados nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN e PCN+), parte dos trabalhos que tratam da insercdo da
Fisica Moderna no ensino basico, parte dos trabalhos na linha da Histéria e Filosofia
da Ciéncia, entre outros. S3o pesquisas que trazem o contexto para o processo de
ensino-aprendizagem, que se preocupam com o sentido ou significado do
conhecimento para o aluno. Entretanto ndo sinalizam claramente perspectivas
criticas no sentido de uma formacao cidada transformadora, restingindo-se de certa
forma ao aprimoramento do aprendizado cientifico.

Ressalvamos aqui que se tratam de “parte” das linhas de pesquisas exemplificadas,
porque ndo sdo todas. Também destacamos que, a partir de um certo momento,
especialmente “pds-PCN”, “pds-ENEM” ou apds a LDB/96 , essa tendéncia cresceu e
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nela ha trabalhos auténticos e condizentes com essa finalidade. Ha outros que a ela
se reportam em resumos e apresentacdes, mas ndao “cumprem” ou sdo
coerentemente desenvolvidos com esse aceno.

E a terceira, seria uma tendéncia critico-transformadora presente em pesquisas que
explicitam concepcdes e finalidades educacionais na direcdo da apropriac¢do critica do
conhecimento, da ressignificacdo do ensino visando também uma formacao cidada,
mas comprometida com perspectivas e transformacgdes sociais. Explicitam a “qué”
vieram, tratam de problematizar a sele¢do e o tratamento de conteldos e, em alguns
casos, concepc¢des de Ciéncia.

No conjunto do universo analisado, a primeira é predominante em todos os periodos.

Terceira Questdo

Quanto a esse aspecto, presenca e natureza do conhecimento especifico, pudemos
constatar, em primeiro lugar, que a partir do final dos anos noventa, inicio da
primeira década de 2000, o conhecimento cientifico ou fisico vem sendo preterido na
producdo da area. Ha claramente uma propensdo ao distanciamento da dimensdo
cientifica enquanto objeto disciplinar. Na “dupla-hélice” Ensino-Fisica, esta se
focalizando sobretudo o Ensino em detrimento da Fisica. Na interdisciplinaridade
desses dois campos, estaria havendo um deslocamento. Isso vem se manifestando
por um alargamento das fronteiras na dimensdo do ensino, especialmente no ambito
dos processos de ensino-aprendizagem. A producdo analisada parece indicar uma
sobre-atencdo em reiterar e aperfeicoar modelos, teorias e referenciais nesse
ambito, os quais dariam conta do ensino de Ciéncias de uma maneira geral e ndao sé
desse, mas de conhecimentos ainda mais abrangentes. Tal tendéncia estaria
sinalizando que, ao aprofundar as teorias de aprendizagem, ao estendé-las a campos
de saber da psicologia, filosofia, epistemologia, antropologia, as especificidades do
conhecimento cientifico ndo teriam um peso relativo relevante, ou mais que isso, ndo
necessariamente precisariam “compor” com a dimensao do ensino, o que reafirma a
tese do “DNA” da drea. Permanecemos no “como”, nos afastamos do “o qué” e “para
qué”.

Ao mesmo tempo, verificamos que de um modo geral, quando esse conhecimento
especifico esta contemplado, predomina a concepg¢do do conhecimento dado, ndo
problematizado, ou seja, a ja referida visdo sinalizada ao longo desse trabalho, de
gue Fisica é Fisica, “massa é massa”’, coerentemente com a tendéncia de ndo
problematizacdo das perspectivas educacionais. A naturalizacdo do conhecimento
acompanha, pois a naturalizacdo dos objetivos do ensino.

Investigacdes que se orientam em outras perspectivas, que compreendem uma
intima relagdo entre o ensino de ciéncias/fisica com as ciéncias/fisica sdo
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esporadicas. Ao mesmo tempo, vez ou outra estdo implicitas. E o caso, por exemplo,
de pesquisas que tratam de contemplar e introduzir na sele¢do de conteudos, novas
tematicas do mundo contemporaneo em que a Fisica toma parte (nas vertentes da
formacao para cidadania e da educacao critica).

Essas constatacdes e interpretacdes evidenciam que “a preocupa¢do com qual fisica
ensinar”, (quando e para qué) ndo é foco de investigacdo e reflexdo relevante em
guase todo o percurso da drea.

Também observamos que trabalhos identificados na interface desses dois eixos
Educacao-Conhecimento sdo os que buscam uma perspectiva critica do ensino, da
pesquisa em ensino e da propria ciéncia ou atividade cientifica. Em outras palavras, a
(re)significacdo da pesquisa em “ensino de...” , assim como o préprio “ensino de...” se
da nessa articulagao das finalidades do ensino com o objeto de ensino (...). Isso nao
significa que a dimensao dos “processos de ensino-aprendizagem” ndo se articule a
tais perspectivas. Ao contrario, deveriam estar articuladas, jd que escolhas de
abordagens, estratégias, métodos ou recursos didatico-pedagdgicos e investigacdes
sobre como se da o aprendizado ou como o conhecimento se constrdi e tem sentido
para o aluno, ndo sdo neutras e assépticas. Dependem de concepc¢bes de ensino, de
valores humanos ou “competéncias” que se pretende desenvolver e, em nosso caso,
da visao de ciéncia que se almeja construir (ou desconstruir).

Enfim...

A hegemonia dos “processos” vem preterindo dimensdes educacionais e formativas,
ao mesmo tempo que o préprio objeto do aprendizado, o conhecimento cientifico.
Essas duas dimensdes (educacdo e conhecimento), como também destacamos,
caminham lado a lado, estdo profundamente relacionadas. Nao ha como explicitar
intengdes formativas em um campo de saber sem privilegiar e adentrar no proprio
campo. Nao ha como fazer escolhas na selecdo dos objetos de ensino sem ter em
vista tais intencoes. E, finalmente ndo haveria como privilegiar meios e estratégias de
ensino, assim como estudos sobre a aprendizagem sem apontar para qual objeto e
objetivos de ensino.

Podemos concluir que, entre as permanéncias e mudangas observadas no conjunto
do trabalho, a hegemonia da interface “Conhecimento-Processos”, sendo o primeiro

“u_n

com “c” minusculo e o segundo com “P” maiusculo, evidencia que...

...as ciéncias sGo tomadas como conhecimento ndo problematizado, assim como
0s objetivos educacionais sGo aqueles estabelecidos pela matriz construtivista
mais ampla. (MENEZES, KAWAMURA, HOSOUME, 1997)
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Quarta Questdo

A quarta questdao que trouxemos para investigar diz respeito a necessidade de
reconhecimento e legitimacdo da drea e como isso influencia e determina rumos e
opcoes da pesquisa. Mesmo que de natureza diferente das questdes anteriores, de
certo modo a elas esta vinculada.

Vejamos. E auténtica e legitima a necessidade de reconhecimento de um campo de
saber, de uma area de pesquisa. Sem ele, perde-se visibilidade e espaco de
penetracdo. Particularmente no que tange a educacdo, setor essencial no
desenvolvimento social de um pais. Porém... Porém sabemos que tal legitimacdo
passa por atender demandas que ditam as normas e prioridades de uma Politica, ou
de umas Politicas. Politicas publicas, politicas sociais, politicas econémicas, politicas
cientificas, politicas politicas.

E interessante observar que essa é uma preocupacdo desde suas origens. No entanto,
sua natureza e motivagées vém mudando. Na década de 1970, quando a drea
comegava a ser institucionalizada por meio da criagdo de cursos de Pds-Graduagao,
havia uma grande necessidade de enfrentar resisténcias de diferentes ordens e
campos. Em particular, a instauracdo desses cursos em Departamentos e/ou
Institutos de Fisica trazia questionamentos a pesquisa em Ensino, especialmente por
acenar uma descaracterizagdo e um afastamento das suas tradicdes de pesquisa (em
Fisica). Criticas de diferentes tipos eram apresentadas. Do ponto de vista
metodoldgico, por exemplo, a falta de objetividade ou de rigor cientifico. Do ponto
de vista dos focos de estudo, o “temor” de se distanciar de um conhecimento
cientifico “sério” ou de qualidade. De outro lado, da parte dos educadores, também
se apresentavam objecGes quanto aos fundamentos nas teorias da educacao.

Sobre esse quadro de resisténcias e atritos nos periodos iniciais da area, Villani
(1981) destaca entre os argumentos por parte de alguns Fisicos:

... Que o crescimento da drea, pelo menos em alguns centros, era “anormal”, e
levantava a perspectiva de descaracteriza¢do dos Institutos de Fisica nos quais
se realizava, afastando-os da sua tradi¢do de pesquisa: uma posicdo mais radical
negava a legitimidade da existéncia de um grupo de pesquisa em ensino num
Instituto de Fisica, mesmo em se tratando de um grupo pequeno. (VILLANI, 1981,
p.70-71)

E da parte dos educadores,

Nédo se pense que a pesquisa em Ensino de Fisica fosse recebida com apoio
incondicional por parte dos educadores: ao contrdrio se frizava que as bases
tedricas educacionais dos trabalhos na drea eram fracas e sobretudo que faltava
uma insercGo desses trabalhos dentro do contexto geral das pesquisa em
Educagédo. (VILLANI, 1981, p.71)
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Nesse momento pesquisadores na area precisaram “afinar” seus discursos e agées no
enfrentamento dessas criticas e de afirmacao de identidade.

Mais recentemente, ainda que esse tipo de resisténcia ainda esteja vivo em algumas
instituicdes, com a expansdo da drea em inumeros centros de ensino superior, com a
elevada producdo e uma comunidade estabelecida e, particularmente com o
reconhecimento de sua existéncia pela CAPES, o esforco da drea por se legitimar
ganhou outros contornos.

Uma vez reconhecida academicamente, a questdo da identidade ndo é central. Como
vimos (no capitulo 1) hd uma espécie de consenso tdtico (ou estratégico) de que
existimos e temos identidade prépria. Ndo necessitamos “afinar” o discurso sobre
“guem somos, o que pesquisamos”. Contudo, precisamos nos enquadrar em um
modelo estabelecido de pesquisa académica. Modelo particularmente ditado pelas
politicas de fomento ao ensino superior e as pds-graduagdes. Politicas que orientam
0 qué e como direcionar a pesquisa, o qué privilegiar. Quanto a esse direcionamento,
claras tém sido as evidéncias de incentivo ao “produtivismo”, que prioriza a
guantidade acima da qualidade. Volume da producdo, das publicacGes, dos “papers”,
das citacGes. Direta ou indiretamente essa tendéncia tem efeitos sobre “o qué
pesquisar”. Ou seja, ao privilegiar a quantidade, acaba por privilegiar também linhas
de pesquisa que tém sido reconhecidas e legitimadas em cada campo, nacional e
sobretudo internacionalmente. Direcionamento que leva a um modismo e a
importacdo (e exportacdo) acritica de tendéncias globais. A “qualidade” a servico da
guantidade. E aqui, ressaltamos um particular modismo “metodolégico”.

Evidencia-se, nas uUltimas décadas a necessidade, acima de tudo, de se apresentar,
citar, explicitar os chamados “referenciais tedricos”. Nomes, titulos e datas. Nao
importa muito se condizentes com a pesquisa, se substanciados em profundidade, se
criativos, dindmicos, criticos, novos. Ao contrario, quando muito dispares do padrao
instaurado no campo, sdo preteridos. Assim, as linhas de pesquisa na nossa particular
area tém sido “amarradas” as tendéncias globais e predominantes, para as quais ha
maior espaco de publicacdo e participacdao nos eventos nacionais e internacionais.

Gamboa (1998) enfatiza esse problema com bastante propriedade.

Dentro dessa preocupacdo, estudos recentes identificam, problemas tais como: o
formalismo académico, onde a inten¢Go ndo é produzir novos conhecimentos e
sim cumprir uma exigéncia de titulagGo; o “ritualismo metodoldgico” e o

modismo _tedrico _que predominam _particularmente nos Centros de Pos-

Graduacdo, responsdveis pela formagdo de pesquisadores; a presenca,
progressivamente mais intensa, de tentativas ecléticas que juntam
aleatoriamente técnicas, métodos e referenciais tedricos sem uma clara
compreensdo dos fundamentos epistemoldgicos e das implicacdes filosoficas dos
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diversos caminhos do conhecimento; a influéncia, ainda forte, dos manuais de
pesquisa que "ensinam" técnicas de coleta, organiza¢do, andlise de dados,
sugerem receitas e modelos que, na sua maioria, se enquadram nos
delineamentos, procedimentos e sistematizacbes proprios de uma concep¢do
positivista de ciéncia e assumem a defesa do "método cientifico", rigoroso e
objetivo. (GAMBOA, 1998, p. 8)

Acreditamos que o “ritualismo metodoldgico” e o “modismo tedrico” a que se refere
Gamboa tém produzido efeitos (ou defeitos) as nossas pesquisas com impactos mais
negativos do que positivos, pois que estariam intensificando o mencionado
distanciamento da razdo de ser (ou da razdo de “deveria” ser) de uma pesquisa em
Ensino, isto é, de uma dimensdo formativa, humana, alicercada em uma perspectiva
educacional para o nosso pais.

Interessante notar como, especialmente nesse aspecto, nos aproximamos da area de
Pesquisa em Fisica. Nas origens da Pesquisa em Ensino, esse era um parametro que
nos diferenciava essencialmente das ditas areas “duras”. Como observa Villani
(1981), no inicio da década de 1980, referindo-se a Pesquisa em Fisica.

... Quando pessoas trabalham, em lugares diferentes, no mesmo assunto e com
praticamente os mesmos recursos técnicos e cientificos, é fdcil entender a
corrida a publicagdo mais rdpida, ao cdlculo mais imediato ou ao experimento
mais trangiilo para o aumento do curriculum individual; isso porque além de
uma universalizagGo das pesquisas, existe uma universaliza¢Go do critério de
avaliagdo que, pela dificuldade e diversidade dos trabalhos e pelo grande
numero de pessoas envolvidas, tem que ser as vezes meramente quantitativo e
reduzir-se ao numero de trabalhos publicados ou até ao seu numero de pdginas.
(VILLANI, 1981, p.76)

Como contraponto no que concernia a Pesquisa em Ensino, aponta diferencas, mas ja
antecipa criticamente semelhangas.

Finalmente, no que diz respeito a produtividade da drea, a situa¢do é sem duvida
diferente da pesquisa em Fisica, pelo menos aqui no Brasil: em primeiro lugar o
numero de pesquisadores é muito menor; em segundo lugar as fontes de
financiamento sdo mais limitadas, e consequentemente a possibilidade de
dedicagdio integral ‘pesquisa é bem mais precdria; em terceiro lugar as pesquisas
tém refletido inumeras vezes problemas locais sem uma correspondente
continuidade e com conseqiiente desgaste em termos de preparagdo e tempo.
No entanto, na medida em que se tem criado grupos de pesquisas ligados a
instituicbes estdveis, partilhando uma metodologia e adaptando objetivos
importados das universidades e centros educacionais do hemisfério norte, tem-
se tido uma produtividade maior; resta a duvida quanto a importédncia destes
trabalhos e sua significagdo social. (VILLANI, 1981, p. 79-80)
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Ainda quanto a tendéncia produtivista cada vez mais instaurada de conferir mérito a
quantidade, ha que se ressaltar que é efeito de uma politica ampla, em distintas
areas. Sobre esse “fen6meno” e, em particular na area de Educacdo, Kuenzer e
Moraes (2005) chamam atencdo.

...Por outro lado, as exigéncias relativas a produgcdo académica geraram o seu
contrdrio: um verdadeiro surto produtivista em que o que conta é publicar, ndo
importa qual versdo requentada de um produto, ou vdrias versées maquiadas de
um produto novo. A quantidade institui-se em meta. Deste modo, formas
legitimas de produgdo, como co-autorias e organizacbes de coletdneas — em
inumeros casos produtos de sdlidas pesquisas integradas —, banalizaram-se no
dmbito de algumas dreas de conhecimento, entre elas a Educagdo. No caso das
coletdneas, nota-se, muitas vezes, tendéncia a um ensaismo que longe estd do
necessdrio avango na constru¢Go de uma producdo consolidada e orgdnica
acerca dos objetos de investigagdo. No das co-autorias, em particular a de
docentes com discentes e em trabalhos completos em eventos, alguns exageros
"ndo permitem que se possa aferir o que é resultado de investiga¢Go especifica
de docente, de discentes ou de efetiva co-autoria” (CAPES, Documento da drea
de Educagdo). Dessa forma, o incentivo para que orientadores e orientandos
publiquem juntos, a partir de uma crescente participacéo do corpo discente nos
projetos de pesquisa dos orientadores desvirtua-se, reduzindo-se a um
incansdvel roteiro de sucessivas apresentacdes em eventos, no exterior e no pars.
(KUENZER e MORAES, 2005)

Enfim, respondemos a essa quarta questdo afirmando que hoje, com identidade ja
demarcada, com comunidade estabelecida, com reconhecimento de 6érgdos de
fomento, estamos cada vez mais nos submetendo as politicas de financiamento,
vestidos em “camisas-de-forga” que solicitam um produtivismo (palavra que nao
comparece nos dicionarios de lingua portuguesa, mas que pedimos licenca de utilizar
e sugerir, por ter um sentido diferente de produtividade) cego e, a nosso ver,
improdutivo na perspectiva da criacdo, da inovacao, da qualidade, da autonomia de
pesquisa e sobretudo da contribuicdo social que uma pesquisa em ensino poderia (e
deveria) almejar.

8.4 Sistematizacgao e consideragdes finais

Encerramos esse capitulo (quase) final, no qual reunimos e sistematizamos dados,
resultados, hipdteses, questdes, respostas, andlises, sinteses e outros elementos do
conjunto do trabalho. Para encerrar essa retomada, apresentamos um quadro-sintese
geral no qual buscamos inserir os elementos que consideramos mais significativos
gue caracterizam a evolucdo de nossa area, especialmente reunindo as primeiras
sinteses, apresentadas no capitulo dois, que abarcam aspectos mais amplos dessa
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evolugdo, com essa Ultima, que tratou mais especificamente da evolugdo das
“ideias”, dos focos e dimens&es da pesquisa em ensino de Fisica.

Para melhor compreender os elementos do quadro, apresentamos as duas etapas em
que foi construido. Na primeira (Quadro 8.2), apresentamos uma combinacdo e
justaposicdo mais detalhada, dos quadros apresentados no capitulo dois (evolug¢do na
perspectiva histérica da educacdo e evolucdo da area de Ensino de Ciéncias) com a
sintese apresentada nesse capitulo (Quadro 8.1). Na segunda (Quadro 8.3),
apresentamos uma sintese do anterior.

Mais uma vez grifamos que se trata de um quadro com super e sobreposicdes, com
interseccdes e também contradicdes que sdao préprios de todo campo de
conhecimento e, em especial desse nosso, que ndo apenas agrega uma ampla
diversidade de saberes, mas, principalmente, tem uma vocac¢do e natureza se nao
controversa, sujeita a olhares e perspectivas distintas, com protagonistas também
com convicgcoes, objetivos e vivéncias diversificados.

Também ressaltamos que nos diferentes periodos em que essa sistematizacao é
feita, apresentamos aquilo que se destaca ou se apresenta como “novo” em dado
momento, o que nao significa ser predominante. Entendemos que elementos novos,
particularmente no campo da pesquisa, ainda que pouco frequentes podem ter
significados importantes, sinalizando que ndo estamos em um universo totalmente
hegemdnico, dado e imutdvel. E uma esperanca, vontade ou necessidade de
sobrevivéncia que alimentamos.
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INiCIO DE 70 ATE MEADOS DE 80

MEADOS DOS 80 E ANOS
20

FINAL DOS 90
E INiCIO DA DECADA DE 2000

SEGUNDA METADE DA
DECADA DE 2000

Inicio —
meados dos anos 80

Anos 70

Meados dos anos 80 —
inicio dos anos 90

Meados a final dos anos
20

Primeira metade da
década de 2000

Segunda metade da
década de 2000

Segundo grau: Cientifico para todos.
Reforma Universitdria.

Ensino Profissionalizante.

Lic. Curta / Ciéncia Integrada

“Educacgdo para todos”
Novas experiéncias
educacionais

Expans3do do ensino
superior privado.
Centros e Associagdes
(ANPED, ANDES...)

Modelo neo- liberal:
avaliacdes

Educagdo de Jovens e
Adultos

Ensino Profissionalizante

LDB/96, PCNs,

ENEM

Diretrizes na Formagao de
professores

Novas formas de ingresso
no Ensino Superior
(“Novo ENEM”, SISU,
ENADE, ProUni)

IFETs

Educacdo tecnologica
Educacdo Especial

Grupos de Ensino
Projetos de Ensino Nacionais
Primeiras Pés-GraduagGes em EF

Nucleos de Ensino
Expansdo das Pds-
Graduagdes (Educagdo)

Expansdo do numero de
InstituicGes com programas|
de PG em EF

Criac3o da Area de Ensino
de Ciéncias e Matematica
(CAPES)

Mestrados profissionais
Expansdo de Programas de
P&s-Graduagdes em EF e EC

REF (79/86)
Cad. Cat. Ens. Fis. (83)

Secdo de Ensino da RBF

Primeiro SNEF (70)

RBEF (87)
Primeiro EPEF (86)

ABRAPEC
Primeiro ENPEC (1997)

Novas Publicacdes
Cad. Bras. Ens. Fis. (2001)

Diversificacdo das
publicagdes (Tematicas)
Encontros tematicos

Disciplina de
Instrumentagdo para o
Ensino(na Licenciatura)

Projetos SPECT
/CAPES/PADCT de
formagdo continuada
GREF nas FE

Didatica das Ciéncias

AcOes de Extensao e
Divulgacdo se deslocam
para a Pds-Graduagao

Ensino a Distancia
(Formacgao inicial e
continuada)

300



Predominancias: Foco central nos processos de aprendizagem; Caracteristicas do aluno contempladas; Conhecimento cientifico dado; Finalidades formativas e
concepgdes de educagao implicitas, ndo relevantes.

Professor é condutor do processo de ensino, de
acordo com teorias de aprendizagem

Professor é figura central, detector dos procedimentos

da didatica especifica

Professor é figura central, com identidade e
autonomia (tedrica)

Foco no ensino.
Psicologia
Comportamentalista/Be
haviorismo. Skinner.
Materiais e Métodos.
Projetos de Ensino.
Experimentacgao.

Do Ensino para
Aprendizagem.

Psicologia cognitiva
Construtivismo
Concepgbes espontaneas.
Psicogénese.

(Piaget, Ausubel, Viennot)

Foco na aprendizagem, com elementos de ensino.
De Concepgdes Espontaneas para Mudangas

Conceituais.

Perfil conceitual.
Abordagens sécio-
interacionistas

/Abordagens sdcio-
interacionistas;
socioculturais.

(Vygotsky) Linguagem, interacGes
discursivas.

TICs (Vygotsky, Lontiev,
Toulmin)

Aprendizagem inclusiva;
questdes de “género”

Conhecimento pelo
conhecimento.
Transmissao de
conhecimentos.
Positivismo/empirismo.
Conhecimento
especifico explicito.
Tradicional; dado.
Aluno impessoal

Conhecimento pelo
conhecimento.

Ciéncia como construgdo.

Conhecimento especifico
explicito

Aluno é sujeito da
aprendizagem.

lAcenos para educagao
critica. Paulo Freire/
problematizagdo do
conhecimento.
Dimensao histdrica,
filosofica e cultural
Formacdo de professores
(formacao inicial; papel do
professor)

Aluno é sujeito, mediado
pelo objeto

[Acenos para selegdo e
problematizagdo de
conteudos.

Educagdo ndo formal.
Dimens3o historica/
filoséfica no auge.
Formacdo de professores
(Pratica docente)

Aluno é sujeito, mediado
pelo objeto e contexto.

Educacdo para cidadania.

Novas temdticas (mundo e ciéncia contemporaneos)
CTS

Histéria da Ciéncia como recurso didatico.

Maior abrangéncia tematica com distanciamento do
conhecimento especifico

Distanciamento da escola (demandas educacionais)

Aluno é sujeito, mediado pelo objeto e contexto sdcio-
cultural.

Quadro 8.2: Aspectos evolutivos da area de Ensino de Ciéncias
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INiCIO DE 70 ATE MEADOS DE 80

MEADOS DOS 80 E
ANOS 90

FINAL DOS 90 E INiCIO DA DECADA DE 2000

SEGUNDA METADE DA
DECADA DE 2000

Inicio — meados dos

Anos 70
anos 80

Meados dos anos 80 —
inicio dos anos 90

Meados a final dos anos
20

Primeira metade da
década de 2000

Segunda metade da década
de 2000

Segundo grau: Cientifico para todos. Reforma
Universitaria. Projetos de Ensino Nacionais Grupos
de Ensino de Fisica e Primeiras Pés em EF

Educagdo para todos
Nucleos de EF Expansdo
PG(Educagao)

Expansdo da escola
Modelo neoliberal
Avalia¢Oes Expansdo da
PG em EF

LDB/96, PCNs, ENEM
Diretr Form. de
Professores Criacdo da
Area na CAPES

Expansdo do acesso ao ES
Novo ENEM Mestrados
profissionais Expansao das
PGs

Identidade do Ensino nas instituicGes de Fisica
Publicagbes e Encontros em EF

PublicagBes e Encontros
em Pesquisa em EF

Publicagdes e Encontros
em Pesquisa em EC

Novas publicagdes em
EC

Diversificacdo e publicagGes e
encontros em EC (tematicos)

Disciplina de Instrumentacdo para o Ensino (nos
cursos de Licenciatura)

Didatica das ciéncias
Projetos SPECT
formagdo continuada,
GREF

Acdes de Extensdo e Divulgacdo se deslocam para a

P6s-Graduagao

Ensino a Distancia (Formagao
inicial e continuada)

Foco no ensino. Psic.

Comportamental.
Materiais e Métodos.
Experimentagao.

Do Ensino para
Aprendizagem.
Construtivismo
Concepgoes
espontaneas.

Foco na aprendizagem, com elementos de ensino.
De Concepgdes Espontaneas para Mudancas

Sécio-interacionismo
(Vygotsky) Perfil

Conceituais.

conceitual TICs

Sécio-interacionismo
sociocultural Aprendizagem
inclusiva;”

Professor é condutor e intermediario

Professor é central, com didatica especifica

Professor é central, com identidade e autonomia

Aluno impessoal

Aluno é sujeito da
aprendizagem

Aluno é sujeito, mediado
pelo objeto

Aluno é sujeito, mediado

pelo objeto e contexto cultural

Aluno é sujeito, mediado pelo objeto e contexto sdécio-

Conhecimento explicito
tradicional, dado
Transmissao de
conhecimentos.
Positivismo/empirismo.

Conhecimento pelo
conhecimento.
Conhecimento
especifico explicito

Acenos para educagdo
critica. Paulo Freire/
Ciéncia como
construgao Formacgdo de
professores

Acenos para selegdo e
problematizagao
Educacdo ndo formal.
Dimens&o hist./
filoséfica (Pratica
docente)

Novas tematicas (mundo e ciéncia contemporaneos)
Educagdo para cidadania. CTS Histéria da Ciéncia como
recurso didatico. Maior abrangéncia tematica com
distanciamento do conhecimento especifico

Institucionalizagao do Ensino de Fisica na
comunidade dos fisicos

Institucionalizagdo da
Pesquisa em Ensino de
Fisica

Institucionaliza¢dao da Pesquisa em Ensino de
Ciéncias

Diversificagdo e expansao da
Pesquisa em Ensino de
Ciéncias

Quadro 8.3: Quadro-Sintese — Aspectos evolutivos do Ensino de Ciéncias
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Entendemos que esse quadro, com elementos justapostos de contextos e ambitos
diversos, é mais que um ponto de chegada. Configura-se como ponto de partida para um
possivel aprofundamento, que incorpore novos olhares e contribuicdes.

Na linha final desse quadro, destacamos que ao longo desse percurso de quatro décadas,
do ponto de vista de seu campo, comunidade e institucionaliza¢do, a area de Ensino de
Fisica passou por trés grandes momentos: nos anos setenta, com a criacdo dos entao
chamados "grupos de ensino" inseridos nos institutos ou departamentos de Fisica; a partir
de meados a década de 80, a pesquisa propriamente na area passa a se institucionalizar e
ganhar dimensdes nacionais e, a partir do final da década de 90, passa a ser parte de um
campo maior que se instaura, a pesquisa em Ensino de Ciéncias. No periodo final, segunda
metade da década de 2000, essa ultima (PEC) é consolidada, cresce e passa também a ser
amplamente reconhecida como um campo de pesquisa. Nesse movimento, a pesquisa em
Ensino de Fisica passa a ter caracteristicas e focos de interesse ja inseridos nesse campo
mais abrangente. Paralelamente, hd uma forte tendéncia de internacionalizacdo dessas
areas, ja de certo modo mescladas.

Finalizo essa sintese (re) citando Menezes, Kawamura, Yossume (1997) que, ao reler
nesse periodo final de redacdo da pesquisa, me identifico, reitero e agradeco.

A ambigdo do presente trabalho é sugerir a importdncia de recuperar a totalidade
conceitual do fazer educacional. O esforco critico-analitico, inevitavelmente e por
sua natureza, tende a seccionar alguns aspectos e varidveis, como condi¢cdo
mesma que viabiliza a investigagdo. Reconhecer isso, ndo significa ignorar a
necessidade de se compreender a complexidade da atividade docente, como ela se
apresenta na prdtica, por exceléncia multidimensional, multidisciplinar e quantos
outros “multi” houver... (Menezes, Kawamura, Yossume,1997)
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Finalmente

E agora, José?

A festa acabou,

a luz apagou,

0 povo sumiu,

a noite esfriou,

e agora, José?

(Carlos Drummond de Andrade)

Pois bem. E agora, José?

Tinha a pretensdo de encerrar esse trabalho no oitavo capitulo. Mas esse se estendeu
mais do que imaginava e mais do que seja uma finalizacdo sem muitas delongas...
Breve, clara e afirmativa. O que me traz enormes dificuldades. Sejam de ordem
pessoal, de possibilidade de um distanciamento mais critico ao fim e ao cabo da
pesquisa, seja por um fator inerente a propria pesquisa. E aqui, diferentemente do
conjunto desse texto, falo na primeira pessoa do singular. Porque vou, além de
esbocar uma sintese das principais conclusdes que chegamos, eu e Regina, orientadora
e parceira (0 “n6s” na primeira pessoa do plural usado ao longo dessa tese) tentar me
situar mais pessoal e informalmente.

O eu nos nos

Ao final de uma dissertacdo ou tese é de praxe colocar duas perguntas a seu autor:

A primeira: Que contribuicbes vocé acredita que seu trabalho esteja trazendo a
produgdo de conhecimento nesse campo?

A segunda: Quais as suas perspectivas de continuidade a esse trabalho? (“E agora,
José?”)

Pois bem.

Quanto a primeira, entendo que a principal contribuicdo dessa pesquisa &, antes de
tudo, uma sistematizacdo e reconstrucdo de um panorama geral acerca da area de
pesquisa em Ensino de Fisica. Como vem crescendo e evoluindo. Onde e com quais
aportes. Com quais focos de interesse, objetos de investigacao e perspectivas. Com
quais estudos e linhas. Com quais agendas de pesquisa. Com quais dimensdes
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privilegiadas, com quais lacunas e desafios. Com quais orientagdes e condug¢des. Com
quais permanéncias e mudangas. Com quais avangos e retrocessos. Com quais
guestoes em aberto...

Por mais que os trabalhos nessa linha de metapesquisa estejam crescendo e se
aprofundando, procurei dar uma dimensdo abrangente, tendo em conta alguns
aspectos nem sempre privilegiados. Por um lado, trazendo um instrumento de
pesquisa que vise (mesmo que nao atinja plenamente) evidenciar a complexidade e
multi-dimensionalidade que essa area encerra, por outro lado, explicitando e reunindo
elementos que possibilitem um didlogo, um intercambio e uma reflexdao sobre nossa
trajetdria e, sobretudo, sobre nossa razao de ser.

Quanto a segunda, da vista do meu ponto (obrigada, Iva, por inserir essa grande
expressao no nosso vocabuldrio) ndo tenho uma resposta muito afirmativa. Talvez
possa indicar mais alguns ndo(s) do que sim(s). Nao desenvolvi esse trabalho visando a
aquisicao (legitima) de um titulo na perspectiva de prosseguir na carreira académica.
Em parte, o longo tempo decorrido entre o mestrado e o doutorado se explica por ai.
Como disse na apresentacdo, a motivacdo principal dessa pesquisa foi o fechamento
de um ciclo, uma necessidade de sistematizar um acimulo de dados e analises,
fragmentados em pequenas partes e gavetas, nem sempre com visibilidade. Quase
como uma obrigacdao em devolver ao mundo aquilo que o mundo me deu. Entendendo
o mundo, nesse caso, como esse pedacinho ao qual estamos inscritos ou circunscritos.
(um campo de saber/ uma instituicdo de pesquisa). De certo modo, considero que
com esse trabalho, o ciclo se fecha. Sendo assim, espero estar contribuindo para que
as questdes aqui colocadas, respondidas ou ndo, possam ser repensadas, avaliadas ou
continuadas por outros atuais e futuros pesquisadores na drea. Hd muitas frentes e
indagagOes que deixei em aberto, que certamente merecem maior atencgao, reflexao e
investigacdo. E, sobretudo, acdo. Nessa Uultima, permane¢o em outros ciclos ja
iniciados, em praticas diversas, com parcerias possiveis, enfrentando muitos dos
desafios e lacunas que sinalizamos nessa pesquisa.

Os nos e 0 nés

No que se refere aos nds, quer seja ao plural de nd, quer seja a primeira pessoa do
plural, tentarei o desafio de sintetizar (o que ndo significa terminar) as principais
conclusdes ou pontos de chegada dessa tese.

Quanto a primeira pessoa do plural: esse trabalho foi desenvolvido essencialmente no
plural, ndo apenas pela parceria orientadora-orientada desde muito antes de tornar-se
um projeto de doutorado, mas porque, em se tratando de metapesquisa, esta fundado
em um espaco coletivo de multiplas producdes, ideias, instituicdes e autorias,
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envolvendo atores e protagonistas diversos, ao longo de um periodo quatro décadas.
Quanto ao plural de nd, a tese (ou seu préprio titulo) dispensa explicagdes...

Qual a tese.
A principal tese ou a tese, se posso abreviar em um Unico (grande) pardagrafo...

A area de Pesquisa em Ensino de Fisica ocupou-se durante um longo periodo em dar
respostas a questdoes de ensino e aprendizagem nesse campo de saber disciplinar,
particularmente buscado aperfeicoar os meios de promover um aprendizado eficiente,
sanando dificuldades apresentadas (ou tidas como) a cada época. Nessa constante
busca, passou de etapas em que os métodos e estratégias de ensino seriam o foco
para a solucdo de problemas, para entdo tratar especialmente dos aspectos cognitivos
da aprendizagem, onde se concentrou por décadas de sua trajetéria até o momento
atual. Ainda que com mudancas nesse eixo condutor, as agendas de pesquisa o
privilegiaram, deixando lacunas em outras duas dimensdes fundamentais, a da
educacdo de um modo mais amplo, abarcando perspectivas e finalidades educacionais,
e a do conhecimento cientifico, ou do préprio objeto de ensino. Como sinalizamos em
diversos momentos da pesquisa, isso significa ter centrado sua atencdo ao "como
ensinar", preterindo o "para qué" e o "o qué". Ao mesmo tempo, nos anos mais
recentes, em funcdo de demandas politicas e académicas que regulamentam e
financiam a pesquisa, paralelamente a “globalizagdo” ou internacionalizagdao da
pesquisa em ensino de Ciéncias, priorizou modismos nas suas questbes de
investigacdao, nos referenciais tedricos e metodologias. Trata-se de predominancia e
ndo de consenso ou de permanéncia. Nesse seu percurso, a area nao deixou de
considerar, episodicamente, ou por meio de iniciativas isoladas, questbes relevantes
da educacdo e de contextos nacionais, bem como aspectos epistemoldgicos, no que
concerne ao conhecimento cientifico e sua construcdo histdrica e social. Tal marca ou
tendéncia coloca como um grande desafio da area, ou talvez como esperanca, o
encontro ou aproximacdo de sua razdo de ser: um campo de producdo de
conhecimentos que tem como perspectiva a ser privilegiada, a resposta (e a colocacdo
de perguntas) a demandas de nossas escolas, de nossos alunos e professores, em
nosso pais, em nossas cidades, em nossas culturas, voltadas a formacdao de nossas
criangas, jovens e adultos. No entanto, sem desconsiderar, alias tendo como
importante consideracdo, que estamos todos situados em nosso mundo (planeta) a
nossa época (século XXI), o que exige cada vez mais uma formacao diversificada, critica
e transformadora. Uma formacao que dé conta das cada vez mais rapidas e complexas
mudancas pelas quais esse mundo vem passando, sociais, politicas, econémicas,
cientificas, tecnoldgicas, ambientais, culturais... Quanto a isso, como produtores de
conhecimento e formadores de formadores, temos uma grande responsabilidade e um
vasto campo aberto para rever prdticas. E aqui, passo a palavra ao Professor
Menezes...
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"E preciso reconhecer o imponderdvel, gerar o novo, tendo a duvida como direito e condi¢éo
de liberdade!" (MENEZES)
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Trés décadas de pesquisas em Educagdo em Ciéncias: tendéncias de teses e dissertagdes (1972-2003) Capitulo de livro. In: Nardi. A pesquisa
25. MEGID 2007 em ensino de cléncias no Brasil: alguns
recortes
2% MEGID & PACHECO 1993 Um acervo nacional de teses e dissertagdes sobre ensino de Ciéncias Trabalho em Evento
: (X SNEF)
27 MEGID: ANDRADE & CABRAL 1999 O que se pesquisa sobre educagdo em ciéncias no Brasil: um catdlogo analitico de teses e dissertagbes (1972-1995) Trabalho em Evento
: ’ (X1l SNEF)
)8, l;/éi('E\IIAD,;\IDEZ FRACALANZA 2005 O que sabemos sobre a pesquisa em educagdo em ciéncias no Brasil (1972-2004) Trabalho em Evento — VV ENPEC
29. MOREIRA, lideu 2007 | O comité de divulgacdo cientifica do CNPq e pesquisa em educagdo em ciéncias Mesa Redonda — VI ENPEC
30. MOREIRA, M.A. 2002 | Adreade Ensino de Ciéncias e Matemética na CAPES: panorama 2001/2002 e critérios de qualidade Artigo de periédico
31 MOREIRA. M.A 2003 Pés-Graduagdo e pesquisa em ensino de ciéncias no Brasil Trabalho em evento
) el IV ENPEC
32, MOREIRA, M.A. 2003 Pesquisa basica em educagdo em ciéncias: uma visdo pessoal Texto adaptado de Conferéncia
33, NARDI 2005 | Memodrias da educagdo em Ciéncias no Brasil: a pesquisa em ensino de fisica. Investigagdo em Ensino de Ciéncias Artigo (IEC 10,1)
A3 - — Brasil-f - . —
34, NARDI 2005 area. de ensino dg C{enC|as no Brasil: fatores que determinaram sua constituigdo e suas caracteristicas segundo Tese de Livre-Docéncia
pesquisadores brasileiros
35, NARDI 2005 A area.de ensino de. C|.enC|as no Brasil: fatores que determinaram sua constituigdo e suas caracteristicas, segundo Mesa Redonda — V ENPEC
pesquisadores brasileiros
36. NARDI 2007 | Afinal, o que conta como pesquisa em educagdo em Ciéncias? Mesa Redonda — VI ENPEC
37 NARDI 2007 A drea de ensino de ciéncias no Brasil: fatores que determinaram sua constituigdo e suas caracteristicas segundo Capitulo de livro. In: Nardi. A
) pesquisadores brasileiros pesquisa....Escrituras
18, NARDI 2009 Alpesqmsa em ensino de ciéncias e o ensino de sala de aula: memdrias de professores que atuaram nas ultimas Trabalho em evento - VIl ENPEC
décadas
39, NARDI & ALMEIDA 2004 | Formagdo da drea de ensino de Ciéncias: memérias de pesquisadores no Brasil Artigo de periédico
40. NARDI & ALMEIDA 2007 | Investigagdo em Ensino de Ciéncias no Brasil segundo pesquisadores da area: alguns fatores que lhe deram origem Artigo de periédico (Pro-Posic8es)
a PERNAMBUCO 1985 Uma retomada histdrica do ensino de Ciéncias Trabalho em evento
’ VI SNEF
) PIZZATO et al 2009 Concepgdes sobre pesquisa em ensino: categorias de analise Trabalho em evento
) VIl ENPEC
3 SALEM & KAWAMURA 2005 Ensino de ciéncias: algumas caracteristicas e tendéncias da pesquisa Trabalho em evento
) V ENPEC
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44. SCARPA & MARANDINO 1999 | Pesquisa em ensino de Ciéncias: um estudo sobre as perspectivas metodoldgicas Trabalho em evento - Il ENPEC
45. VILLANI 2007 | O CA-ED do CNPq e a pesquisa em educagdao em Ciéncias Mesa Redonda — VI ENPEC
46. | ZULIANI, PIZZARRO, NARDI As publicagBes sobre ensino de ciéncias em evento Trabalho em evento - VI ENPEC

nacional da drea de educagdo: a ANPED

B. Recortes Tematicos

Tabela 1.1a: Trabalhos sobre “estado da arte” em Ensino de Ciéncias — Gerais

AUTOR ANO TiTULO PRODUCAO RECORTE
1. | AGUIAR & CABRAL 2007 Amterr)atlca salde nas atas do ENPEC: delineando tendéncias e apontando demandas de investigagdo em Trabalho em evento — VI Satde
ciéncias ENPEC
Mud o - q = iencias: Tevisao orfti direcd - -
2. | AGUIAR IR, Orlando 2001 udangas conceituais (ou cognitivas) na educagdo em ciéncias: revisdo critica e novas diregdes para a pesquisa Artlgo de pe.rlodlco Mudancas conceituais
Ensaio, 3(1), jun 2001
2009 | Analise dos artigos sobre educagdo alimentar publicados nas atas dos ENPEC Trabalho em evento — VI
3. | AUGUSTO & OLIVEIRA ENPEC Saude / educagdo
alimentar
2007 | Inser¢do da educagdo ambiental nas disciplinas ciéncias naturais e biologia: uma andlise a partir de pesquisas Trabalho em evento — VI Educagdo Ambiental
4. BOER . . . A
publicadas em anais de eventos ENPEC Em Bio e Ciéncias
Tendéncias de estudo na drea da educagdo em ciéncias e saiide: um olhar sobre a produgdo cientifica do Trabalho em evento - VIl | BIO?
5. BRANT et al 2009 , . . . . ,
nucleo de tecnologia educacional para sadde (nutes/ufrj) ENPEC Saude
6. | cHAVES 2007 Formagdo de professores de Ciéncias: O que as memarias nos ensinam? Mesa redonda em evento — Formacio de professores
VI ENPEC
As contribui¢Bes das ciéncias cognitivas para a educagdo em ciéncias M dond to—
7. | COLINVAUX, Dominique (*) 2007 ¢ g P ¢ €saredonda em evento Ciéncias cognitivas
VI ENPEC
3. | COSTA & CABRAL 2009 Educacio em siudg e ensino de ciéncias: panorama geral deste tema nos encontros nacionais de pesquisa em Trabalho em evento — VII BI(?
educagdo em ciéncias ENPEC Saude
0. | coSTA & CABRAL 2009 Linguagem:cognig‘?\? e.ensino de ciéncias: reflexdes sobre esta tematica nos encontros nacionais de pesquisa Trabalho em evento — VII Linguagem
em educagdo em ciéncias ENPEC
10. DELL’ARETI; FRANCA; 2007 Etnografia na pesquisa em educagdo em ciéncias: uma analise dos trabalhos apresentados nos ENPECs Trabalho em evento — VI Etnografia
MUNFORD ENPEC
Um Olhar sobre a Produg3o Cientifica na Area de Nutricdo a Partir da Perspectiva CTS: apontamentos para a Artigo de periédico BIO
11. | ELIAS & FONSECA 2009 | formagdo superior em satde Alexandria B -
21 Saude / Nutrigdo
12. | FERNANDES 2009 Tendéncias da pesquisa académica sobre o ensino de ciencias nas series iniciais da escolarizagdo (1972-2005) Dissertagdo de mestrado !Er?s!n.o ciéncias - series
iniciais
2009 | Modelos educacionais nas pesquisas sobre praticas pedagdgicas no ensino de ciéncias nos anos iniciais da Trabalho em evento — VI Modelos sobre préticas
13. | FERNANDES & MEGID escolarizagdo (1972-2005) ENPEC P

pedagodgicas

321




14. | FERREIRA & MOREIRA 2001 | A histéria da disciplina escolar ciéncias nas dissertagdes e teses brasileiras no periodo 1981-1995 Artigo de pe.riédico - Disciplina  Ciéncias
Revista Ensaio; v3, n2
2003 Trabalh to— IV
15. | FERREIRA e SELLES rabaino em evento Livro Didético
ENPEC
16. | FERREIRA, Mércia 2001 | A histéria da disciplina escolar ciéncias Trabalho em evento —IlI D.I§CIp.|II'13 Escolar —
ENPEC Ciéncias
FONSECA, BAHIA, | 2007 | Tendéncias em educagdo em ciéncias: o que indicam as pesquisas sobre o ensino universitario? Trabalho em evento — VI Ensino Ciéncias — nivel
17. -
BAMBERG ENPEC superior
18. | FRANCO & SZTAIN 2007 | Educagdo em ciéncias e matematica: identidade e implicagdes para politicas de formagdo continuada de Trabalho em evento — VI Formagdo continuada de
professores ENPEC professores
19. | FREGUGLIA & LIMA 2009 | A abordagem da linguagem no ensino de ciéncias em teses e dissertagdes brasileiras Trabalho E[r:jwpt;vcento - Vil Linguagem
20 GEHLEN; SCHROEDER E | 2001 | A abordagem histdrico-cultural no encontro nac. de pesquisa em ens. de ciéncias Trabalho em evento — VI Abordagem histérico-
" | DELIZOICOV ENPEC cultural / Vygotsky
21. | GIORDAN 2005 | O computador na educagdo em ciéncias: breve revisdo critica acerca de algumas formas de utilizagdo .:AI'tI'gO de per|c~)d|co TIC
Ciéncia&Educagdo 11,2
2 GUIMARAES; MELO; | 2009 | Etnografia na pesquisa em ensino de ciéncias no Brasil: andlise de dois referenciais tedrico-metodoldgicos Trabalho em evento — VII Referenciais / Etnografia
" | MUNFORD importantes no campo ENPEC s
23 IANINI; FARES; BIZERRA; | 2007 | Pesquisa em divulgagdo cientifica: um levantamento de referenciais tedricos nacionais Trabalho em evento — VI Divuleacio Cientifica
" | MARANDINO ENPEC gac
24. | INVERNIZI & FRAGA 2007 | Estado da arte na educagdo em ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente no Brasil Artlge dc.e PeI’IO('jICO TS
Ciéncia&Ensino 1, esp.
25. | KRASILCHIK 1996 | Formagdo de professores e ensino de Ciéncias: tendéncias nos anos 90 Capitulo de livro Formaciio de professores
— P - - P — - P
26. | LINHARES & ERTHAL 2009 | Histdria da ciéncia em sala de aula: o que tem aparecido em nossas revistas? Trabalho em evento — VII Histdria da Ciéncia em sala
ENPEC de aula
- e - - - — o — -
27. | LIOTTI & OLIVEIRA 2007 | Curriculo de ciéncias e as atuais reformas: o que dizem as pesquisas? Trabalho em evento — VI Rifor.mas curriculares /
ENPEC Ciéncias
»8. | LIPPE & CAMARGO 2009 Educiagé.o especial nas atas do ENPEC e.em re.:vistfs brasilfira.s e espanholas relevantes na area: delineando Trabalho em evento — VI Educacio Especial
tendéncias e apontando demandas de investigagdo em ciéncias ENPEC
29. | MARTINS, Isabel 2007 | O pa.pel dos pe.rAiéd?cos na C(?nsolida(iéc? da identida.de da pesquiszi na éreide.Ensino de Ciéncias: reflexdes a Mesa redonda — VI ENPEC Periédicos da 4rea
partir da experiéncia da Revista Brasileira de Pesquisa em educagdo em Ciéncias
1999 | O que sabemos sobre a pesquisa em ensino de ciéncias no nivel fundamental: tendéncias de teses e Trabalho em evento — Il .
30. | MEGID dissertacGes defendidas entre 1972 e 1995 ENPEC Ensino fundamental
31. | MUENCHEN & DELIZOICOV 2009 | Pesquisas em educagdo em ciéncias na regido de Santa Maria/RS: algumas caracteristicas Trabalho Ee]r\]jﬁpv;\éento - Vil Santa Maria - RS
2004 | Uma revisdo sobre as investigagdes construtivistas nas Ultimas décadas: concepgdes espontaneas, mudanca Artigo de periddico Investigagdes
32. | NARDI & GATTI conceitual e ensino de ciéncias construtivistas / ensino de
fisica
33. | NOVIKOEE et al 2009 | As racionalidades nos programas de mestrado profissional em ensino de ciéncias Trabalho em Evento Racionalidade / Mestrado

I SNECT, 2009

profissional
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34. | NUNES; FERRAZ & JUSTINA | 2007 | Estudos relativos a analogias no ensino de Ciéncias Trabalho em evento — VI Analogias
ENPEC
35. | ODA & BEJARANO 2007 | O ensino de ciéncias nos cursos universitarios: uma revisdo bibliografica TrabalhoEe'\rR’:éento -V Cursos Universitarios
36. | PASSOS, PASSOS, ARRUDA, 2009 Umfa anallse.dc.)s problemas de pesquisa s~obre for[nacgao inicial de professores nos artigos das revistas Ensaio e Trabalho em evento— VIl | Formag3o inicial de
Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias ENPEC professores
37. | PINHAO & MARTINS 2009 | Analise do discurso e a pesquisa em ensino de ciéncias no Brasil: um levantamento da produgdo em periddicos Trabalho em evento — VI Anilise de discurso
entre 1998 e 2008 ENPEC
. QUEIRGS, BATISTETI, 2009 :::S::Sas das pesquisas em histdria e filosofia da ciéncia e ensino de ciéncias: o que o ENPEC e o EPEF nos Trabalho :'sz\éento - Vil Historia e Filosofia da
" | JUSTINA ’ Ciéncia
2007 | Controvérsias cientificas em sala de aula: uma revisdo bibliogréfica contextualizada na area de ensino de | Trabalho em evento — VI Controvérsias cientfficas
39. | RAMOS & SILVA ciéncias e nos estudos socioldgicos da ciéncia & tecnologia ENPEC
ems.dea./C&T
2 A - o I I — M ica: h - = Arti —
40. | RAMOS, LIMA, ROCHA Fo. 009 pesquisa como pratica na sala de aula de Ciéncias e Matematica: um olhar sobre dissertagdes rtigo de pgrlodlco “Educar pela Pesquisa”
Alexandria 2,3
a REZENDE FILHO & | 2009 | Modelos e mudangas em videos de educagdo em saude: visdo histérica de um acervo Trabalho em evento — VI BIO
" | CARVALHO ENPEC Videos / satde
42. | RIPOLL; AMARAL; SANTOS 2007 | A pesquisa qualitativa e o ensino de ciéncias nos trabalhos de ENPEC: outras questdes a serem discutidas Trabalho:’\r::,gzento - VI Pesquisa qualitativa
43. | SANTOS & ARROIO 2009 | A utilizagdo de recursos audiovisuais no ensino de ciéncias: tendéncias nos ENPECS entre 1997 e 2007 Trabalho :Nmpté\éento = Vil Recursos audiovisuais
2007 | Analise dos trabalhos apresentados nos Enpecs — Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias no Trabalho em evento — VI TIC
44. | SERRA & ARROIO periodo de 1997 a 2005, onde sdo abordados na tematica desenvolvida o uso do microcomputador como ENPEC .
. Uso de microcomputador
recurso para aprendizagem
2006 | Formagdo de professores e educadores para abordagem da Educagdo Sexual na Escola: O que mostram as Artigo de periédico -
: A . . Formagéo de professores /
45. | SILVA & MEGID pesquisas Ciéncia Educagdo N
122 Educagdo Sexual
6 SILVA, CARVALHO, | 2009 | Formagdo de professores de ciéncias: revisdo de periddicos (2006-2007) Trabalho em evento — VI Formacio de professores
" | MUNFORD ENPEC gdodep
47 SLONGO, ROSSET, | 2009 | A formagdo de professores nas atas do ENPEC: uma analise preliminar Trabalho em evento — VI Formacio de professores
" | DELIZOICOV ENPEC ¢ P
2 Est t t lh t ENPEC licagd 1997 - 2007 T Ih to— VIl
48, | TEIXEIRA & LIRA 009 stado da arte dos trabalhos apresentados nos S sobre explicagdo de 199 00 rabalho em evento “Explicacio”
ENPEC
49 TRACTENBERG & | 2009 | Revisdo da literatura sobre colaboragdo docente no ensino superior de ciéncias exatas, bioldgicas e da saude Trabalho em evento— VIl | Colaboragdo docente /
" | STRUCHINER (1988-2008) ENPEC ensino superior
2007 | E luga | E a iénci Arti
50. | VASCOONSELOS ET al 00 stado da arte na resolugdo de problemas em Educagdo em Ciéncia rtigo Resolucio de problemas

Tabela 1.1b: Trabalhos sobre “estado da arte” em Ensino de Ciéncias — recortes especificos
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ANEXO 1.2

TRABALHOS DE ESTADO DA ARTE NA PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA
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ESTADO DA ARTE - PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA

A. GERAIS
- A PRODUCAO ANALISADA
A PRODUCAO
¢ (ESTADO DA ARTE)
NATUREZA DO . ~
AUTOR ANO TiTULO TRABALHO PERIODO ANALISADO PRODUCAO ANALISADA
1 ALMEIDA 2003 Meio século de efiycagao em ciéncias: uma leitura de recomendagdes Tese de Livre-Docéncia geral Periddicos
ao professor de fisica
5. ALMEIDA 2003 Fundamentos da pesquisa no ensino de ciéncias e fisica Trabalho em Evento
IV EPEF
3. BARROS 2002 Reflexdes sobre 30 anos da pesquisa em ensino de fisica Evento CoE;eérFenma -V Déc.1960 a 1990 Geral
a4 BORTOLETTO ET AL 2007 Pesquisa em gnsmo dg flSlFa (2000-2007): dreas tematicas em Evento 2000-2007 Periddicos e Eventos
eventos e revistas nacionais VI ENPEC
A pesquisa no ensino, sobre o ensino Evento — Sessdo o
5. CARVALHO 2002 Coordenada - VIl EPEF Periddicos
6. CARVALHO & VANNUCCHI 1996 | O curriculo defisica: inovagdes e tendéncias nos anos noventa /?Ergg; 1990-1995 Trabalhos em eventos e artigos
7 KAWAMURA 1993 Tendéncias atuais no ensino de fisica Evento — Mesa Redonda Dec. 1970 e 1980 Geral
X SNEF
P i ino de fisica do 2. Brasil -
8. MEGID 1990 esquisa em ensino e fisica do grau.no rasii - concepeao Dissertagdo de mestrado 1972-1987 Dissertagdes e teses
tratamento de problemas em teses e dissertacoes.
9. MEGID 2000 Sobre as r')e§quisas em enéino de fisica nés podemos saber; 'mas ca. Evento - Trabalho 1972-1995 DissertacBes e teses
como socializar os conhecimentos elaborados nessas pesquisas? VII EPEF
Pesquisas sobre o ensino de fisica do 22. Grau no Brasil: concepgdo e Artigo
10. MEGID & PACHECO 1998 tratamento de problemas em teses e dissertagbes Pesq.Ens.Fis, Escrituras — 1972-1995 DissertagOes e teses
pg 5-20 (Nardi)
11 MOREIRA 1993 O estado da arte na investigagdo em didatica da Fisica Evento — Confe.renaa 1960-1990 Geral
Il Enc. Ibérico
. . ‘. . . *1 .
12. MOREIRA 2000 Ensino de Fisica no Brasil: retrospectiva e perspectivas Artigo 1960-2000geral Geral
RBEF 22(1)
13. MOREIRA 2002 | Alinternacionaliza¢do da drea de pesquisa em ensino de fisica VI EPEF Década de 70 - 2000 Geral
14, NARDI 2005 Mer’n'orlas da educagdo em ciéncias no Brasil: a pesquisa em ensino Artigo 1970 — 200xgeral Geral
de fisica (IEC10,1)
15. NARDI 2006 A pesqwsa em ens’ln.o de fisica no Brasil: interpretagGes sobre suas Evento - Mesa Redonda 1970 — 200xgeral geral
origens e caracteristicas X EPEF
Propostas metodoldgicas para o ensino de Fisica apresentadas em Evento . .
16. PACHECO & MEGID 1999 teses e dissertagdes defendidas entre 1972 e 1995 no Brasil X1l SNEF 1972-1995 Dissertacbes e teses
PACHECO, MEGID & Tempo de avaliagdo: 20 anos de teses e dissertagdes sobre ensino de Evento . .
17. GOMIDE 1993 fisica no Brasil X SNEF 1972-1991 Dissertacdes e teses
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Por que, apesar do grande avango da pesquisa académica sobre Artigo
18. PENA 2004 ensino de Fisica no Brasil, ainda ha pouca aplicagdo dos resultados Rev. Bras. Ens. Fis. Dec. 70 - 2000 geral
em sala de aula? 26(4), Carta ao Editor
19. PENA & FREIRE JR 2003 Sobre a modernizagdo do ensino de fisica no Brasil (1960 — 1979) Evento 1960-1979 Geral
IV ENPEC
2. PIETROCOLA 2002 V|$|b|||dad‘e‘ social e f:c.m.t?tos com.a area de Ed.ucac;ao. In.: Identltlia.de, Evento — Mesa Redonda 1970-2000 Geral
sustentabilidade e visibilidade social da pesquisa em ensino de fisica VIII EPEF
1. QUEIROZ & SILVA 2008 A pesquisa em en5|.no de fisica .no. Brasil: ’u.m balango critico a partir Evento 1997-2005 Trabalho em evento
dos eventos da Sociedade Brasileira de Fisica XI EPEF
A pesquisa em ensino de fisica no Brasil: um balango critico das .
22. QUEIROZ & SILVA 2009 publicagdes do encontro de pesquisadores em ensino de fisica e EVENTO 1996-2006 Trabalhlos.em eventos e artigos
. . - VII ENPEC de periddicos
caderno brasileiro em ensino de fisica
23. | SALEM & KAWAMURA 19932 | 16ses na drea de ensino de fisica. )E(V:SE‘; 1972-1992 Dissertacdes e teses
Banco de Referéncias de Ensino de Fisica. Artigo
24. ALEM & KAWAMURA 1 1970-1992 |
SALEM & v 93¢ Cad.Cat.Ens.Fis 10(3) 970-199 Gera
25, SALEM & KAWAMURA 19942 Caminhos e tendéncias do ensino de fisica ﬁ;/:g?:: 1970-1992 Geral
26. | SALEM & KAWAMURA 1904 | Simposios Nacionais de Ensino de Fisica IE\;’ EEE’F 1970-1993 Trabalhos em eventos
DissertagOes e teses em ensino de fisica no Brasil: UM PANORMA DO Evento . ~
27. SALEM & KAWAMURA 1997 PERIODO 1972-2005 X1l SNEF 1972-1995 DissertagOes e teses
28 SALEM & KAWAMURA 2007 Simposios Nacionais de Ensino de Fisica: uma sistematizagdo X{E/\llle:’\tltéF 1972-2005 Trabalhos em eventos
Dissertagdes e teses em ensino de fisica no Brasil: Trabalho em Evento . .
29. SALEM & KAWAMURA 2008 um panorama do periodo 1972-2005 X EPEE 1972-2005 DissertagOes e teses
30. SALEM & KAWAMURA 2009 Estado da arte dos estados da arte da pesquisa em ensino de fisica Evento 1990-2005
VII ENPEC
SALEM, DEL CARLO & Banco de referéncias de ensino de fisica. Evento
31. KAWAMURA 1993b X SNEF 1972-1990 Geral
1. SOUZA FILHO ET AL (NARDI) 2005 Tendéncias da Pesquisa em Ensino de Fisica em publicagdes e Evento 2000-2005 PublicacBes e eventos
eventos recentes V ENPEC
33, TERRAZZAN ET AL 2000 Pesquisa em ens.lno de f|5|ca:. revendo trajetodrias, constatando Evento (poster) Geral Periddicos e eventos
demandas e projetando caminhos VII EPEF
34, VILLANI 2006 A pesquisa em ensino de Fisica: novas tendéncias e perspectivas Evento — Mesa Redonda geral Geral

X EPEF

Tabela 1.2a: Trabalhos sobre “estado da arte” em Ensino de Fisica — Gerais
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RECORTES TEMATICOS

~ A PRODUCAO ANALISADA
APRODUGARO (ESTADO DA ARTE)
. PERIODO PRODUGCAO
AUTOR ANO TITULO NATUREZA DO FOCO / TEMA
TRABALHO ANALISADO ANALISADA
1 ARAUJO & VEIT 2004 Uma re.wsao da ||.teratcura sol.ore esf:l{dos relativos a | Artigo de periédico 1990-2003 artigos de periédicos TIC
tecnologias computacionais no ensino de fisica
). ARAUJO et al 2009 Tendéncia.s d.as pI’Op(.)StaS d’e. utiliza’géo d?s' ferrame.ntas Trabalho em evento 2000-2008 artigos de periédicos TIC
computacionais no ensino de fisica no nivel médio e superior —VII ENPEC
O uso do experimento no ensino da fisica: tendéncias a partir | Trabalho em evento . . Atividade
3. AZEVEDO etal 2009 do levantamento dos artigos em periddicos da area no Brasil —VII ENPEC 1979-2008 artigos de periddicos experimental
Andlise de artigos sobre atividades experimentais de fisica nas | Trabalho em evento Atividade
4, CARLOS et al 2009 |atas do encontro nacional de pesquisa em educagdo em —VII ENPEC 1997-2007 Trabalhos em eventos experimental
ciéncias P
5. CASTRO ET AL 2003 l’Jn?a vis.éo da fotmagéo inicia.l de professores de fisica na | Trabalho em evento 1997-2002 Trabalhos em eventos Formagdo de
ultima virada de século no Brasil — IV ENPEC professores
Fisi d t a i édio: | Trabalh t
6. | D’AGOSTIN; GARCIA; LEITE | 2007 | o' Mmoderna e contemporanea mno  ensino  mecio: ) Trabaino em evento | 54y 52007 | Artigos de periodicos FMC
revisitando artigos de revistas — VI ENPEC
7 FAVERO & SOUZA 2001 A fgsolugéo de problemasl fem fisica: revisdo de pesquisa, | Artigo de pferic’)dico— 197021999 | Artigos de periédicos Resolugdo de
analise e proposta metodoldgica Inv. Ens.Cien. 6,2 problemas
8. GRECA & MOREIRA 2001 Uma reAvis'§o daA Iit.era'tura soblre' estudos relativos ao ensino | Artigo de pferic’)dico— 1970-2000 Periddicos Mecanica Quantica
da mecanica quantica introdutdria Inv. Ens.Cien. 6,1
JARDIM; ERROBIDART; Levantamento dos trabalhos em ensino de fisica que | Trabalho em evento Dissertagdes e teses;
S GOBARA 2008 investigaram ondas sonoras — XI EPEF 1980-2005 artigos de periédicos TD / Ondas sonoras
Tendéncias das pesquisas sobre o ensino da fisica moderna e | Trabalho em evento Trabalhos em Eventos Fisica Moderna e
10. | MONTEIR NARDI 2007 A 1997-2 A
0 0 0& 00 contemporanea apresentadas nos ENPEC — VI ENPEC 997-2005 (ENPEC) Contemporanea
A pesquisa em ensino de fisica nas séries iniciais do ensino | Trabalho em evento Periddicos
11. | MOZENA & OSTERMANN 2008 | fundamental: uma revisdo de literatura em artigos recentes — XI EPEF 1984-2007 Ensino Fundamental
de periddicos nacionais “Qualis A”
Uma revisdo sobre as investigagdes construtivistas nas ultimas Artigo — revista N .
. ~ A X R Publicagdes diversas -
12. | NARDI & GATTI 2004 | décadas: concepgGes espontaneas, mudanga conceitual e Ensaio Dec 70... ) construtivismo
ensino de ciéncias )
Trabalhos de divulgagdo cientifica: uma analise de tendéncias | Trabalho em evento Trabalhos em eventos . e
NASCIMENTO & REZENDE JR | - 2006 em eventos de Ensino de Ciéncias e Fisica — X EPEF 1997-2005 (SNEF, ENPEC, EPEF) Divulgagdo Cientifica
Uma revisdo bibliografica sobre a area de pesquisa “Fisica | Artigo de periddico Fisica Moderna e
13. | OSTERMANN & MOREIRA 2001 | Moderna e Contemporanea no Ensino Médio” —Inv. Em Ens. De 1970 - 2000 ? | Publicagdes diversas N
A Contemporanea
Ciéncias 5,1
14. | PACHECO; LIMA; QUEIROZ 2003 A for[magﬁo contir?uada do professor de fisica na uUltima virada | Trabalho em evento 2000 € 2001 | Trabalhos em eventos Formagdo de
de século no Brasil — IV ENPEC professores
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Relagdo entre a pesquisa em ensino de fisica e a pratica

Artigo de periédico

Pesquisa em esnino x

15. | PENA & RIBEIRO FILHO 2008 | docente: dificuldades assinaladas pela literatura nacional Cad. Bras. Ens. Fis., | 1980-2006 (~) | Diversos (o
. pratica docente
da drea Dez/2008
Relagdo entre a pesquisa em ensino de fisica e a pratica | Artigo de periddico
16. | PENA & RIBEIRO FILHO 2009 | docente: dificuldades assinaladas pela literatura nacional da Rev. Bras. Pesq. 1971-2006 Periddicos nacionais Experimentagdo
area Educ. Cienc. 9,1
O uso didatico da histéria da ciéncia apds a implantagdo dos | Artigo de periddico
pardmetros curriculares nacionais para o ensino médio | Cad. Cat. Ens. Fis. Histéria da Cidncia
17. | PENA & RIBEIRO FILHO 2009 | (PCNEM): um estudo a partir de relatos de abr/2009 2000-2006 Periddicos nacionais i
experiénciaspedagogicas publicados em periddicos nacionais Juso didatico
especializados em ensino de fisica (2000-2006)
Sobre o ensino de fisica moderna e contemporanea: uma | Artigo de periddico Fisica Moderna e
18. | PEREIRA & OSTERMANN 2009 | revisdo da produgdo académica recente Inv. Ens. Cienc, 2001-2006 Artigos de periddicos .
Contemporanea
2009
Uma andlise da produgdo académica recente sobre o ensino | Trabalho em evento . . Fisica Moderna e
19. | PEREIRA & OSTERMANN 2007 de EMC no Brasil — IV ENPEC 2001-2006 Artigos de periddicos Contemporanea
0. | PORTELA & HIGA 2007 Os estudos sobre ensino de Fisica nas séries iniciais do ensino | Trabalho em evento 1994-2006 Artigos de periodicos EF nas séries iniciais
fundamental — VI ENPEC do Ens. Fund.
REZENDE; OSTERMANN; Ensino-aprendizagem de fisica no nivel médio: o estado da | Artigo de periddico - EA de Fisica no nivel
21 FERRAZ; 2009 arte da produgdo académica no século XXI — RBEF, 31(1) 2000-2007 Periddicos médio
REZENDE; OSTERMANN; Tendéncias da pesquisa: o que dizem os periddicos nacionais | Trabalho em evento . EA de Fisica no nivel
22. FERRAZ; RUBINO 2007 sobre o ensino e aprendizagem de fisica no nivel médio? — VI ENPEC 2000-2006 Periddicos médio
23. | ROSA & ALVES FILHO 2007 A metacognigdo como e.stratégia'd.e aprendizagem em Fisica: | Trabalho em evento 1997-2006 Teses, artigos, Metacognicio
0 que mostram as pesquisas brasileiras — VI ENPEC trabalhos em eventos
A educagdo a distancia na formagdo do professor de fisica: | Trabalho em evento Artigos de Periddicos EA na formagsio do
24. | SILVA & REGO 2007 | andlise de trabalhos publicados no periodo 2000-2006 — VI ENPEC 2000-2006 e trabalhos em
Eventos professor
CTS e CTSA em periddicos nacionais em ensino de | Trabalho em evento Periddicos
25. | SUTILET AL 2008 | ciéncias/fisica (2000-2007): consideragbes sobre a pratica —XI EPEF 2000-2007 CTS
educacional em fisica
TONIATO; FERREIRA; Tecnologia no ensino de Fisica: uma revisdo do XVI SNEF Trabalho em evento Trabalho em Evento —
26. FERRACIOLI 2006 — X EPEF 2005 XVI SNEF mic
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ANEXO 3.1

TABELA GERAL - DISSERTACOES E TESES: 1972-2009
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TABELA GERAL - DISSERTACOES E TESES: 1972-2009
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37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,

45,
46.
47.
48.

AUTOR(A)

ABDALA, Marta Ferreira

ABEGG, llse

ABIB, Maria Lucia V. dos Santos
ABIB, Maria Lucia V. dos Santos
ABRAHAO, Thais Cortellini
ABRAMOF, Patricia Guimardes
ABRANTES, Antonio Carlos Souza de
ABREU, Arthur G. Fernandes
AGOSTINI, Sandra

AGRA, Jodo Tertuliano N.
AGUIAR JR, Orlando Gomes de
AGUIAR JR, Orlando Gomes de
ALBINO, Maria da Gléria F. do Nascimento
ALBUQUERQUE, Dener da Silva
ALBUQUERQUE, Ivone Freire M.
ALCANTARA FILHO, José de
ALENCAR, José Ricardo da Silva
ALLAIN, Luciana Rezende
ALMEIDA FILHO, Wilson Rocha
ALMEIDA, Fabiana Carlos P. de
ALMEIDA, Fabiana Ribeiro de
ALMEIDA, Judite Fernandes de
ALMEIDA, Lucia da Cruz
ALMEIDA, Maria José P. M. de
ALMEIDA, Maria José P. M. de
ALMEIDA, Ruy Guilherme C. de
ALMEIDA, Ruy Guilherme C. de
ALMEIDA, Sonia Maria de
ALMEIDA, Voltaire de Oliveira
ALVARENGA, Luciano Lewandoski
ALVARENGA, Rodrigo Gontijo de
ALVAREZ, Denise

ALVES FILHO, José de Pinho
ALVES FILHO, José de Pinho
ALVES, Deuel Bernardes

ALVES, Eliane

ALVES, Joao Carlos Nogueira
ALVES, Jodo Carlos Nogueira
ALVES, Luis Augusto

ALVES, Rosilda Maria

ALVES, Valéria de Freitas
ALVES, Virginia Mello
ALVETTI, Marco Ant6nio Simas
AMADEU, Sueli Giorgini

AMARAL, Elisabete Aparecida do
AMARAL, Patricia

AMARAL, Ricardo Ribeiro do
AMARANTE, André Ricardo Soares

ANO

2001
2004
1996
1983
2004
1989
2008
2006
2008
1994
1995
2001
2009
2008
1988
2008
2006
2000
1992
2004
2008
1977
1987
2003
1987
1997
2006
1985
2006
2008
2005
2000
1990
2000
2009
2009

2000
1989
2004
2009
2006
1992
1999
2007

2003
2008
2008
2005

GA
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ORIENTADOR(A)

Siomara Borba Leite

José de Pinho Alves Filho

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Amélia Império Hamburger
Nara Margareth Silva Azevedo
Jorge Tarcisio da Rocha Falcdo
Eduardo Adolfo Terrazzan
Maria Carolina Nemes

Jodo Antonio Filocre Saraiva
Jodo Antonio Filocre Saraiva
Magndlia Fernandes Floréncio de Araujo
Ciclamio Leite Barreto

Amélia Império Hamburger
Josefina Barrera Kalhil

Licurgo Peixoto de Brito
Arnaldo de Moura Vaz

Luis Felippe Perret Serpa
Aguinaldo Robinson de Souza
Marcos Cesar Danhoni Neves
Maria A. Branddo

Carolina M. Bori

Carolina M. Bori

José J. de Alencar Alves

Maria Amélia M. Dantes
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Marco Antonio Moreira

Silvio Luis Souza Cunha

Dirceu da Silva

Mario Cesar Rodriguez Vidal
André Valdir Zunino

Mauricio Pietrocola P. de Oliveira
Juan Bernardino Marques Barrio

Helaine Sivini Ferreira; Heloisa F. Brasil
Nobrega Bastos

Marcos da Fonseca Elia

Célia Ure; Ernesto Ure

Vera Bohomoletz Henriques
José Vieira de Sousa

Célia Maria G. Soares de Sousa
Bernardo Buchweitz

Demétrio Delizoicov

Maria da Conceicdo de Almeida Barbosa-
Lima

Jodo Zanetic

Cassio Costa Laranjeiras

Heloisa Flora Brasil Nobrega Bastos

Odete Pacubi Baierl Teixeira
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INSTITUICAO

UERJ
UFSC

usp

usP

usp

uspP
FIOCRUZ
UFPE
UFSM
UspP
CEFET/MG
UFMG
UFRN
UFRN
usp

UEA
UFPA
UFMG
UFBA
UNESP-Bauru
UEM
UFBA
usp
UNICAMP
usp

UFPA
usp

uspP
UFRGS
UFRGS
UNICAMP
UFRJ
UFSC
UFSC
UFG
UFRPE

UFRJ
UFF

usp

UnB
UnB
UFRGS
UFSC
FIOCRUZ

USP

UnB

UFPE
UNESP-Bauru



49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

100.
101.

AMBROZIO, Maria Lucia

AMORIM, Fabricia

ANACLETO, Barbara da Silva
ANDRADE, Cldudia Teresinha Jraige de
ANDRADE, Eugénia de Cassia
ANDRADE, Inez Barcellos de
ANDRADE, José Mauricio de
ANDRADE, Maria Hilda de Paiva
ANDRADE, Renato Judice
ANDRADE, Rita de Cassia Duyprath de
ANDRADE, Solange Fonseca Santos
ANDREIS, Ulisses Antonio de
ANGOTTI, José André Peres
ANGOTTI, José André Peres

ANJOS, Antonio Jorge Sena dos
ANNUNCIATO, Cristian

ANTUNES, Fabiano

ARAMAN, Eliane Maria de Oliveira
ARANTES, Alessandra Riposati
ARATO, Yara Lauriano Dias
ARAUJO FILHO, Walter Duarte de
ARAUJO SOBRINHO, Anténio
ARAUJO, Ives Solano

ARAUJO, Ives Solano

ARAUJO, Jorge Fernando Silva de
ARAUJO, Jucelio Costa de

ARAUJO, Marcos Aurélio Alexandre de
ARAUJO, Maria Inez Oliveira
ARAUJO, Renato Santos

ARAUJO, Sidney Maia

ARAUIJO, Valmir Henrique de
AROCA, Silvia Calbo

ARRUDA, Ana Maria da Silva
ARRUDA, Antonio Carlos de Jesus Zanni de
ARRUDA, Miguel Augusto de T.
ARRUDA, Paulo Henrique Zanella de
ARRUDA, Sérgio de Mello
ARRUDA, Sérgio de Mello

ARTURY, Luiz Henrique Martins
ARTUSO, Alysson Ramos

ASSIS, Rosangela Araujo Abido de
ATHAYDE, Marly Ignez

AUGE, Pierre Schwartz

AULER, Décio

AULER, Décio

AURANI, Katya Margareth

AUTH, Milton Antonio

AUTH, Milton Antonio

AVANCINI, Margaret Busse

AXT, Rolando

AZEVEDO, Hemmyle Brito de
AZEVEDO, Maria Antonia Ramos de

AZEVEDO, Maria Cristina Paternostro Stella de

1990
2009
2007
2005
2006
2003
1995
2000
2003
2007
2007
2009
1991
1982
1996
2005
2007
2006
2002
2006
1998
2005
2002
2005
2004
2008
2007
1996
2005
2009
2009
2009
2004
2009
1983
2009
2001
1994
2009
2006
2004
1990
2004
2002
1995
1985
2002
1996
1990
1983
2009
1997
2008
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Luis Carlos de Menezes

Carlos Alberto Marques

Renato Pires dos Santos

Maria Helena Steffani

Carlos Eduardo Laburu

Isabel Gomes Rodrigues Martins
Décio Pacheco

Jodo Antonio Filocre Saraiva
Sérgio Luiz Talim

Simone Terezinha Bortoliero
Cesar Augusto Amaral Nunes
Jodo Zanetic

Luis Carlos de Menezes

Luis Carlos de Menezes

Jandira M. R. Santos

Suzana Salem Vasconcelos
Rosana Figueiredo Salvi

Irinéa de Lourdes Batista

Luiz Antonio de Oliveira Nunes
Lizete Maria Orquiza de Carvalho
Norberto Cardoso Ferreira

Luiz Carlos Jafelice

Marco Antonio Moreira e Eliane A. Veit
Marco Antonio Moreira

Marcos da Fonseca Elia
Alexandre Cardoso

Mauro Sérgio Teixeira de Araujo
José Fernandes Lima

Flavia Rezende Valle dos Santos
Fabio Wellington Orlando da Silva
Maria da Conceig¢do Xavier de Almeida
Cibelle Celestino Silva

Maria Lucia Vital dos S. Abib
Marcelo Carbone Carneiro

Silvio B. Herdade

José de Souza Nogueira

Alberto Villani

Alberto Villani

Luiz Orlando de Quadro Peduzzi
Glaucia da Silva Brito

Gldria Regina Pessoa Campello Queiroz
Marcos da Fonseca Ellia

Sonia Krapas Teixeira

Demétrio Delizoicov

Eduardo Adolfo Terrazzan
Amélia Império Hamburger

José André Peres Angotti
Eduardo Adolfo Terrazzan
Henrique Justo

John D. Rogers

Alexandro Cardoso Tendrio
Eduardo A. Terrazzan

Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira
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usp

UFSC
ULBRA
UFRGS
UEL

UFRJ
UNICAMP
UFMG
UFMG
UFBA
usp

uspP

usp

usp

UFBA
usp

UEL

UEL
USP-S&o Carlos
UNESP-Bauru
usp

UFRN
UFRGS
UFRGS
UFRJ

UFU
UNICSUL
UFSE
UFRJ
CEFET/MG
UFRN
USP-Sdo Carlos
usp
UNESP-Bauru
usp
UFMT
usp

USP

UFSC
UFPR

UFF

UFRJ

UFF

UFSC
UFSM
uspP

UFSC
UFSM
PUC/RS
UFRGS
UFRPE
UFSM
usp



102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
109.
110.
111.
112.
113.
114.

116.
117.
118.
119.
120.
121.
122.
123.
124.
125.
126.
127.
128.
129.
130.
131.
132.
133.
134.
135.
136.
137.
138.
139.
140.
141.
142.
143.
144,
145,
146.
147.
148.
149.
150.
151.
152.
153.
154,

AZEVEDO, Sandra Maria Joaquim
BABICHAK, Cezar Cavanha
BACCAGLINI, Carlos Alberto Camargo
BACCON, Ana Lucia Pereira
BADARO, Cl3udio Eduardo
BAGGIO, André

BALBINOT, Alexa Maria
BALLESTERO, Henrique Cesar Estevan
BARBOSA, Jodo Paulino Vale
BARBOSA, Joaquim de Oliveira
BARBOSA, José Isnaldo de Lima
BARBOSA, Roberto Gongalves
BARCELLOS, Marcilia Elis
BARCELOS, Luiz Roberto
BAROLLI, Elisabeth

BAROLLI, Elisabeth

BARREIRO, Aguida C. de Meo
BARRETO FILHO, Benigno
BARRETO NETTO, Maria Inés
BARRETO, Mércio

BARRETO, Marcio

BARROS FILHO, Jomar

BARROS FILHO, Jomar

BARROS, Anténio Moreira
BARROS, Jodo Henrique Avila de
BARROS, Marcelo Alves

BARROS, Marcelo Alves

BARROS, Pedro Renato Pereira
BARROS, Rejane Bezerra
BARUSSO, Maristela Gonzales
BASSO, Andrezza Catia

BASTOS FILHO, Ronaldo de Paula
BASTOS, Cesar Augusto Rangel
BASTOS, Fabio da Purificagdo
BASTOS, Fabio da Purificagdo
BASTOS, Patricia Weishaupt
BATISTA, Irinea de Lourdes
BATISTA, Irinéa de Lourdes
BATISTA, Lucia Maria

BATISTA, Michel Corci
BATISTELLA, Carmes Ana da Rosa
BEJARANO, Nelson Rui Ribas
BEJARANO, Nelson Rui Ribas
BELMONT, Edileuza Maria Lima
BELO, Carolina de Lima Alves
BEMFEITO, Ana Paula Damato
BENETI, Alysson Cristiano
BENEVIDES, Vagno Maia

BENITE, Claudio Roberto Machado
BENJAMIN, Alice Assis

BERALDO, Tania Maria Lima
BERLITZ, Angela Maria Jacobus
BERNARDES FILHO, Rubens

2006
1999
2000
2005
2001
1997
2005
2009
2003
1997
2008
2007
2008
2008
1998
1989
1996
2001
2003
1995
2007
1999
2002
2006
2008
2002
1996
2009
2008
2000
2004
2009
2005
1990
1995
2007
1993
1999
2003
2009
2008
1994
2001
2009
2008
2008
2008
2009
2009
2000
1997
2009
1992
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Danielle Grynszpan

Maria José P. M. de Almeida
Mara Regina Lemes de Sordi
Sergio de Mello Arruda

Jodo José Caluzi

José Amalio de B. Pinheiro
Agostinho Serrano de Andrade Neto
Sergio de Mello Arruda
Antonio Tarcisio Borges

Sérgio Roberto de Paulo

Elton Casado Fireman

Luzia Marta Bellini

Jodo Zanetic

Marco Antonio Barbosa Braga
Alberto Villani

Yassuko Hosoume

Marcos Tarcisio Mazetto
Maria José P. M. de Almeida
Dominique Colinvaux

Laymert Garcia dos Santos
Laymert Garcia dos Santos
Dirceu da Silva

Dirceu da Silva

Marcilio Colombo Oliveros
Jose de Pinho Alves Filho
Alberto Villani

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Yassuko Hosoume

Marcia Gorette Lima da Silva
Roberto Nardi

Luiz Orlando de Quadro Peduzzi
Marilia Paixdo Linhares
Marcos da Fonseca Elia

Maria Oly Pey

José André Peres Angotti
Cristiano Rodrigues de Mattos
Maria Regina D. Kawamura
Newton C. Affonso da Costa
Antonio Tarcisio Borges

Lilian Akemi Kato; Polonia A. Fusinato
Rejane Maria Ribeiro-Teixeira
Carlos A. Arguello

Anna Maria Pessoa de Carvalho
lerecé Barbosa Monteiro
Eliane Brigida de Morais Falcao
Deise Miranda Vianna

Odete Pacubi B. Teixeira

Maria Inés Martins

Agustina Rosa Echeverria
Odete Pacubi B. Teixeira
Sérgio Roberto de Paulo
Fernanda Ostermann

Dietrich Schiel
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FIOCRUZ
usp
PUCCAMP
UEL
UNESP-Bauru
UNIMEP
ULBRA
UEL
UFMG
UFMT
UFAL
UEM

usp
CEFET/RJ
USP

usp

USspP
UNICAMP
UFF
UNICAMP
UNICAMP
UNICAMP
UNICAMP
UFRN
UFSC

usp

USP
PUC/MG
UFRN
UNESP-Marilia
UFSC
UENF
UFRJ
UFSC

USP

usp

USP

usp
UFMG
UEM
UFRGS
UNICAMP
USP

UEA

UFRJ
CEFET/RJ
UNESP-Bauru
PUC/MG
UFG
UNESP-Bauru
UFMT
UFRGS
USP-Sdo Carlos



155.
156.

157.
158.
159.
160.
161.
162.
163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172.
173.
174.
175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
182.
183.
184.
185.
186.
187.
188.
189.
190.
191.
192.
193.
194.
195.
196.
197.
198.
199.
200.
201.
202.
203.
204.
205.
206.

BERNARDES, Adriana Oliveira
BERNARDO, José Roberto da Rocha

BERNASIUK, Maria Emilia Baltar
BERNHARD, Tania

BERTI, Valdir Pedro

BETTANIN, Eleani

BEZERRA, Paulo Cesar

BEZERRA, Washington Carvalho
BIANCOLIN, Ménica Maria
BINSFELD, Silvia Cristina

BISCH, Sérgio

BISCHOFF, Lenora

BITTENCOURT, Diomar R. S.
BLUMKE, Roseli Adriana
BOARETTO, Rogério

BODIAQ, Idevaldo da Silva
BOECHAT, Verodnica Aparecida Pereira
BOLFE, Lurdes Eliane Rothmund
BONAFINI, Fernanda Cesar
BONETTI, Marcelo de Carvalho
BORDIGNON, Clotilde Rocha
BORGES, Mauro Duro

BORGES, Regina M. Rabello
BORGES, Sérgio Figueiredo
BORTOLETTO, Adriana

BOSS, Sergio Luiz Bragatto
BOTELHO, Affonso Celso B.
BOZELLI, Fernanda Catia

BRAGA, Marcia de Melo
BRANDAO, Rafael Vasques
BRANDAO, Sonia Maria M.
BRANDI, Arlete Terezinha Esteves
BRAUNA, Rita de Cassia

BRAUNA, Rita de Cassia

BRAZ, Marcia Cristina Dantas Leite
BRETONES, Paulo Sérgio
BRETONES, Paulo Sérgio

BRIZZI, Maristela Luisa Stolz
BROCKINGTON, José Guilherme de Oliveira
BROSS, Ana Maria Marques
BUCHWEITZ, Bernardo

BUCUSSI, Alessandro Aquino
BUENO, Maria Christina Fernandes
BUENO, Murilo Nogueira
BULEGON, Ana Marli

BUTLAND, Valéria R. Graga

BUZA, Juliana Lando Canga

C. JUNIOR, Jodo Hermano Torreiro de
CABRAL, Iramaia Jorge

CAFAGNE, Anildes

CAFAGNE, Anildes

CALIL, Marcos Rogério

2009
2008

1989
1994
2007
2003
1972
2006
2008
2008
1998
2005
1977
2005
2004
1993
2006
2009
2004
2008
1995
2005
1991
2005
2009
2009
1988
2005
2004
2008
1982
1999
1990
2000
2009
2006
1999
2000
2005
1990
1975
2005
2009
2008
2006
2006
2007
2008
1997
1996
1991
2008

lw)
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Marcelo de Oliveira Souza

Deise Miranda Vianna; Helena Amaral da
Fontoura

Maria Emilia A. Engers

Eduardo Adolfo Terrazzan
Carmen Fernandez

José de Pinho Alves Filho

Luis Carlos Gomes

Ernande Barbosa da Costa
Nelson Fiedler-Ferrara Junior
Lenir Basso Zanon

Yassuko Hosoume

Jodo Bernardes da Rocha Filho
Ernst W. Hamburger

Milton Antonio Auth

César Augusto Amaral Nunes
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Marcelo de Oliveira Souza

Vania Elisabeth Barlette

Marcelo de Carvalho Borba
Yassuko Hosoume

Tadeu Cristovam Mikowski
Marco Antonio Moreira

Arden Zylberstajn

Antonio Sérgio C. Esperidido
Washington Luiz Pacheco de Carvalho
Jodo José Caluzi

Balina Bello Lima

Roberto Nardi

Rejane Maria Ribeiro Teixeira
Eliane Angela Veit; lves Solano Araujo
Circe N. Rivas

Célia M. do Amaral Gurgel
Menga Ludke

Yassuko Hosoume

Erika dos Reis Gusmao Andrade
Mauricio Compiani

Mauricio Compiani

Otavio Aloisio Maldaner
Mauricio Pietrocola P. de Oliveira
Fuad D. Saad

Anildo Bristol

Fernanda Ostermann

Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Célia Maria Soares Gomes de Sousa
Maria Arleth Pereira; Orildo Luis Battistel
Renato Pires dos Santos
Terezinha Valim Oliver Gongalves
Elton Casado Fireman

Sérgio Roberto de Paulo

Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Jesuina Lopes de Almeida Pacca

Lilian Al-Chueyr Pereira Martins
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UENF
FIOCRUZ

PUC/RS
UFSM
usp

UFSC
UnB
UFRPE
usp
UNIUI
usp
PUC/RS
usp
UNUNUI
usp

uspP

UENF
UNIFRA
UNESP-Rio Claro
USP

FURB
UFRGS
UFSC
UFBA
UNESP-Bauru
UNESP-Bauru
UFF
UNESP-Bauru
UFRGS
UFRGS
FGV
UNIMEP
PUC/RJ
uspP

UFRN
UNICAMP
UNICAMP
UNIUI
usp

uspP
UFRGS
UFRGS
usp

UnB
UNIFRA
ULBRA
UFPA
UFAL
UFMT
uspP

usp
PUC/SP



207.
208.
209.
210.
211.
212.
213.
214.
215.
216.
217.
218.
219.
220.
221.
222.
223.
224,
225.
226.
227.
228.

229.
230.
231.
232.
233,
234,
235.
236.
237.
238,
239.
240.
241.
242.
243,
244,
245,
246.
247.
248.
249.
250.
251.
252
253,
254,
255,
256.
257.
258,

CALISAYA, Francisco A Garcia
CAMARGO, André Luiz de
CAMARGO, Anténio José
CAMARGO, Eder Pires de
CAMARGO, Eder Pires de
CAMARGO, Rubens Barbosa de
CAMARGO, Sérgio

CAMARGO, Sérgio

CAMELO, Midori Hijioka
CAMILETTI, Giuseppi Gava
CAMPOS, Celso Ribeiro
CAMPOS, Miguel Arcanjo de Lima
CANALES, Renata Pereira
CANATO JUNIOR, Osvaldo
CANCADO, Ivan Pontelo
CANIATO, Rodolpho
CAPECCHI, Maria Candida V. de Morais
CAPPELLETTO, Eliane
CARAMEL, Neusa June Carlton
CARAMELLO, Giselle Watanabe
CARDOSO, Denise D'Assupgdo
CARLI, Enio Borba

CARLOS, Jairo Gongalves

CARMO, Alex Bellucco do

CARMO, Luis Augusto de Carvalho
CARMO, Luis Augusto de Carvalho
CARNEIRO, Kelber Silvio Rios
CARRASCO, Hernan David J.
CARRILHO, Flair Jose Sobrinho
CARVALHO FILHO, José Ernane Carneiro
CARVALHO JUNIOR, Gabriel Dias de
CARVALHO JUNIOR, José Carlos Nogueira de
CARVALHO NETO, Rodolfo Alves de
CARVALHO, Anna Maria P. de
CARVALHO, Anna Maria P. de
CARVALHO, Cristiano

CARVALHO, Ingrid Aline de
CARVALHO, Lizete Maria O. de
CARVALHO, Lizete Maria O. de
CARVALHO, Marcelo Alves de
CARVALHO, Rocine Castelo de
CARVALHO, Silvia Helena Mariano de
CARVALHO, Washington Luiz P.
CARVALHO, Washington Luiz P.
CASSIANO, Webster Spiguel
CASTILHO, Maria Inés

CASTINEIRA, Matheus Petricelli
CASTRO, Beatriz Aparecida

CASTRO, Giselle Faur de

CASTRO, Marcus Vasconcelos de
CASTRO, Reginaldo

CASTRO, Roberto Santos de

1997
2004
1996
2000
2004
1989
2003
2007
2009
2001
2000
2008
2006
2003
2009
1973
2004
2009
2006
2008
1998
1988

2007
2006
1999
2005
2007
1985
2009
2005
2005
2008
2006
1972
1986
2007
2007
1994
1986
2009
1993
2006
1991
1985
2002
2005
1989
1999
2009
2006
2003
2005
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Norberto Cardoso Ferreira
Solon Pereira da Cruz Filho
José André Peres Angotti

Luis Vicente de A Scalvi

Dirceu da Silva

Luis Carlos de Menezes
Roberto Nardi

Roberto Nardi

José Luiz Goldfarb

Laércio Evandro Ferracioli da Silva
Sonia Barbosa Camargo Igliori
Silvia Nogueira Chaves

Ester Buffa

Luis Carlos de Menezes
Adelson Fernandes Moreira
José Goldenberg

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Marco Antonio Moreira

Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Maria Regina Dubeux Kawamura
Ernst W. Hamburger

Wison C. Bueno

Erika Zimmermann

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Alexandre J. G. de Medeiros

Alberto Villani

Jodo Carlos Salles Pires da Silva
Marco Antonio Moreira; B. Buchveitz
Marcelo Sacardi Biudes

Elyana Barbosa

Orlando Gomes de Aguiar Junior
Sonia Pitta Coelho

Stefano Osnaghi

Amélia Domingues de Castro

Nilson Marcos Dias Garcia

Carlos Alberto Souza; Rejane Aurora Mion
Alberto Villani

Alberto Villani

Sergio de Mello Arruda

Yassuko Hosoume

Jodo Zanetic

Joel Martins e Carlos A. Arguello
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Maria Helena da Silva Carneiro
Trieste Freire dos Santos Ricci

Fuad D. Saad

Ernst W. Hamburger

Gldria Regina Pessda Campello Queiroz
Carlos Fernando de Aradjo Jr.

Laércio Evandro Ferracioli da Silva

Jesuina Lopes de Almeida Pacca
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usp

PUC/RS

UFSC
UNESP-Bauru
UNICAMP
UNICAMP
UNESP-Bauru
UNESP-Bauru
PUC/SP

UFES

PUC/SP
UFPA

UFSCar

usp
CEFET/MG
UNESP-Rio Claro
usp

UFRGS

usp

UsP

usp

Uni. Metodista
de SP

UnB
usp
UFRPE
USsP
UFBA
UFRGS
UFMT
UFBA
UFMG
PUC/SP
UFBA
uspP
usp
UFPR
UFSC
uspP
usp
UEL
usp
UspP
UNICAMP
uspP
UnB
UFRGS
usp
UspP
UFF
UNICSUL
UFES
usP



259.
260.
261.
262.
263.
264.
265.
266.
267.
268.
269.
270.
271.
272.
273.
274.
275.
276.
277.
278.
279.
280.
281.
282.
283.
284.
285.
286.
287.
288.
289.
290.
291.
292.
293.
294,
295.
296.
297.
298.
299.
300.
301.
302.
303.
304.
305.
306.
307.
308.
309.
310.
311.

CASTRO, Ruth Schmitz
CAVALCANTE, Cyntia
CAVALCANTI, Albérico Cony
CAVALCANTI, Gilberto de Holanda
CAZELLI, Sibele

CENNE, Arlindo Henrique Hoch
CESAR, Ruth de Oliveira

CHAGAS, Saionara Moreira Alves das
CHARRET, Heloize da Cunha
CHAVES, Taniamara Vizzotto
CHIAPETTA, Marilia Gongalves
CHIARELLI, Rogerio Avila

CHICARINO, Angélica da Graga G. Palmeira

CHINELLI, Maura Ventura
CHIRINEA, Guilherme

CHRISTOFALO, Airton Acécio Castilho
CILURZO, Aurea Bottecchia

CIMA, Vanderlei André

CLEBSCH, Angelisa Benetti
CLEMENT, Luiz

CLEMENTE, José Eduardo Ferraz
COELHO, Geide Rosa

COELHO, Jodo de Vasconcellos
COELHO, Rafael Otto

COIMBRA, Sandra Gongalves

COLA, Claudio dos Santos Dias
COLETO, Andréa Patapoff Dal
COLETTO, Nires Metilde

COMPIANI, Mauricio

CONCEIGAO, Thais

CONCHA HENRIQUEZ, Gaston Alberto
CONTI, Eliana Maceira Pires
CORALLO, Marcio Vinicius
CORDEIRO FILHO, Francisco
CORDEIRO, Luis Fernando
CORDERO, Silvina

CORONEL, Jodo Alberto Carmo
CORREA, Ana Lucia Lopes

CORREIA, Paulo dos Santos
CORTELA, Beatriz Salemme Corréa
COSTA, Alice Scherer da

COSTA, Ana Paula Bossler da
COSTA, Angela Maria Souza

COSTA, Arlindo

COSTA, Frederico Vasconcellos
COSTA, Gilvana Benevides

COSTA, Giovana Galvanin da

COSTA, Karla Cynthia Quintanilha da
COSTA, Luciano Gongalves

COSTA, Maria Claudia Barbosa
COSTA, Regina Calderipe

COSTA, Regina Calderipe

COSTA, Regina Nascimento Martins da

1993
2007
2006
2005
1992
2007
1978
2006
2009
2002
2000
2007
2009
2008
2006
2007
2002
2007
2004
2003
2005
2007
1995
2002
2007
2004
2007
1982
1996
2005
1999
2004
2000
1992
2003
1999
1976
2003
2008
2004
2007
2009
2006
1994
2009
2005
2005
2008
2004
2007
2001
1980
1998
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Anna Maria Pessoa de Carvalho
Agostinho Serrano de Andrade Neto
Sérgio Roberto de Paulo
Ernande Barbosa da Costa

Tania Dauster

Rejane M. Ribeiro- Teixeira
Giorgio Moscati

Isabel Gomes R. Martins

Sonia Krapas Teixeira

Eduardo Adolfo Terrazzan

Maria das Mercés Ferreira Sampaio
Marco Antonio Moreira

Roberto Nardi

Luiz Edmundo Vargas de Aguiar
Jair Lopes Junior

José Roberto Boettger Giardinetto
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Sonia Maria Silva Corréa de Souza Cruz
Paulo Machado Mors

Eduardo Adolfo Terrazzan

Olival Freire Jr.

Oto Neri Borges

Sérgio R. de Paulo; Carlos Rinaldi
Bernardo Buchweitz

Cassio Costa Laranjeiras

Flavia Rezende Valle Dos Santos
Orly Zucatto Mantovani de Assis
Maria Virginia S. Silva

Roseli Pacheco Schnetzler
Francisco Catelli

Nelio M. V. Bizzo

Maria Regina D. Kawamura
Norberto Cardoso Ferreira

Lucia Regina Goulart Vilarinho
José Alberto Pedra

Dominique Colinvaux

Neide U. Xavier

Silvania de Souza Nascimento
Olival Freire Junior

Roberto Nardi

Ana Maria Marques da Silva
Silvania Sousa do Nascimento
Isabel Gomes R. Martins

André Valdir Zunino

Yassuko Hosoume

Luiz Carlos Jafelice

Jair Lopes Junior

Marilia Paixdo Linhares

Marcos Cesar Danhoni Neves
Alex Sandro Gomes
Valdemarina B. de Azevedo e Souza
Marco Antonio Moreira

Dominique Colinvaux
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usp
ULBRA
UFMT
UFRPE
PUC/RJ
UFRGS
usp

UFRJ

UFF
UFSM
PUC/SP
UFRGS
UNESP-Bauru
FIOCRUZ
UNESP-Bauru
UNESP-Bauru
usp

UFSC
UFRGS
UFSM
UFBA
UFMG
UFMT
UFPEL
UnB

UFRJ
UNICAMP
UFSM
UNICAMP
PUC/RS
usp

USP

usp

UFRJ
UFPR

UFF
UFSM
UFMG
UFBA
UNESP-Bauru
PUC/RS
UFMG
UFRJ
UFSC
PUC/MG
UFRN
UNESP-Bauru
UENF
UFRGS
UFPE
PUC/RS
UFRGS
UFF



312.
313.
314.
315.
316.
317.
318.
319.
320.

321.
322.
323.
324.
325.
326.
327.
328.
329.
330.
331
332.
333.
334.
335.
336.
337.
338.
339.
340.
341.
342.
343.
344,
345.
346.
347.
348.
349.
350.
351.
352.
353.
354.
355.
356.
357.
358.

359.
360.
361.
362.
363.

COSTA, Rita Zanlorensi Visneck
COSTA, Sayonara S. Cabral da
COSTA, Sayonara S. Cabral da
COSTA, Valter Ferrer

COUTO, Antonio José Sampaio
COUTO, Francisco Pazzini
COVOLAN, Silvia Cristina Teodoro
COZENDEY, Sabrina Gomes
CRUZ, Ana Cristina Parente

CRUZ, Renato Antdnio

CRUZ, Roberto Soares da

CRUZ, S6nia Maria S. Corréa de Souza
CRUZ, Wilson Gongalves da
CUBILLOS, Sergio Pascoal Z.
CUNHA, Ailson Vasconcelos da
CUNHA, Alexander Montero
CUNHA, Altair Lorencetti

CUNHA, Francislene Moraes da
CUNHA, Marcia Borin da

CUNHA, Maria Bernadete de Melo
CURADO, Maria Clotilde Correa
CUSTODIO FILHO, José Francisco
CUSTODIO FILHO, José Francisco
D'AGOSTIN, Aline

DAMASIO, Felipe

DAVID, Marciana Almendro

DEL CARLO, Sandra

DEL CARLO, Sandra

DELGADO, Nely Magdalena Barrios
DELIZOICOV NETO, Demétrio
DELIZOICOV NETO, Demétrio
DEYLLOT, Monica Elizabete Caldeira
DIAS, Angela Maria Costa

DIAS, Ricardo Henrique Almeida
DIAS, Valéria Silva

DIAS, Valéria Silva

DIB, Claudio Zaki

DINIZ, Ana Aleixo

DIOGO, Rodrigo Claudino

DION, Sonia Maria

DION, Sonia Maria

DIONISIO, Paulo Henrique
DOMINGUES, Maria Eugénia
DOMINGUEZ, Dominique C.
DONADELLI, Marisilvia

DORNELES, Pedro Fernando Teixeira
DOTTI, Amanda Fogonholi

DRUMMOND, Angelo Fialho
DRUZIAN, Aline César
DUARTE, Marcia Sampaio
DUARTE, Maria Cristina
DUARTE, Réber Carlos Barbosa

1997
2005
1997
1983
2007
2009
2003
2008
2007

1997
2009
2001
2008
1981
2008
2008
2000
2006
1999
2003
1999
2002
2007
2008
2007
2000
2007
1997
2005
1991
1982
2005
1998
2009
2008
2004
1972
2009
2008
1998
1992
1976
1985
1987
2002
2005
2007

2004
2009
2007
2001
2006
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Alberto Villani

Marco Antonio Moreira

Marco Antonio Moreira

Karl M. Lorenz

Evandro Faustino

Orlando Gomes De Aguiar-Jr

Dirceu da Silva

Marcelo de Oliveira Souza

Maria da Concei¢do de Almeida Barbosa-
Lima

Euclydes Marega Junior

Andreia Guerra de Moraes

Arden Zylbersztajn

Eymar Sampaio Lopes

Marco Antonio Moreira

Lizete Maria Orquiza de Carvalho
Dirceu da Silva

Helena Maria da S. C. C. Pereira Caldas
Luciana Maria Lunardi Campos
Eduardo Adolfo Terrazzan

Olival Freire Jr

Décio Pacheco

Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira
Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira
Nilson Marcos Dias Garcia

Maria Helena Steffani

Oto Neri Borges

Nelio Marco Vincenzo Bizzo

Yassuko Hosoume

Norberto Cardoso Ferreira

Luis Carlos de Menezes

Luis Carlos de Menezes

Joad Zanetic

Dominique Colinvaux

Maria José Pereira Monteiro de Almeida
Alberto Villani

Alberto Villani

Ernst W. Hamburger

Alice Helena Campos Pierson

Shirley Takeco Gobara

Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Fernando C. Zawislak

Marco Antonio Moreira

Franco L.P. Semineiro

Amélia Império Hamburger

Marco Antonio Moreira

Vera Teresa Valdemarin

Olival Freire Jr

Renato Pires dos Santos

Flavia Rezende Valle dos Santos
Jodo Zanetic

Erika Zimmermann
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usp
UFRGS
UFRGS
UFPR
Usm
UFMG
UNICAMP
UENF
FIOCRUZ

USP-Sdo Carlos
CEFET/RJ
UFSC

usc

UFRGS
UNESP-Bauru
UNICAMP
UFES
UNESP-Bauru
UFSM

UFBA
UNICAMP
UFSC

UFSC

UFPR

UFRGS
UFMG

USP

usp

USP

usp

USP

usp

UFF
UNICAMP
UNESP-Bauru
usp

USP

UFSCar
UFMS

UspP

USP

UFRGS
UFRGS

FGV

USsP

UFRGS

UNESP-
Araraquara

UFBA
ULBRA
UFRJ
USP
UnB



364.
365.
366.
367.
368.
369.
370.
371.

372.
373.

374.
375.
376.
377.
378.
379.
380.
381.
382,
383,
384,
385,
386.
387.
388,
389.
390.
391.
392,
393,
394,
395,
396.
397.
398,
399.
400.
401.
402.
403.
404,
405.
406.
407.
408.
409.
410.
411,
412,
413,
414,
415,

DUQUE, Enoque Rinaldi
DUQUE, Luis Marcelo Acosta
DUSO, Leandro

DUTRA, Glénon

EGG, Jeanine Maria

ELIAS, Daniele Cristina Nardo
ERTHAL, Jodo Paulo Casaro
ESPINDOLA, Ana Cristina

ESPINDOLA, Karen
EVANGELISTA, Fabio Lombardo

FACCHINELLO, Carla Simone
FAGUNDES, Maria Beatriz

FAHL, Deise Dias

FAIS, Gilson

FALCAO, José Tarcisio da R.
FALEIROS, Wanda

FARIA, Alexandre Fagundes

FARIA, Lucimar Moreira

FARIAS, Antonio José Ornellas
FAUSTINO, Maria da Conceigdo
FAUSTINO, Maria de Fatima
FAVARO, Carol Lindy Joglar

FERES, Gléria Georges
FERNANDES JUNIOR, Alfredo Sotto
FERNANDES, Geraldo W. Rocha
FERNANDES, Luciano Massa
FERNANDES, Paula M. N. Rodrigues
FERNANDES, Rafael Gomes
FERNANDES, Simone Aparecida
FERNANDES, Simone G. Pereira
FERRACO, Carlos Eduardo
FERRARI, Paulo Celso

FERRARI, Paulo Celso

FERRAZ, Ademir Gomes

FERREIRA, Alexandre Marcos de Mattos Pires
FERREIRA, Alexandre Marcos de Mattos Pires
FERREIRA, Andréia Alves
FERREIRA, Carlos Eduardo dos Reis
FERREIRA, Doralice Bortoloci
FERREIRA, Doralice Bortoloci
FERREIRA, Eraldo Costa

FERREIRA, Fernando Cesar
FERREIRA, Fernando Cesar
FERREIRA, Josimar Miranda
FERREIRA, Margareth P. Pires
FERREIRA, Mario de Jesus
FERREIRA, Marli Cardoso
FERREIRA, Nélio Oliveira
FERREIRA, Norberto Cardoso
FERREIRA, Norberto Cardoso
FERREIRA, Rosilene Gomes da Silva
FERREIRA, Valter Antonio

2009
1999
2009
2008
2005
2006
2006
2008

2005
2008

2008
1997
2003
2002
1987
1999
2008
2009
1982
1994
2000
2007
2001
2006
2007
2007
2002
2000
2004
1995
1990
1998
2008
2004
2001
2009
2005
2001
2001
2008
1980
2004
1999
1999
1997
2008
2003
2005
1985
1978
2008
2005
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Andreia Guerra de Moraes
José de Souza Nogueira
Regina Maria Rabello Borges
Maria Inés Martins

Flavia Rezende V. dos Santos
Luiz Henrique Amaral
Marilia Paixdo Linhares

Ana Cristina Garcia Dias; Vania Elisabeth
Barlette

Marco Antonio Moreira

Jose de Pinho Alves Filho; Nelson Canzian da
Silva

Marco Antonio Moreira

Jodo Zanetic

Jorge Megid Neto

Norberto Cardoso Ferreira
David William Carraher

Angela Maria Zanon

Arnaldo Moura Vaz

Juan Bernardino Marques Barrio
Marco Antonio Moreira
Norberto Cardoso Ferreira
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Nara Regina de Souza Basso
Roberto Nardi

Daniel Guilherme Gomes Sasaki
Jose Andre Peres Angotti
Alberto Villani

Amélia Império Hamburger
Marco Antonio Moreira

José Guilherme Moreira

Nivaldo Nale

Nilda G. Alves; Regina L. Garcia
Sérgio R. de Paulo; Carlos Rinaldi
Marcelo Henrique Romano Tragtenberg
Heloisa F. B. N. Bastos; Marcelo B. C. Ledo
José Luiz Goldfarb

José Luiz Goldfarb

Yassuko Hosoume

José André Peres Angotti
Alberto Villani

Alberto Villani

Joséph Max Cohenca

Hercilia Tavares de Miranda
Yassuko Hosoume

José de Souza Nogueira

Alberto Villani

Olival Freire Junior

Lizete Maria Orquiza de Carvalho
Ernande Barbosa da Costa
Myriam Krasilchik

luda D.G.V. Lejbman

Elizabeth da Conceigdo Santos

Magda Floriana Damiani
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CEFET/RJ
UFMT
PUC/RS
PUC/MG
UFRI
UNICSUL
UENF
UNIFRA

UFRGS
UFSC

UFRGS
usp
UNICAMP
usp
UFPE
UFMS
UFMG
UFG
UFRGS
usp
UsP
PUC/RS
UNESP-Bauru
CEFET/RJ
UFSC
usp
USsP
UFRGS
UFMG
UFSCar
UFF
UFMT
UFSC
UFRPE
PUC/SP
PUC/SP
usp
UFSC
USP
usp
uspP
usp
usP
UFMT
usp
UFBA
UNESP-Bauru
UFRPE
usP
usp
UEA
UFPEL



416.
417.

418.

419.
420.
421.
422.
423.
424.
425.
426.
427.
428.

429
430
431,
432
433
434
435,
436.
437.
438,
439.
440.
441,
442
443,
444
445,
446.
447.
448,
449.
450,
451,
452,
453,
454
455,
456.
457.
458,
459,
460.
461.
462.
463.
464
465.
466.

FERRETTI, Claudio
FERRY, Alexandre da Silva

FIGUEIRA, Jalves Sampaio

FIGUEIREDO NETO, Anibal F.

FIGUEIREDO, M. Antonia P. de Camargo

FIGUEIREDO, Warlisson Gongalves
FILGUEIRA, Sergio Silva
FIORAVANTE, Marco Antonio
FLOR, Cristhiane Cunha

FONSECA, Jodo Batista B. da
FONSECA, Marcia Santos
FONSECA, Marina Assis

FONSECA, Nadia Lobo da

FONSECA, Sarah Virginia F. L. P. da
FONTANA, Altair José

FONTE BOA, Marcelo Cordeiro
FORATO, Thais Cyrino de Mello
FORTE, Cleberson Eugenio
FORTES, Danilo Ribeiro de Sa
FRAGA, Rosane Rodrigues
FRANCA, Suzane Bezerra de
FRANCO JUNIOR, Francisco C.
FREIRE JUNIOR, Olival

FREIRE JUNIOR, Olival

FREIRE, Vanda Lima Bellard
FREITAS, Alexander de

FREITAS, José Guilherme de Oliveira

FRESCHI, Marcio

FROTA, Paulo R6mulo de Oliveira
FROTA, Paulo R6mulo de Oliveira
FUKUI, Ana

FURUKAWA, Claudio Hiroyuki
FUSINATO, Polonia Altoe
FUSINATO, Polbnia Altoe
FUTTERLEIB, José Ant6nio
GADIOLI, Nirce Pereira de S.

GALIAN, Claudia Valentina Assumpgao

GALLI, Claudio

GALLUCH, Maria Terezinha Bellanda
GAMA, Eduardo André Rego Moreira da

GAMA, Heleny Uccello
GAMA, Liliane Casteldes
GARCIA, Ligia Valente de Sa
GARCIA, Nilson Marcos Dias
GARCIA, Nilson Marcos Dias
GARDELLI, Daniel
GARRIDO, Esteban A. R.
GASPAR, Alberto

GASPAR, Alberto
GASTALDO, Luis Fernando
GATTI, Sandra Regina Teodoro

2007
2008

2006

1988
2000
2008
2009
1997
2005
1996
2008
2002
2009

1996
2005
2008
2009
2009
2003
2000
2005
1988
1995
1990
1980
2003
2004
2008
1995
2000
2002
1999
1985
1996
2006
1989
2009
1977
1996
2006
1985
2005
2009
2000
1995
2004
1980
1993
1982
2009
2005
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Milton Antonio Zaro

Catia Rodrigues Barbosa; Ronaldo Luiz

Nagem

Eliane Angela Veit e Fernando Lang da

Silveira
Yassuko Hosoume

Roberto Nardi
Fabio Wellington Orlando da Silva

Marlon Herbert Flora Barbosa Soares

Alberto Villani

Suzani Cassiani de Souza
Sérgio Roberto de Paulo
Décio Guimardes de Moura

Oto Neri Borges

Vera Lucia Doyle Louzada de Mattos

Dodebei
Dominique Colinvaux

Jodo Bernardes da Rocha Filho

Sandra Lucia Escovedo Selles

Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira

Claudio Kirner

Silvania de Souza Nascimento
Décio Guimardes de Moura
Helaine Sivini Ferreira

Vera Maria F. Candau

Shozo Motoyama

Amélia Império Hamburger
Maria Angela V. Almeida
Marcos Ferreira dos Santos
Francisco Cordeiro Filho
Maurivan Guintzel Ramos
Antonio Roazzi

José André Peres Angotti
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Fuad D. Saad

Fuad D. Saad

Ernst W. Hamburger

Renato Pires dos Santos
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Alda Junqueira Marin

Lady L. Traldi

Zelia Leonel

Marta Feijé Barroso

Cldudio Z. Dib

Maria José P. M. de Almeida
Maria Regina Dubeux Kawamura
Carmem Sylvia Vidigal

Yassuko Hosoume

Roberto de Andrade Martins
Paul Shepard

Ernst W. Hamburger

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Gilberto Orengo de Oliveira

Dirceu da Silva
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UFRGS
CEFET/MG

UFRGS

usp
UNESP-Bauru
CEFET/MG
UFG

usp

UFSC

UFMT
CEFET/MG
UFMG

UFRJ

UFF
PUC/RS
UFF

UsP
UNIMEP
UFMG
UFMG
UFRPE
PUC/R]
usP

usP

FGV

usP

UFRJ
PUC/RS
UFPI
UFSC
USsP

usP

usP

usP
ULBRA
usP
PUC/SP
PUC/RS
UEM
CEFET/R
UsP
UNICAMP
USsP

usP

UsP

UsP
UNICAMP
usP

USP
UNIFRA
UNICAMP



467.
468.
469.
470.
471.
472.
473.
474.
475.
476.
477.
478.
479.
480.
481.
482.
483.
484.
485.
486.
487.
488.
489.

490.
491.
492.
493.
494,

495.
496.
497.

498.
499.
500.
501.
502.
503.
504.
505.
506.

507.
508.
509.
510.
511.
512.
513.
514.
515.
516.

GEBARA, Maria José Fontana
GEBARA, Nadia

GEHLEN, Simoni Tormohlen
GEHLEN, Simoni Tormdohlen
GEWANDSZNAIJDER, Fernando
GEWANDSZNAIJDER, Fernando
GHENO, Simara Rodrigues
GIRALDO, Victor Ayma
GIRCOREANO, José Paulo
GIRCOREANO, José Paulo
GOBARA, Shirley Takeco

GOMES, Alessandro Damasio Trani
GOMES, Alessandro Damasio Trani
GOMIES, Flavia Rezende dos Santos
GOMIES, José Luiz

GOMES, Maria Cristina da Silva
GOMIES, Nilzilene Ferreira

GOMES, Thieberson da Silva
GOMES, Thieberson da Silva
GOMIDE, Maria R.

GONCALVES, Elias

GONGALVES, Ennio Salaberry
GONGALVES, Leila de Jesus

GONCALVES, M. Elisa Rezende
GONCGCALVES, M. Elisa Rezende

GONGALVES, Marco Aurélio Clemente

GONZAGA, Edson Pereira
GONZATTI, Sénia Elisa Marchi

GOULART, Janice Anita Bomfim
GOULART, Maria Ines Mafra
GOULART, Paulo Ricardo Alcantara

GOULART, Silvia Moreira
GOUVEIA, Amandio Augusto
GOUVEIA, Carlos Eduardo
GOVEIA, Clarice de Paula
GRABALLOS JUNIOR, Edmundo
GRALA, Rita Margarete
GRAMAJO, Maria Cecilia
GRECA, lleana Maria Rosa
GRECA, lleana Maria Rosa

GROTTO, Eliane Maria Balcevicz
GUEDES, Enildo Marinho
GUERRA, Waldo Ahumada
GUILARDI JUNIOR, Felicio
GUIMARAES, Luciana Faustino
GUIMARAES, Luiz Alberto M.
GURGEL, Iv3

GURIDI, Veronica Marcela
GUTIERREZ, Arsenio J. Carmona
HANSEN, Michele Facin

2001
2005
2006
2009
1987
1995
2008
1996
1998
2008
1984
2005
2009
1988
1986
2009
2008
2003
2008
1995
2004
1979
2005

1997
1991
2007
2009
2008

2008
2005
2008

1994
2007
2005
2009
2000
2006
2003
1995
2000

2004
1999
1983
2002
2009
1987
2006
2007
2002
2006
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Décio Pacheco

Yassuko Hosoume

Milton Antonio Auth

Demetrio Delizoicov Neto

Sérgio Luiz de C. Fernandes

Alda Judith Alves Mazzotti

Juliana da Silva

Norberto Cardoso Ferreira
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Marco Antonio Moreira

Antonio Tarcisio Borges

Antonio Tarciso Borges

Marcos da Fonseca Elia

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Cleomar Azevedo

Licurgo Peixoto de Brito

Laércio Evandro Ferracioli da Silva
Laércio Evandro Ferracioli da Silva
José Claudinei Lombardi

Laércio Evandro Ferracioli da Silva
Marco Antonio Moreira

Eliane Angela Veit e Fernando Lang da
Silveira

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Sérgio Roberto de Paulo
Marcos Rincon Voelzke

Maria de Fatima O. Saraiva; Trieste dos
Santos Freire Ricci

Maria de Fatima da Silva Lettere Verdeaux

Arnaldo de Moura Vaz

Flavia Maria Teixeira dos Santos; Marco
Antonio Moreira

Hermenengarda A. Ludke
Carlos Eduardo Laburu

Nereide Saviani

Paulo Cezar Santos Ventura

Luis Carlos de Menezes

Marco Antonio Moreira
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Marco Antonio Moreira

Marco Antonio Moreira; Victéria E.
Herscovitz

Eduardo Adolfo Terrazzan

Rita Maria Diniz Zozzoli

Marco Antonio Moreira

Dietrich Schiel

Alberto Villani

Balina Bello Lima

Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira
Alberto Villani

Norberto Jacob Etges

Terezinha de Fatima Pinheiro
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UNICAMP
usp
UNIJUI
UFSC
FGV

UFRJ
ULBRA
usp

usp

usp
UFRGS
UFMG
UFMG
UFRJ
usp

C.U. FIEO
UFPA
UFES
UFES
UNICAMP
UFES
UFRGS
UFRGS

usp

usp
UFMT
UNICSUL
UFRGS

UnB
UFMG
UFRGS

UERJ

UEL
UNISANTOS
CEFET/MG
usp

UFRGS

usp

UFRGS
UFRGS

UFSM

UFAL

UFRGS
UNESP-Bauru
usp

UFF

usp

usp

UFSC

UFSC



517.
518.
519.

520.
521.
522.
523.
524.
525.
526.
527.
528.
529.
530.
531.
532.
533.
534.
535.
536.
537.
538.
539.
540.
541.
542.
543.
544,
545.
546.
547.
548.
549.
550.
551.
552.
553.
554.
555.
556.
557.
558.
559.
560.
561.
562.

563.
564.
565.
566.
567.
568.

HARRES, Jodo Batista Siqueira
HARRES, Jodo Batista Siqueira
HECKLER, Valmir

HENRIQUE, Katia Ferreira
HERNANDES, Claudio Luis
HERZOG, Zilk Malta

HESSEL, Roberto

HIGA, Ivanilda

HIGA, Ivanilda

HIGA, Terezinha Teruko

HIGINO, Anderson Fabian
HILDEBRANDT, Dulce de Magalhdes
HILGER, Thais Rafaela
HOHENFELD, Dielson Pereira
HOSOUME, Yassuko

HOSOUME, Yassuko
HULSENDEGER, Margarete Jesus V. Centeno
IACHEL, GUSTAVO

IANNINI, Ana Maria Navas
IRAMINA, Alice Sizuko

ISTCHUK, Maria Eutémia
JACOBUCCI, Daniela Franco Carvalho
JACQUES, Vinicius

JORGE NETO, Miguel

JORGE, Maria Tereza Soler
JULIAO, Gerson dos Santos
JULIO, Josimeire Meneses

JULIO, Josimeire Meneses
JUSTO, Mdnica Pagliusi Lopes
KAMIOJI, Marly lyo

KANBACH, Bruno Gusmao
KANTOR, Carlos Aparecido
KARAN, Ricardo A. Sotomaior
KAWAZOE, Elisabete Favoretto
KESSLER, Sérgio Luis

KILLNER, Gustavo Isaac

KILPP, Guilherme Germano
KISHINAMI, Roberto Isao

KLEIN, Alberto Eduardo

KNEUBIL, Fabiana Botelho

KOCK, Raquel Aparecida Akinaga
KOHNLEIN, Janete Francisca Klein
KREY, Isabel

KREY, Isabel

KROETZ, Danusa Ariete
KRUMMENAUER, Wilson Leandro

KULESZA, Wojciech

KULESZA, Wojciech

LABURU, Carlos Eduardo

LABURU, Carlos Eduardo

LACERDA NETO, Jurandyr Carneiro Nobre de
LACERDA NETO, Jurandyr Carneiro Nobre de

1990
1999
2004

1996
2002
2009
1981
2005
1997
1988
2002
1990
2009
2008
1986
1978
2004
2009
2008
1991
2007
2006
2008
2009
1995
2004
2007
2009
2005
1995
2005
2001
2005
2009
2008
1993
2009
1982
2009
2006
1997
2003
2009
2000
2006
2009

2002
1985
1993
1987
2002
2008
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Maria Emilia A. Engers
Juracy Cunegatto Marques

Kepler de S. Oliveira Filho e M.de Fatima O.
Saraiva

Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Eduardo Adolfo Terrazzan
Maria Helena Steffani

Dietrich Schiel

Yassuko Hosoume

Giorgio Moscati

Amélia Império Hamburger
Décio Guimardes de Moura
Maria Vitdria Teixeira de Carvalho
Marco Antonio Moreira

Maria Cristina Penido Martins
Alberto Villani

Alberto Villani

Regina Maria Rabello Borges
Roberto Nardi

Martha Marandino

Fuad D. Saad

Ademir José Rosso

Jorge Megid Neto

Jose de Pinho Alves Filho

José de Souza Nogueira

Roseli Pacheco Schnetzler
Jodo Zanetic

Arnaldo Moura Vaz

Arnaldo Moura Vaz

Lizete Maria Orquiza de Carvalho
Amélia Império Hamburger
Carlos Eduardo Laburu

Luis Carlos de Menezes

Sénia M. S. C. de Souza Cruz
Luzia Marta Bellini

Jodo Bernardes da Rocha Filho
Norberto Cardoso Ferreira
leda Maria Giongo

Alberto Villani

Sergio de Mello Arruda
Manoel Roberto Robilotta

Luiz Fernando de Lara Campos
José André Peres Angotti
Marco Antonio Moreira
Marco Antonio Moreira
Agostinho Serrano de Andrade Neto

Sayonara Salvador C. da Costa; Fernando
Lang da Silveira

Pedro Laudinor Goergen

Luis Carlos de Menezes

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Dirceu da Silva

Dirceu da Silva
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PUC/RS
PUC/RS
UFRGS

usp

UFSM
UFRGS
USP-S&o Carlos
usP

usp

uspP
CEFET/MG
UFRJ
UFRGS
UFBA

usp

uspP
PUC/RS
UNESP-Bauru
usp

USP

UEPG
UNICAMP
UFSC
UFMT
UNICAMP
USsP
UFMG
UFMG
UNESP-Bauru
usP

UEL

usp

UFSC
UEM
PUC/RS
UsP
UNIVATES
uspP

UEL

uspP
PUCCAMP
UFSC
UFRGS
UFRGS
ULBRA
UFRGS

UNICAMP
usp
usp
usp
UNICAMP
UNICAMP


mailto:wilsonlk@ig.com.br

569.
570.
571.
572.
573.
574.
575.
576.
577.
578.
579.
580.
581.
582.
583.
584.
585.
586.
587.
588.
589.
590.
591.
592.
593.
594,
595.
596.
597.
598.
599.
600.
601.
602.
603.
604.
605.
606.
607.
608.
609.
610.
611.
612.
613.
614.
615.
616.
617.
618.
619.
620.
621.

LAGO, Elsa Marisa Muguruza dal
LAGRECA, Maria do Carmo Baptista
LAMEIRA, Leocadio José C. Ribas
LANCA, Tatiana

LANGH]I, Rodolfo

LANGH]I, Rodolfo

LAPA, Jancarlos Menezes

LARA, Ana Elisa

LARANIJEIRAS, Cassio Costa
LAVAQUI, Vanderlei

LAZZAROTTO, Aquiles

LEAL, Christiano Carvalho

LEITE FILHO, Ivo

LEITE FILHO, Ivo

LEITE, Alvaro Emilio

LEITE, Cristina

LEITE, Cristina

LEITE, Sérgio Corréa

LEMGRUBER, Marcio Silveira
LEODORO, Marcos Pires

LEODORO, Marcos Pires
LEVANDOWSKI, Carlos Ernesto
LIBANORE, Ana Cristina Leandro da Silva
LIMA JUNIOR, Paulo Roberto Menezes
LIMA, Adriel Roberto Ferreira de
LIMA, Augusto Otavio Galvao de
LIMA, Everaldo José Machado de
LIMA, Geraldo Francisco Correa Alves
LIMA, Gielton Barros

LIMA, Maria da Conceigdo A. Barbosa
LIMA, Maria da Concei¢do de A. Barbosa
LIMA, Maria Luciene de Souza
LIMA, Miguel Salustiano de

LIMA, Paulo Alves de

LIMA, Sergio Ferreira de

LINS, Suzana Maria de Castro
LOCATELLI, Rogério José
LONGUINI, Marcos Daniel

LOPES, Alice Ribeiro Casimiro
LOPES, Bruno Bernardo Galindo
LOPES, Cesar Valmor Machado
LOPES, Claudia Costa

LOPES, Fabio

LOPES, Frederico José Andries
LOPES, Glaucia

LOPES, Glaucia

LOPES, Janice Pereira

LOPES, José Junio

LORENZETTI, Leonir

LOUREIRO, Solange Maria

LOZADA, Claudia de Oliveira
LUCION, Cibele da Silva

LUZ, Lydia Cristina Q. Pereira da

2006
1997
1987
2005
2004
2009
2008
2007
1994
2004
1995
2006
1997
2003
2008
2006
2002
2003
1999
2005
2001
1975
2007
2009
2008
1981
2006
2008
2004
1993
2001
2006
2008
1976
2008
2002
2006
2001
1996
2007
2009
1992
2006
2002
2009
2001
2004
1995
2000
1996
2007
2009
1990
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Waldomiro José da Silva Filho
Marco Antonio Moreira

Ayrton Dutra Correia

Maria José P. M. de Almeida
Roberto Nardi

Roberto Nardi

Maria Cristina Penido Martins
Célia Maria Soares Gomes de Sousa
Jodo Zanetic

Irinéa de Lourdes Batista
Mariley Simd&es Floria Gouveia
Marilia Paixdo Linhares

Angela Maria Zanon

Ernst Wolfgang Hamburger
Nilson Marcos Dias Garcia
Yassuko Hosoume

Yassuko Hosoume

Jodo Zanetic

José Silvério Baia Horta

Hercilia Tavares de Miranda
Hercilia Tavares de Miranda

lalo R. Bonilla

Ana Tiyomi Obara

Fernanda Ostermann e Flavia Rezende
Francimar Martins Teixeira Machado
Marco Antonio Moreira

Rute Helena Trevisan

Fabio Wellington Orlando da Silva
Silvania Sousa do Nascimento
Maria Aparecida C. M. Neves
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Luiz Carlos Jafelice

Gilvan Luiz Borba

Ernst W. Hamburger

Daniel Guilherme Gomes Sasaki
Zélia Maria Soares Jofili

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Roberto Nardi

Antonio Flavio Barbosa Moreira
Jorge Megid Neto

Lilian Al-Chueyr Pereira Martins
Maria Célia D. Ure

Maria Delourdes Maciel
Ubiratan D'Ambrosio

Maria José Pereira Monteiro de Almeida
Norberto Cardoso Ferreira

José André Peres Angotti
Moacyr R. do Valle Filho
Demétrio Delizoicov

Arden Zylbersztajn

Mauro Sérgio Teixeira de Araujo
Paulo Romulo de Oliveira Frota

Analucia Dias Schliemann
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UFBA
UFRGS
UFSM
UNICAMP
UNESP-Bauru
UNESP-Bauru
UFBA
UnB

usp

UEL
UNICAMP
UENF
UFMS
usp

UFPR
usp

usp

uspP

UFRJ

UsP

usp
UFRGS
UEM
UFRGS
UFPE
UFRGS
UEL
CEFET/MG
UFMG
PUC/RJ
usp

UFRN
UFRN
uspP
CEFET/RJ
UFRPE
usp
UNESP-Bauru
UFRJ
UNICAMP
PUC/SP
UFF
UNICSUL
UNESP-Rio Claro
UNICAMP
uspP

UFSC

usP

UFSC
UFSC
UNICSUL
UNESC
UFPE


mailto:paulolima2711@gmail.com

622.
623.
624.
625.
626.
627.
628.
629.
630.
631.
632.
633.
634.
635.
636.
637.
638.
639.
640.
641.
642.
643.

644.
645.
646.
647.
648.
649.
650.
651.
652.
653.
654.

655.
656.
657.
658.
659.
660.
661.
662.
663.
664.
665.

666.
667.
668.
669.
670.
671.
672.

LUZ, Sérgio Luis Correa da

LYRA, Maria Alice Farias de Morais
MACCIONE, Luiz

MACEDO, Josué Antunes de
MACEDO, Marcos Antonio Rodrigues
MACHADO, Carlos Alberto
MACHADO, Daniel Iria

MACHADO, Daniel Iria

MACHADO, Jo3o Felisardo
MACHADO, José Luis Michinel
MACHADO, Juliana

MACHADO, Marcelo Araujo
MACHADO, Vinicius

MAGALHAES JUNIOR, Carlos Alberto de Oliveira

MAGALHAES, Maria Elisa
MAGALHAES, Mdnica J. de Menezes
MAGALHAES, Mbnica J. de Menezes
MAI, Ivo

MAIA, Dayane Rejane Andrade
MALACARNE, Vilmar

MALUF, Vitérico Jabur

MALUF, Vitérico Jabur

MANGIERI, Regina Helena Corsi
MANTOVANI, Katia Cristina Cota
MANZINI, Neiva Irma Jost
MANZINI, Neiva Irma Jost
MARCHEZINI, Ronaldo
MARCIAL CASTILLO, Joaquim
MARDEGAN, Luiz Augusto
MARIANI, Maria Cristina
MARIN, Francis Carlos Morelato
MARINELI, Fabio

MARQUES, Leandro dos Reis

MARQUES, Nelson Luiz Reyes
MARQUES, Simone Machado
MARRONE JUNIOR, Jayme

MARTIN, George Francisco Santiago
MARTINELLI, Liliam Maria Born
MARTINEZ, Carmen Lidia Pires
MARTINI, Maria da Gléria de Andrade
MARTINS, Alisson Antonio
MARTINS, André Ferrer Pinto
MARTINS, André Ferrer Pinto
MARTINS, Carlos Alberto Gomes

MARTINS, Claudio Souza

MARTINS, Daniel Gadelha
MARTINS, Douglas Aparecido Nacci
MARTINS, José Eduardo

MARTINS, Lorena Fernandes
MARTINS, Maria Cristina M.
MARTINS, Maria Cristina M.

2008
2006
1989
2009
2003
2000
2006
2000
2006
2001
2009
2005
2009
2007
2002
1997
2004
2008
2008
2007
2000
2006

1999
2002
1997
2003
2008
1983
1991
1987
2009
2007
2008

2009
2009
2007
2005
2003
2009
2006
2008
2004
1998
2008

2009
2009
2005
1996
2009
1995
1989
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Mauro Sérgio Teixeira de Araujo
Ernande Barbosa da Costa

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Adriana Gomes Dickman

Ernande Barbosa da Costa

Alex Alves Freitas

Roberto Nardi

Placida Leopoldina V. A. da Costa Santos
Gilvan Luiz Borba

Maria José P. M. de Almeida

Sonia Maria Silva Corréa de Souza Cruz
Fernanda Ostermann

Nilcéia Aparecida Maciel Pinheiro
Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira
Helena Maria da S. C. C. Pereira Caldas
Dietrich Schiel

Dietrich Schiel

Jodo Edgar Schmidt; Naira Maria Balzaretti
Rejane Aurora Mion

Nelio Marco Vincenzo Bizzo

José Adolfo Rodriguez Rodriguez

Vera Teresa Valdemarin

Maria Benedita de Lima Pardo
Dietrich Schiel

Maria Augusta Salin Gongalves
Maria Augusta Salin Gongalves
Lev Vertchenko

José F.B. Lamonaco

Amélia Império Hamburger
Alberto Villani

Laércio Evandro Ferracioli da Silva
Jesuina Lopes de Almeida Pacca

Natalina Aparecida Laguna Sicca

Ives Solano Araujo

Shirley Takeco Gobara

Rute Helena Trevisan

Irinéa de Lourdes Batista

Bortolo Valle

Lizete Maria Orquiza De Carvalho
Maria Regina Dubeux Kawamura
Ivanilda Higa

Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Jodo Zanetic

Ana Cristina Garcia Dias; Vania Elisabeth
Barlette

Juan Bernardino Marques Barrio
Julio Wilson Ribeiro

Célia Maria Carolino Pires
Norberto Cardoso Ferreira
Isabel Gomes Rodrigues Martins
Ernst W. Hamburger

Myriam Krasilchik
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UNICSUL
UFRPE

uspP

PUC/MG
UFRPE

UFPR
UNESP-Bauru
UNESP-Marilia
UFRN
UNICAMP
UFSC

UFRGS
UTF-PR

usp

UFES

USP-S&o Carlos
USP-Sdo Carlos
UFRGS

UEPG

usp

UFMT

UNESP-
Araraquara

UFSCar
UNESP-Bauru
UNISINOS
UNISINOS
PUC/MG

usp

uspP

usp

UFES

usp

C.U. Moura
Lacerda

UFRGS
UFMS
UEL
UEL
PUC/PR
UNESP-Bauru
usp
UFPR
usp
usP
UNIFRA

UFG
UFC
PUC/SP
usp
UFRJ
usp
usp



673.
674.
675.
676.
677.
678.
679.
680.
681.
682.
683.
684.
685.
686.
687.
688.
689.
690.
691.
692.
693.
694.
695.
696.
697.
698.
699.
700.
701.
702.
703.
704.
705.
706.
707.
708.
709.
710.
711.
712.
713.
714.
715.
716.
717.
718.
719.
720.
721.
722.
723.
724.
725.

MARTINS, Renata Lacerda Caldas
MASSONI, Neusa

MATOS, Ageu de Almeida
MATTASOGLIO NETO, Octavio
MATTASOGLIO NETO, Octavio
MATTOS, Cristiano R. de
MAURICIO, Luiz Alberto
MAURINA, Keli Cristina

MAZZILLI, Maria Aparecida
MEDEIROS, Alexandre José G.
MEDEIROS, Amauri Fragoso
MEDEIROS, Geneci C. Moura
MEDEIROS, Rodrigo de Miranda Henriques
MEDINA, Marcio Nasser

MEES, Alberto Antonio

MEGID NETO, Jorge

MEGID NETO, Jorge

MEIRA, Vanildo Silva

MELCHIOR, Sandra Cristina Licerio
MELEIRO, Alessandra
MELHORANCA, Silvia Regina Lomberti
MELO, Ana Carolina Staub de
MELO, Décio da Silva

MELO, Enery Gislayne de Souza
MELO, Luiz Arlindo Ramos de
MELO, Wolney Candido de
MENDES FILHO, Josué

MENDES SOBRINHO, José Augusto de Carvalho
MENDES, Jandui Farias

MENDES, Maria Isabel Porazza
MENDES, Maria Isabel Porazza
MENEGAT, Tania Marlene Costa
MENEGOTTO, José Carlos
MENEZES, Ana Paula Sa
MENEZES, Cleber Silva de
MENEZES, Luis Carlos de
MENEZES, Paulo Henrique Dias
MEZALIRA, Sandra Mara
MICHELENA, Juleane Boeira
MILANI, Raquel

MILEO FILHO, Pedro Romano
MION, Rejane Aurora

MION, Rejane Aurora

MIQUELIN, Awdry Feisser
MIQUELIN, Awdry Feisser
MIRANDA JUNIOR, Moacir Rosa
MIRANDA, Ailton Lima

MIRANDA, Antonio Carlos de
MIRANDA, Antonio Carlos de
MIRANDA, Elenita dos Santos
MOISES, Adriana Céssia Freitas de
MONERO, Carlos Alberto Ribeiro
MONTEIRO, Isabel Cristina de Castro

2006
2005
2006
1998
1990
1991
1992
2008
1994
1984
1995
2005
2006
2009
2004
1990
1999
2003
2004
1998
2006
2005
2008
2007
2007
2006
1973
1998
2009
2006
2001
2007
2006
2009
2006
1988
2003
2008
2008
2002
1994
2002
1996
2009
2003
2005
2004
1989
1998
2007
2007
2007
2002
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Maria de Fatima da Silva Lettere
Marco Antonio Moreira
Ernande Barbosa da Costa
Alberto Villani

Fuad D. Saad

Amélia Império Hamburger
Fuad D. Saad

Jose de Pinho Alves Filho

Mere Abramowicz

Luis Carlos de Menezes

Alberto Villani

Luiz Carlos Jafelice

Helaine Sivini Ferreira

Marco Antonio Barbosa Braga
Maria Helena Steffani

Decio Pacheco

Hilario Fracalanza

Manoel Eusébio de Lima
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Marcius Cesar Soares Freire
Mauricéa Nunes

Luiz Orlando de Quadro Peduzzi
Ernande Barbosa da Costa
Alexandro Cardoso Tendrio
Maria de Fatima Vilhena da Silva
Yassuko Hosoume

Luis Carlos Gomes

Demétrio Delizoicov

Ivan Ferreira da Costa

Silvia Fernanda de Mendonga Figueiroa
Silvia Fernanda de Mendonga Figueirda
Rosane Carneiro Sarturi

Jodo Bernardes da Rocha Filho
Josefina Barrera Kalhil

Jodo Carlos Nogueira Alves
Arnaldo de Moura Vaz

Maria Cristina Pansera de Araujo
Paulo Machado Mors

Roberto Ribeiro Baldino
Norberto Cardoso Ferreira

José André Peres Angotti

Fabio Da Purificagdo De Bastos
Jose Andre Peres Angotti

Fabio da Purificagdo de Bastos
Naira Maria Balzaretti

Luiz Marconi Fortes Magalhaes
Cosimo Damido de Avila

Maria Elizabete Sampaio Prado Xavier
Ana Maria Marques da Silva
André Ferrer Pinto Martins

José Silvério Edmundo Germano

Alberto Gaspar
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UnB
UFRGS
UFRPE
USP

Usp

USP

usp

UFSC
PUC/SP
USP

usp

UFRN
UFRPE
CEFET/RJ
UFRGS
UNICAMP
UNICAMP
UFRPE
usp
UNICAMP
UFMT
UFSC
UFRPE
UFRPE
UFPA
UsP

UnB

UFSC
UnB
UNICAMP
UNICAMP
UNIFRA
PUC/RS
UEA
CEFET/RJ
USspP
UFMG
UNUNUI
UFRGS
UNESP-Rio Claro
usp

UFSC
UFSM
UFSC
UFSM
UFRGS
UFPA
UFF
UNICAMP
PUC/RS
UFRN

ITA
UNESP-Bauru



726.
727.
728
729.
730.
731.
732.
733.
734
735.
736.
737.
738.
739.
740.
741.
742.
743,
744,
745,
746.

747.
748.
749.
750.
751.
752.
753.
754.
755.
756.
757.
758.
759.
760.

761.
762.
763.
764.
765.
766.
767.
768.
769.
770.
771.
772.
773.
774.
775.
776.
777.

MONTEIRO, Isabel Cristina de Castro
MONTEIRO, Marco Aurélio Alvarenga
MONTENEGRO, Anisabel da Gléria P. de M
MONTENEGRO, Patricia Peregrino
MONTENEGRO, Roberto Luiz

MORAES, Andreia Guerra

MORAES, Andreia Guerra

MORAES, Maria Beatriz dos Santos Almeida

MORAES, Roque

MORAIS, Francisco Valdomiro
MORAIS, Welerson Rezende
MOREIRA, Adelson Fernandes
MOREIRA, Adelson Fernandes
MOREIRA, Augusto César Lima
MOREIRA, Claudinei Aparecido Oliveira
MOREIRA, Claudio

MOREIRA, Ernani Fernandes
MOREIRA, Marco Antonio
MOREIRA, Silvia Goulart
MORET, Artur de Souza

MORINI, Lizandra Botton Marion

MORTIMER, Eduardo Fleury
MOTA, Luzia Matos

MOURA, Breno Arsioli
MOURA, Décio Guimaraes de
MOURA, Décio Guimaraes de
MOURA, Mauricio Silva de
MOUTINHO, Pedro Estevdo da Conceigdo
MOZENA, Erika Regina
MOZZER, Nilmara Braga
MULLER, Marcos A.Torres
MUNDIM, Juliana Viégas
MUNIZ, Paulo Pereira
MURAMATSU, Mikiya
MUTZENBERG, Luiz André

NAGOSKI, Rosemeire

NARDI, Roberto

NARDI, Roberto

NASCIMENTO, Benjamin Gomes do
NASCIMENTO, Claudia Santos do
NASCIMENTO, Fabricio do
NASCIMENTO, Silvania S. do
NASCIMENTO, Viviane Briccia do
NASSARALA, Nair Leite Ribeiro
NASSIF, Luiz Alberto de Lima
NEITZEL, Clifford Luciano Vinicius
NERO, Harnye del

NERY, Marcos de Abreu

NEVES, Graziela das

NEVES, Marcos Cesar Danhoni
NEVES, Marcos Cesar Danhoni
NEVES, Marcos Rogério

2006
2002
2005
2008
2000
2002
1993
2005
1991
2004
2009
1999
2003
2003
2009
2008
2005
1972
1993
1994
2009

1994
2000
2008
1993
1985
2008
2007
2003
2008
2006
2009
1977
1976
2005

2008
2005
1989
2007
2009
2003
1990
2003
2001
1976
2006
2007
2007
2003
1991
1986
2002
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Alberto Gaspar

Odete Pacubi Baierl Teixeira
Maria José P. M. de Almeida
Erika Zimmermann

Osvaldo Frota Pessoa Junior
Carlos B. G. Koehler; Roberto C. Martins
Roberto Cintra Martins

Rejane Maria Ribeiro Teixeira
Maria das Gragas F. Feldens
Gilvan Luiz Borba

Ronaldo Luiz Nagem

Oto Neri Borges

Oto Neri Borges

Ernande Barbosa da Costa
Marcelo Giordan

Renato Eugenio da Silva Diniz
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Fernando C. Zawislak
Hermengarda A. Ludke

Alberto Villani

Eliane Angela Veit; Fernando Lang da
Silveira

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Arden Zylbersztajn

Cibelle Celestino Silva

Ernst W. Hamburger

Ernst W. Hamburger
Waldomiro José da Silva Filho
Adilson Oliveira do Espirito Santo
Jodo Zanetic

Rosdria da Silva Justi

Luis Gallego Martinez

Wildson Luiz Pereira Dos Santos
Celia Luci M. Castro

Ernst W. Hamburger

Eliane Angela Veit e Fernando Lang da
Silveira

Wanda Maria Junqueira de Aguiar
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Tereza Maria Rolo Fachada Levy Cardoso
Shirley Takeco Gobara

Nivaldo Nale

Ernst W. Hamburger

Anna Maria Pessoa de Carvalho
José Misael Ferreira do Vale

Joel Martins

Basilio Xavier Santiago

Solange Binotto Fagan

Oto Neri Borges

Yassuko Hosoume

Joel Martins

Carlos A. Arguello

Alice Helena Campos Pierson
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UNESP-Bauru
UNESP-Bauru
UNICAMP
UnB

usp

UFRJ

UFRJ

UFRGS
UFRGS-FE
UFRN
CEFET/MG
UFMG

UFMG
UFRPE

uspP
UNESP-Bauru
usp

UFRGS

UERJ

usp

UFRGS

UspP
UFSC
usp
usp
usp
UFBA
UFPA
USP
UFMG
UFES
UnB
UFF
usp
UFRGS

PUC/SP
UNESP-Bauru
usp
CEFET/RJ
UFMS
UFSCar

usp

usP
UNESP-Bauru
PUC/SP
UFRGS
UNIFRA
UFMG

usP
UNICAMP
UNICAMP
UFSCar



778.
779.
780.

781.
782.
783.

784.
785.
786.
787.
788.
789.
790.
791.
792.
793.
794.
795.
796.
797.
798.
799.
800.
801.

802.
803.
804.
805.
806.
807.
808.
809.
810.
811.
812.
813.
814.
815.
816.
817.
818.
819.
820.
821.
822.
823.
824.
825.
826.
827.
828.

NEVES, Maria Luiza Rodrigues da Costa
NICIOLI JUNIOR, Roberto Bovo
NISHITANI, Eduardo Yoshikazu

NOBRE, Francisco de Assis Fernandes
NOBRE, Maria Cristina Dal Pian
NOBREGA, Mayane Leite da

NOGUEIRA, Ana Lucia Figueiredo de Souza
NOGUEIRA, Christiano

NOGUEIRA, Dalton Costa
NONENMACHER, Sandra Elisabet Bazana
NUERNBERG, Celito

NUNES, Albano Oliveira

NUNES, Eliana dos Reis

NUNES, Sérgio Luiz Pereira

OHIRA, Marcio Akio

OHL,Wilson José

OLGUIN, Giuliano Salcas

OLIVEIRA, Ana Maria de

OLIVEIRA, Andrea T. de Siqueira
OLIVEIRA, Andrea T. de Siqueira
OLIVEIRA, Ariane Braga

OLIVEIRA, Carla M. Alvarenga de
OLIVEIRA, Carloney Alves de

OLIVEIRA, Cristiane Barbosa Pinheiro De

OLIVEIRA, Elrismar Auxiliadora Gomes
OLIVEIRA, Eraldo Rizzo de

OLIVEIRA, Ethel Silva de

OLIVEIRA, Fabio Ferreira de

OLIVEIRA, Flavia José

OLIVEIRA, Glauco Reinaldo Ferreira de
OLIVEIRA, Jorge Henrique Lopes de
OLIVEIRA, Lidia M. L.P. Ribeiro
OLIVEIRA, Lidia Maria L.P. Ribeiro de
OLIVEIRA, Luciano Denardin de
OLIVEIRA, Manoel de Araujo
OLIVEIRA, Margareth M. de

OLIVEIRA, Maria de Fatima Alves de
OLIVEIRA, Mario Conceigdo

OLIVEIRA, Mauricio Pietrocola P. de
OLIVEIRA, Mauricio Pietrocola P. de
OLIVEIRA, Monica Abrantes Galindo de
OLIVEIRA, Neusa Raquel de

OLIVEIRA, Odisséia Boaventura de
OLIVEIRA, Rebeca Vilas Boas Cardoso de
OLIVEIRA, Rebeca Vilas Boas Cardoso de
OLIVEIRA, Ricardo Bastos de

OLIVEIRA, Ricardo Vescovi de
OSTERMANN, Fernanda

OSTERMANN, Fernanda

OTA, Maria Ines Nobre

OTA, Maria Ines Nobre

2002
2007
2007

2006
1981
2009

2008
2004
2003
2000
2009
2006
1991
2005
2006
2009
2005
2001
2003
1999
2009
2003
2009
2009

2008
2005
2009
2006
2004
2007
2006
1995
2002
2009
2008
1993
1996
2008
2004
1988
2007
2004
2001
2006
1999
2005
2006
1991
2000
1997
1985
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Oto Neri Borges
Cristiano Rodrigues de Mattos

Elsa Garrido

Ciclamio Leite Barreto

Ernst W. Hamburger

Olival Freire Junior; Suani Tavares Rubim de

Pinho

Adriana Gomes Dickman

Izaura Hiroko Kuwabara
Arnaldo de Moura Vaz

Madrio Osério Marques
Amarildo Menezes Gonzaga
Ciclamio Leite Barreto

Arden Zylberstajn

Verno Kruger

Irinéa de Lourdes Batista

Julio Celso Ribeiro de Vasconcelos
Luis Carlos de Menezes

Amélia Império Hamburger
Sonia Krapas Teixeira

Roberto Cintra Martins

Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Elton Casado Fireman

Fabio Ferrentini Sampaio; Marcos da
Fonseca Elia

Yassuko Hosoume

Yassuko Hosoume

Amarildo Menezes Gonzaga
Reuber Gerbassi Scofano
Laércio Evandro Ferracioli da Silva
Heloisa Flora Brasil Nébrega Bastos
Marcos Cesar Danhoni Neves
José Claudinei Lombardi

José Paulo Netto

Paulo Machado Mors

Luiz Henrique Amaral

Amélia Império Hamburger
Maria Ines G.F.M. de Souza
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Manoel Roberto Robilotta
Maria Lucia V. S. Abib

Jodo Zanetic

Maria José P. M. de Almeida
Yassuko Hosoume

Yassuko Hosoume

Marilia Paixdo Linhares

Naira Maria Balzaretti

Marco Antonio Moreira

Marco Antonio Moreira
Yassuko Hosoume

Manoel Roberto Robilotta
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UFMG
usp

Uni. Pres.
Mackenzie

UFRN
usp
UFBA

PUC/MG
UFPR
UFMG
UNWUI
UEA
UFRN
UFSC
UFPEL
UEL
UFBA
USP
usp
UFF
UFRJ
usp
usp
UFAL
UFRJ

PUC/MG
usp

UEA

UFRJ
UFES
UFPE
UEM
UNICAMP
UNICAMP
UFRGS
UNICSUL
usp

UERJ

usp

usp

usp

usp

usp
UNICAMP
usp

usp

UENF
UFRGS
UFRGS
UFRGS
usp

usp
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829.
830.
831.
832.
833.
834.
835.
836.
837.
838.
839.
840.
841.
842.
843.
844.
845.
846.
847.
848.
849.
850.
851.
852.
853.
854,
855.
856.
857.
858.
859.

860.
861.
862.
863.
864.
865.
866.
867.
868.
869.
870.
871.

872.
873.
874.
875.
876.
877.
878.
879.
880.

PACCA, Jesuina L. de Almeida
PACCA, Jesuina L. de Almeida
PACCA, Jesuina L. de Almeida
PACHECO, Décio

PACHECO, Décio

PACHECO, Marcia Maria Dias Reis
PADILHA, Jackson Neo

PAES, Fernanda Depizzol
PAGLIARINI, Cassiano Rezende
PAIVA, Alfonso Gémez
PALADINI, Suenoni

PALMEIRA, Marcio Freire
PANZERA, Arjuna Casteli
PASSOS, Angela Meneghello
PASSOS, Antonio Maria Freire
PAULA E SOUZA, Gilberto Morel de
PAULA, Helder Figueiredo de
PAULA, Monica Marques de
PAULA, Ronaldo César de Oliveira
PAZ, Alfredo Mdllen da

PAZ, Alfredo Muller da
PEDROSO, Luiz Eduardo
PEDROSO, Luiz Eduardo
PEDUZZI, Luiz Orlando de Q.
PEDUZZI, Luiz Orlando de Q.
PEDUZZI, Sonia Silveira

PENA, Fabio Luis Alves

PENA, Miriam Haydee Romero
PENHA, Sidnei Percia da
PERDIGAO, Ana Luiza R. Vieira
PEREIRA, Alexsandro Pereira de

PEREIRA, Antonio Jose Miranda
PEREIRA, Cléverson Mota
PEREIRA, Edenise Alves
PEREIRA, Francielle Amancio
PEREIRA, Grazielle Rodrigues
PEREIRA, Jairo Alves

PEREIRA, José Alexandre de A.
PEREIRA, Jose Everaldo
PEREIRA, Marcia Regina Santana
PEREIRA, Marcus Vinicius da Silva
PEREIRA, Ozimar da Silva
PEREIRA, Ricardo Francisco

PEREIRA, Vagner

PEREIRA, Yara Christina Cesario

PERES, Maria Regina

PEREZ, Carmem Alice

PEREZ, José Rafael Boesso
PERNAMBUCO, Marta M. C. A.
PERNAMBUCO, Marta M. C. A.
PERRELLI, Maria Aparecida de Souza
PERROTTA, Suzete Geraldi Montenegro

1983
1994
1976
1979
1985
2008
2008
2005
2007
2008
2008
2005
1989
2009
1981
2007
2004
2007
2006
1999
2007
2004
1989
1980
1998
1981
2008
1996
2006
2000
2008

2006
2004
2009
2008
2007
1995
2008
2009
1999
2007
1997
2008

1993
2004
1993
2008
2004
1994
1981
1996
2001
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Giorgio Moscatti

Giorgio Moscatti

Lafayette de Moraes

Fermino F. Sisto

Marli Eliza Dalmazo Afonso de André
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Maria Terezinha da C. F. Monteiro
Cibelle Celestino Silva

Maria Lucia Vital dos Santos Abib
Joao Bosco da Mota Alves
Robinson Moreira Tendrio

Maria Rita N. S. Oliveira

Sergio de Mello Arruda

Marco Antonio Moreira

Gilvan Luiz Borba

Antonio Tarciso Borges

Sueli Mazzilli

Cassio Costa Laranjeiras
Francisco Antonio Pereira Fialho
Jose de Pinho Alves Filho

Maria José P. M. de Almeida

Luis Carlos de Menezes

Marco Antonio Moreira

Arden Zylbersztajn

Marco Antonio Moreira

Aurino Ribeiro Filho

Maria Regina D. Kawamura
Deise Miranda Vianna

Nivaldo Nale

Fernanda Ostermann; Trieste dos Santos
Freire Ricci

Guaracira Gouvea de Sousa

Roberto Nardi

Agostinho Serrano de Andrade Neto
Ivan Amorosino do Amaral

Robson Coutinho-Silva

Yassuko Hosoume

Heloisa Flora Brasil Nobrega Bastos
Isauro Beltran Nufiez

Laércio Evandro Ferracioli da Silva
Tereza Maria Rolo Fachada Levy Cardoso
Ernst W. Hamburger

Cesar Danhoni Neves; Polonia Altoé
Fusinato

Ddécio R. Hartwig

José André Peres Angotti
Décio Pacheco

Maria Inés Nogueira
Jodo José Caluzi

Luis Carlos de Menezes
Ernst W. Hamburger
Edel Ern

Ana Paula Jahn
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usp

USP

Usp
UNICAMP
UNICAMP
PUC/SP
usp

uUsmMm
USP-S3o Carlos
USP

UFSC
UFBA
UFMG
UEL
UFRGS
UFRN
UFMG
UNICSUL
UnB

UFSC
UFSC
UNICAMP
usp
UFRGS
UFSC
UFRGS
UFBA
USP
CEFET/RJ
UFSCar
PUC/RS

UFRJ
UNESP-Bauru
ULBRA
UNICAMP
FIOCRUZ
usp
UFRPE
UFRN
UFES
CEFET/RJ
UspP

UEM

UFSCar

UFSC
UNICAMP
Usp
UNESP-Bauru
usp

USP

UFSC

PUC/SP



881.
882.
883.
884.
885.
886.
887.
888.
889.
890.
891.
892.
893.
894.
895.
896.
897.
898.
899.
900.
901.
902.
903.
904.
905.
906.
907.
908.
909.
910.
911.
912.
913.
914.
915.
916.
917.
918.
919.
920.
921.
922.
923.
924.
925.
926.
927.
928.
929.
930.
931.
932.
933.

PERUZZI, Hilda Beti Ukstin
PESSANHA, Marlon Caetano Ramos
PESSOA, Luiz Gonzaga Pontes
PIASSI, Luis Paulo

PIASSI, Luiz Paulo de Carvalho
PIERSON, Alice Helena Campos
PIERSON, Alice Helena Campos
PIMENTEL, Erizaldo Cavalcanti Borges
PIMENTEL, Naida Lena

PINHEIRO, Cintia Garrido
PINHEIRO, Terezinha de Fatima
PINHEIRO, Terezinha de Fatima
PINTO NETO, Pedro da Cunha
PINTO, Adriano de Oliveira

PINTO, Alexandre Custédio
PINTO, Gisnaldo Amorim

PINTO, Inés Mendes

PINTO, José Antbnio

PINTO, José Luiz Martins

PINTO, Ricardo Guedes Ferreira
PINTO, Simone Pinheiro

PINTO, Sonia Maria da Conceigdo
PINZON, Victoria Elvira Moreno
PIRANI, Renato

PIRES, Marcelo Anténio

PIUBELI, Umbelina Giacometti
PIZARRO, Washington Armando Garcia
PONCZEK, Roberto Leon Inacio
PONTONE, Renato

PORTELA, Caroline Dorada Pereira
PORTELA, Sebastido Ivaldo Carneiro
PORTO, Antonio Vicente Lima
PORTO, Franco de Salles

PRADO, Fernando Dagnoni
PRADO, Fernando Dagnoni
PRADO, Francisco de B. Lopes
PREGNOLATTO, Yukimi H.
PRESTES, Michely

PRESTES, Rosangela Ferreira
PUCCI, Luis Fabio Simdes
PUREZA, Odifax Quaresma
PUZZO, Deolinda

QUEIROZ, Alex Sander Barros
QUEIROZ, Gléria Regina Pessoa Campello
QUEIROZ, Vanessa

QUESADO, Mirna de Almeida
QUINTAL, Jodo Ricardo

QUINTAS, José Silva

RABONI, Paulo César de Almeida
RABONI, Paulo César de Almeida
RADE, Tane da Silva

RAFAEL, Francisco Josélio

RAMOS, Eugénio Maria de F.

1999
2009
2003
2007
1995
1997
1990
2007
2001
2000
1996
2003
2001
2000
2003
2007
2001
2006
1989
1978
2005
2003
1980
2004
2005
1989
2003
2005
2003
2009
2006
1983
2008
1990
1980
1987
1994
2008
2008
2007
2004
2005
2005
2000
2008
2005
2008
1975
1993
2002
2005
2007
1997
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Guiomar Carneiro Tomazello
Marcelo de Oliveira Souza
Betania Leite Ramalho

Mauricio Pietrocola P. de Oliveira
Yassuko Hosoume

Yassuko Hosoume

Luis Carlos de Menezes

Maria de Fatima da Silva Lettere Verdeaux

Eduardo Adolfo Terrazzan

Laércio Evandro Ferracioli da Silva
Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira
Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira
Mansur Lutfi

Marco Antonio Moreira

Jodo Zanetic

Mauricio Pietrocola P. de Oliveira

Oto Neri Borges

Marcelo Shoey de Oliveira Massunaga

Lyra Paixdao

Deise Miranda Vianna

Jacques Jules Sonneville

Aurea Vasconcelos

Jodo José Caluzi

Eliane Angela Veit

Maria Celia D. Ure

José J. Queirdz

Dante Augusto Galeffi

Sérgio Luiz Talim

Ivanilda Higa

Cassio Costa Laranjeiras

Marco Antonio Moreira; M. Epstein
Erika Zimmermann

Ernst W. Hamburger

Ernst W. Hamburger

Oder J. Santos

Luis Carlos de Menezes

Arion de Castro Kurtz dos Santos
Ana Maria Marques da Silva
Carlos Bauer de Souza

Luiz Marconi Fortes Magalhdes
Rute Helena Trevisan

Luiz Carlos Jafelice

Francisco Creso Junqueira Franco Jr.
Rute Helena Trevisan

Isabel Gomes Rodrigues Martins
Andreia Guerra de Moraes
Carlos Alberto S. Lima

Maria José P. M. de Almeida
Maria José P. M. de Almeida
Renato Pires dos Santos

André Ferrer Pinto Martins

Moacyr Ribeiro do Valle Filho
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UNIMEP
UENF
UFRN
USP

usp

uspP

usp

UNB
UFSM
UFES
UFSC
UFSC
UNICAMP
UFRGS
usp

usp
UFMG
UENF
UFRJ
IUPERIJ
FIOCRUZ
UNEB
UNICAMP
UNESP-Bauru
UFRGS
UFF
UNINOVE
UFBA
UFMG
UFPR
UnB
UFRGS
UnB

uspP

usp
UFMG
usp
UFRGS
PUC/RS
UNINOVE
UFPA
UEL
UFRN
PUC/RJ
UEL

UFRJ
CEFET/RJ
UnB
UNICAMP
UNICAMP
ULBRA
UFRN
usp



934.
935.
936.
937.
938.
939.
940.
941.
942.
943.
944,
945.

946.
947.
948.
949.
950.
951.
952.
953.
954.
955.
956.
957.
958.
959.
960.

961.
962.
963.
964.
965.
966.
967.
968.
969.
970.
971.
972.
973.
974.
975.
976.
977.
978.
979.
980.
981.
982.
983.
984.
985.

RAMOS, Eugénio Maria de F.
RAMOS, Tiago Clarimundo
RANCHE, Priscila Machado
RANGEL, Ana Jussema

REAL, Conceigdo de Maria Campinho R. Corte

REBELLO, Lucia Helena de Souza

REGIS, Marcio Trindade Duque Estrada

REGISTRO, Erisaura Leomil

REGO, Sheila Cristina Ribeiro
REID, Marilene de Almeida Vianna
REIS, Ernesto Macedo

REIS, Ernesto Macedo

REIS, Jose Claudio de Oliveira
REIS, José Claudio de Oliveira
REIS, Mari Aurora Favero
RESENDE, Geralda Lopes de
RESQUETTI, Silvia Oliveira

REY, Renato Casal del

REZENDE JUNIOR, Mikael Frank
REZENDE JUNIOR, Mikael Frank
RIBEIRO, Adelino Anténio da Silva
RIBEIRO, Amanda Amantes Neiva
RIBEIRO, Amanda Amantes Neiva
RIBEIRO, Elinete Oliveira Raposo
RIBEIRO, Jocemar Regina Cotrim
RIBEIRO, Julio Cezar

RIBEIRO, Luciane Francielli

RIBEIRO, Marco Antonio Cipriano
RIBEIRO, Monica Norris

RIBEIRO, Osmando Barbosa da Silva
RIBEIRO, Renata Alves

RIBEIRO, Ruth Marina Lemos
RIBEIRO, Tiago Nery

RIBEIRO, Verenice dos S. Leite
RICARDO, Elio Carlos

RICARDO, Elio Carlos

RINALDI, Carlos

ROBERTO, Edson Valentim
ROBERTO, Lucia Helena Sasseron
ROBERTO, Lucia Helena Sasseron
ROCHA, Laurentino Gongalves da
ROCHA, Marcelo Borges
RODRIGUES JUNIOR, Edmundo
RODRIGUES, Andre Machado
RODRIGUES, Bruno Augusto
RODRIGUES, Carlos Daniel Ofugi
RODRIGUES, Cristiane Rodrigues de
RODRIGUES, Elton

RODRIGUES, Elvis Vilela
RODRIGUES, Gizella Menezes
RODRIGUES, Idely Garcia
RODRIGUES, Marcia Helena Freitas

1990
2009
2006
2002
2008
2001
2009
1999
2004
2009
2008
2001

2002
1991
2003
2002
2007
2000
2006
2001
2007
2005
2009
2004
2000
2000
2009

2001
2008
2007
2007
2000
2009
1981
2001
2005
1989
2009
2005
2008
2005
2003
2008
2009
2008
2001
2008
2008
2008
2005
1988
2009
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Norberto Cardoso Ferreira

Lev Vertchenko

Jandira Liria Biscalquini Talamoni
Robert Kenyon Walker

Carlos Henrique Medeiros de Souza
Sonia Krapas Teixeira

Flavia Rezende Valle dos Santos
Euclydes Marega Junior
Christina Marilia Teixeira da Silva
Liéte de Oliveira Accacio

Marilia Paixdo Linhares

Claudia L. R. da Motta; Flavia R. V. dos
Santos

Carlos B. G. Koehler; Roberto C. Martins
Pedro B. Garcia

Agostinho Serrano de Andrade Neto
Itamar José Moraes

Marcos Cesar Danhoni Neves

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Frederico Firmo de Souza Cruz
Frederico Firmo de Souza Cruz

Luiz Carlos Cerquinho de Brito

Oto Neri Borges

Oto Neri Borges

Licurgo Peixoto de Brito

Ricardo José Horowicz

José Humberto Dias da Silva

Geraldo Lucio Tiago Filho; Rita de Cassia M.

T. Stano

Jacques Therrien

Mirian Struchiner

Eduardo de Campos Valadares
Maria Regina Dubeux Kawamura
Isabel Gomes R. Martins

Maria Inéz Oliveira Aratjo
Fermino F. Sisto

Arden Zylbersztajn

Arden Zylbersztajn

Maria Célia D. Ure

Tomaz Catunda

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Heloisa F. B. N. Bastos

Isabel Gomes Rodrigues Martins
Adriana Gomes Dickman
Cristiano Rodrigues de Mattos
Antonio Tarciso Borges
Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira
Suzana Maria Coelho

José Luiz Goldfarb

Erika Zimmermann

Helaine Sivini Ferreira

Amélia Império Hamburger

Jaime Sandro da Veiga
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UsP

PUC/MG
UNESP-Bauru
UnB

UENF

UFF

UFRJ
USP-Sdo Carlos
UFRJ

UENF

UENF

UFRJ

UFRJ
PUC/RJ
ULBRA
UFG

UEM

usp

UFSC
UFSC
UFAM
UFMG
UFMG
UFPA
uspP
UNESP-Bauru
UF Itajuba

UFC
UFRJ
UFMG
usp
UFMG
UFSE
PUC/SP
UFSC
UFSC
UFF
USP-S&o Carlos
USP

usp
UFRPE
UFRJ
PUC/MG
usp
UFMG
UFSC
PUC/RS
PUC/SP
UnB
UFRPE
uspP
UNICSUL



986.
987.
988.
989.
990.
991.
992.
993.
994.
995.
996.
997.
998.
999.

1000.
1001.
1002.

1003.
1004.
1005.
1006.
1007.
1008.
1009.
1010.
1011.
1012.
1013.
1014.
1015.
1016.
1017.
1018.
1019.
1020.
1021.
1022.
1023.
1024.
1025.
1026.
1027.
1028.
1029.
1030.
1031.
1032.
1033.
1034.
1035.
1036.
1037.

RODRIGUES, Maria de Fatima D.

RODRIGUES, Maria de Lourdes Bandeira

RODRIGUES, Maria Inés Ribas
ROSA, Dalva Eterna Gongalves
ROSA, Daniela Corréa da
ROSA, Katemari Diogo da
ROSA, Maria Inés de F. P. dos Santos
ROSA, Marlusa Benedetti da
ROSA, Paulo Ricardo da S.
ROSELLA, Marcelo Luis Aroeira
ROVIGATTI, Rodinei Lourengo
RUBIM, Juliana

RUFATTO, Carlos Alberto
RUGGIERO, Mauricio Carlos
RUI, Laura Rita

SA, Eliane Ferreira de

SA, Eliane Ferreira de

SA, Karlla Karollina de

SA, Luiz Fernando Nunes

SAAD, Fuad Daher

SAAD, Fuad Daher

SAAD, Fuad Daher

SALAMI, Marcos Alfredo

SALEM, Sonia

SALES, Dirceu Reis de
SALOMAO, M. Rejane

SALVETTI FILHO, Antonio Paulo
SALVIANO FILHO, Paulo de Tarso
SALVIATO, Giselle Midori Simizu
SAMAGAIA, Rafaela Rejane
SAMBA , Kilwangy Kya Kapitango-a-
SAMPAIO, Fatima Cruz
SANCHES, Ménica Bordim
SANCHEZ, Rafael Urbaneja
SANTANA, Anderson de Sousa
SANTANA, Dulceval Andrade de
SANTANA, Osvaldo

SANTANA, Walker Antonio Lins de
SANTANDER, Vicente Caro
SANTINI, Nestor Davino

SANTOS NETO, Estevam Rouxinol dos

SANTOS, Alessandra Guida dos
SANTOS, Arion de C. Kurtz dos
SANTOS, Carlos Alberto dos
SANTOS, Célia Regina Silva
SANTOS, César Satiro dos
SANTOS, Claudio José

SANTOS, Clodogil Fabiano Ribeiro dos

SANTOS, Edilson Duarte dos
SANTOS, Emerson Isidoro dos
SANTOS, Flavia Maria Teixeira dos
SANTOS, Flavia Rezende Valle dos

1993
2007
2001
2003
2002
2006
2000
2005
1987
2004
1987
2007
2008
1979
2006
2003
2009

2009
1990
1983
1990
1977
2004
1986
2009
1977
1983
2009
2009
2003
2005
1998
2006
2002
2008
2003
1990
2006
1980
2005
2007
2008
1985
1978
2001
2002
2004
2002
2001
2003
1996
1996
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Arden Zylberstajn

José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Roseli Pacheco Schnetzler
Eduardo Adolfo Terrazzan

Maria Cristina Mesquita Martins
Roseli Pacheco Schnetzler

Jodo Bernardes da Rocha Filho
Marco Antonio Moreira

Jodo José Caluzi

Alberto Villani

Lizete Maria Orquiza de Carvalho
Marcelo Carbone Carneiro
Fermino F. Sisto

Basilio Xavier Santiago

Oto Neri Borges

Maria Emilia Caixeta de C. Lima; Orlando G.

de Aguiar-Jr

Carlito Lariucci

Terezinha V. Flores

Nélio Parra

Ivan C. Nascimento

Jodo Bernardes da Rocha Filho
Manoel Roberto Robilotta

Carlos Eduardo Laburu

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Mario Olavo Magno de Carvalho
Carlos Eduardo Laburu

Luiz Orlando de Quadro Peduzzi
Marcia Helena Mendes Ferraz
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Marcos Cesar Danhoni Neves
Alberto Villani

Eugenia Coelho Paredes
Alberto Villani

Fuad D. Saad

Olival Freire Jr.

Sérgio Goldemberg

Eduardo Adolfo Terrazzan
Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira

Eliane Brigida de Morais Falcao

Marco Antonio Moreira; C. Levandowski

Marco Antonio Moreira

Roseli Pacheco Schnetzler

Jodo José Caluzi

Sergio de Mello Arruda

Luis Vicente de Andrade Scalvi

Jorge Megid Neto

Norberto Cardoso Ferreira

Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira

Vera Maria F. Candau
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UFSC

UFPI

uspP

UNIMEP
UFSM

UFBA
UNICAMP
PUC/RS
UFRGS
UNESP-Bauru
usp
UNESP-Bauru
UNESP-Bauru
UNICAMP
UFRGS
UFMG

UFMG

UFG
UFRGS
usp

usp

usp
PUC/RS
usp

UEL
UFRGS
usP

UnB

UEL

UFSC
PUC/SP
usp

UEM

usp
UFMT
usp

usp

UFBA
UNICAMP
UFSM
uspP

UFRJ
UFRGS
UFRGS
UNIMEP
UNESP-Bauru
UEL
UNESP-Bauru
UNICAMP
usp

UFSC
PUC/RJ



1038.
1039.
1040.

1041.
1042.
1043.
1044.
1045.
1046.
1047.
1048.
1049.
1050.
1051.
1052.
1053.
1054.
1055.
1056.
1057.
1058.
1059.
1060.
1061.
1062.
1063.
1064.
1065.
1066.
1067.

1068.
1069.

1070.
1071.
1072.
1073.
1074.
1075.
1076.
1077.
1078.
1079.
1080.
1081.
1082.
1083.
1084.
1085.
1086.
1087.
1088.

SANTOS, Fred Ferreira dos
SANTOS, Giovanni Lima dos
SANTOS, Gustavo Henrique dos

SANTOS, Henriette dos

SANTOS, José Renan Gomes Dos
SANTOS, Kelsen André Melo dos
SANTOS, Lilian Cristiane Almeida dos
SANTOS, Luciana Tavares dos
SANTOS, Marcos Antdnio Barros
SANTOS, Marilda Ines C. dos
SANTOS, Marly da Silva

SANTOS, Marly da Silva

SANTOS, Nelma Ferreira dos
SANTOS, Paulo Roberto

SANTOS, Plinio Ugo M. dos
SANTOS, Rita de Cassia Bortoletto
SANTOS, Rogerio Vogt Cardoso dos
SANTOS, Rosilene Maria dos
SANTOS, Rosiméri dos

SANTOS, Zanoni Tadeu Saraiva dos
SAO PAULO, Colbert Francisco
SARAIVA, Jodo Antonio Filocre
SARAIVA, Jodo Antonio Filocre
SARTORI, Ademilde Silveira
SATIRO, Maria Sumie Watanabe
SAVERWEIN, Inés Pietro Schmidt
SCALA, Sergio Brasil N.

SCALA, Sérgio Brasil N.

SCARINCI, Anne Louise

SCARPARI, Deivi de Oliveira

SCHEIN, Zenar Pedro
SCHIMIN, Eliane Strack

SCHIMITZ, César

SCHMALL, Alice Vianna

SCHMIDT, Inés Prieto

SCHMITT, Cesar Eduardo
SCHREINER, Wido Herwig
SCHROEDER, Carlos

SCOARIS, Raquel Carmen de Oliveira
SCRIPTORI, Carmen Campoy
SEPKA, Fabio Heberton
SEPULVEDA, Luis Dario

SERPA, Bela S. Perret

SERZEDELLO, Marcos

SERZEDELLO, Marcos

SESSA, Patricia da Silva

SEVERINO, Elizabeth Zaki Gongalves
SHINOMIYA, George Kouzo

SIAS, Denise Borges

SICA, Carla Maria Simdes

SILVA FILHO, Lourival Gomes da

2004
1997
2006

2002
2009
2008
2003
2001
2006
1980
1986
1993
2004
2004
1976
2006
2007
2008
2006
2009
2004
1991
1986
1993
1989
2008
1995
1980
2006
2009

2004
1997

2004
2009
1995
2006
1973
2004
2007
1998
2004
2002
1985
1997
2001
2006
2006
2003
2006
2009
2006
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Monica Rabello de Castro
Edil Vasconcellos de Paiva

Marcelo Albano Moret Simdes Gongalves

Flavia Rezende Valle dos Santos
Elton Casado Fireman

Fabio Wellington Orlando da Silva
Maria Regina D. Kawamura

Luis Carlos de Menezes

Heloisa F. B. N. Bastos

Lafayette de Moraes

Terezinha de J.G. Lankenau

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Edil Vasconcellos de Paiva
Marcos Barbosa de Oliveira

Ernst W. Hamburger

Alice Helena Campos Pierson
Nelson Fiedler-Ferrara Junior
Filomena Maria de Arruda Monteiro
Maurivan Giintzel Ramos

Marta M. C. A. Pernambuco
Aurino Ribeiro Filho; Olival Freire Jr.
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Maurice Bazin

Luis Carlos de Menezes

Demetrio Delizoicov Neto
Alberto Villani

Alberto Villani

Jesuina Lopes de Almeida Pacca

Fernando Lang da Silveira; Sandra Denise
Prado

Suzana Maria Coelho

Décio Pacheco

José de Pinho Alves Filho

Suzani Cassiani de Souza

Maria Regina D.Kawamura
Basilio Xavier Santiago

Anildo Bristol

Marco Antonio Moreira

Ana Maria Teresa Benevides Pereira
Orly Z. Mantovani de Assis
Arden Zylbersztajn

Kasumi Munakata

Fausto Alvin Junior

Fernando Dagnoni Prado
Fernando Dagnoni Prado

Rosalia Maria Ribeiro de Aragdo
Maria Regina Dubeux Kawamura
Mikiya Muramatsu

Rejane Maria Ribeiro Teixeira
Beatriz Maria Atrib Zanchet
Maria Marly de Oliveira
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UESA
UERJ

Fund. Vde. de
Cairu

UFRJ
UFAL
CEFET/MG
USP
Usp
UFRPE
UNICAMP
UFF
Usp
UER]J
usp
USP
UFSCar
USspP
UFMT
PUC/RS
UFRN
UFBA
UspP
USP
UFSC
USP
UFSC
USP
usp
USP
UFRGS

PUC/RS

UNICAMP-
Unicentro

UFSC

UFSC

usp

UFRGS

UFRGS

UFRGS

UEM
UNICAMP
UFSC

PUC/SP

UnB
UNESP-Marilia
UNESP-Marilia
UNIMEP

usp

usp

UFRGS

UFPEL

UFRPE



1089.
1090.
1091.
1092.
1093.
1094.
1095.
1096.
1097.
1098.
1099.
1100.
1101.
1102.
1103.
1104.
1105.
1106.
1107.
1108.
1109.
1110.
1111.
1112.
1113.
1114.
1115.
1116.
1117.
1118.
1119.
1120.
1121.
1122.
1123.
1124.
1125.
1126.
1127.
1128.
1129.
1130.
1131.
1132.
1133.
1134.
1135.
1136.
1137.
1138.
1139.
1140.
1141.

SILVA JUNIOR, Adahir Gonzaga da
SILVA JUNIOR, Walter Luiz da
SILVA JUNIOR, Walter Romero Ramos e
SILVA NETO, Jader da

SILVA, Adriana Aparecida da
SILVA, Alcina Maria T. Braz de
SILVA, Alexandre Afranio Hokama da
SILVA, Andreia Pires da

SILVA, Angela Maria Aratjo da
SILVA, Aparecida Valquiria P. da
SILVA, Aparecida Valquiria P. da
SILVA, Artur Cézar Alves da
SILVA, Carla Mahomed Gomes da
SILVA, Carlos Francisco da

SILVA, Carlos Magno Lima Fernandes e
SILVA, Cassia Aparecida Barion da
SILVA, Cassio Alberto Dias da
SILVA, Cassio Alberto Dias da
SILVA, Cesar José da

SILVA, Claudia Adriana de Sousa
SILVA, Daniela Fiorini da

SILVA, Daniela Rodrigues da
SILVA, Denys Brasil Rodrigues
SILVA, Diego Aurino da

SILVA, Dirceu da

SILVA, Dirceu da

SILVA, Djalma Nunes da

SILVA, Douglas Falcdo

SILVA, Elcio Oliveira da

SILVA, Elifas Levi da

SILVA, Elifas Levi da

SILVA, Fabiane A. de S.S. da
SILVA, Fabio Ramos da

SILVA, Ferdinand Martins da
SILVA, Fernanda Duarte A.

SILVA, Gilmar da

SILVA, Glauco dos Santos Ferreira da
SILVA, Henrique César da

SILVA, Henrique César da

SILVA, Hilda M. Fajardo da

SILVA, Hosana Salete Curtt da
SILVA, lara da Gléria Marcos da
SILVA, Indianara Lima

SILVA, Isilda Sampaio

SILVA, Jadson Augusto de Almeida da
SILVA, Jales de Aquino

SILVA, Jodo Freitas da

SILVA, José Alves da

SILVA, José Fernandes da

SILVA, Joselina Conceigdo da
SILVA, Laércio E. Ferracioli

SILVA, Leandro Londero da

SILVA, Lenilda Austrilino

2006
2008
2007
2008
2007
1998
2006
2008
2009
1989
1996
2003
2004
2008
2006
2009
2008
2002
1993
2008
2009
2009
2006
2009
1995
1988
2009
1999
1996
2004
2009
2002
2007
1999
2007
2007
2008
1997
2002
1995
2003
2007
2009
1999
2003
2009
2009
2002
2006
1998
1986
2006
1999

L L LT LELPTLLLLELLELO0DL L TPELELELELODLLELELCLLEOLDZLLELCLUPLLO®P B P ZILLO0OL L L L OL ®©® OO L

Alexandro Cardoso Tendrio
Antonio Carlos de Miranda
Ciclamio Leite Barreto

Fernanda Ostermann; Sandra Denise Prado
Marcio Silveira Lemgruber

Tarso Bonilha Mazzotti

Maria Regina D. Kawamura

Ana Maria de Oliveira Cunha
Silvia Nogueira Chaves

Fuad D. Saad

Nivaldo Nale

Marco Antonio Moreira e Eliane A. Veit
Dominique Colinvaux

Maria Inés Martins

Marcilio Colombo Oliveros

Jaime Sandro da Veiga

Dirceu da Silva

Dirceu da Silva

Norberto Cardoso Ferreira

Maria Inés Martins

Maria Lucia Vital dos Santos Abib
José Claudio Del Pino

Alice Ribeiro Casimiro Lopes

Luiz Orlando de Quadro Peduzzi
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Henrique Lins de Barros

José André Peres Angotti

Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Luiz Orlando de Quadro Peduzzi
Marcelo Alves Barros

Norberto Cardoso Ferreira

Ana Maria de Oliveira Cunha
Célia Maria Soares Gomes de Sousa
Alberto Villani

Maria José P. M. de Almeida
Maria José P. M. de Almeida
Ligia Gomes Elliot

Jorge Megid Neto

Helaine Sivini Ferreira

Ana Paula Bispo da Silva; Olival Freire Junior
Yassuko Hosoume

Jorge Tarcisio da Rocha Falcdo
Célia Maria Soares Gomes de Sousa
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Maria Regina D. Kawamura
Ciclamio Leite Barreto

Jodo Zanetic

Marco Antonio Moreira

Eduardo Adolfo Terrazzan

Marcos Tarciso Masetto

354

UFRPE
UNIPLI
UFRN
UFRGS
UFJF
UFRJ
usp

UFU
UFPA
USP
UFSCar
UFRGS
UFF
PUC/MG
UFRN
UNICSUL
UNICAMP
UNICAMP
usp
PUC/MG
usp
UFRGS
UERJ
UFSC
usp

UsP

usp
UFRJ
UFSC
usp

usp
UFSC
UEL

uspP

UFU
UnB

usp
UNICAMP
UNICAMP
UFRJ
UNICAMP
UFRPE
UFBA
usp
UFRPE
UnB

usp

usP
UFRN
usp
UFRGS
UFSM
PUC/SP



1142.
1143.
1144.

1145.

1146.
1147.
1148.
1149.
1150.
1151.
1152.
1153.
1154.
1155.
1156.
1157.
1158.
1159.
1160.
1161.
1162.
1163.
1164.

1165.
1166.
1167.
1168.
1169.
1170.
1171.
1172.
1173.
1174.
1175.
1176.
1177.
1178.
1179.
1180.

1181.
1182.
1183.
1184.
1185.
1186.
1187.
1188.
1189.
1190.
1191.

SILVA, Lucia Forgiarini da
SILVA, Luciana da Cruz Machado da

SILVA, Luciano Fernandes
SILVA, Luciano Fernandes

SILVA, Luciano Ferreira

SILVA, Luciano Ferreira

SILVA, Luis Carlos da

SILVA, Marcio José da

SILVA, Marcos Corréa da

SILVA, Marcos José da

SILVA, Marcus Pinto Soares e
SILVA, Maria de Fatima da

SILVA, Maria Luzia Rocha da
SILVA, Marine Terezinha

SILVA, Mdrio José Van Thienen da
SILVA, Milton Soares da

SILVA, Osmar Henrique Moura da
SILVA, Osmar Henrique Moura da
SILVA, Otto Henrique Martins da
SILVA, Paulo Sérgio Araujo da
SILVA, Raimundo Nonato Alves da
SILVA, Selma Gonzaga

SILVA, Valéria Cristina Lima da

SILVA, Walkiria Reche da

SILVA, Wallesandra Araujo

SILVA, Washington Luiz Raposo da
SILVA, William Costa da

SILVEIRA, Aires Vinicius Correia da
SILVEIRA, Anete Cristina Reis
SILVEIRA, Fernando Lang da
SILVEIRA, Fernando Lang da
SILVEIRA, Lucillana de Moraes
SILVEIRA, Tomas de Aquino
SIMOES, Armando Amorim
SIMOES, Cleonir Coelho
SIQUEIRA, Ana Maria de Paula
SIQUEIRA, Ana Paula Dias
SIQUEIRA, Maxwell Roger da Purificagdo
SOARES, Mirele Sousa

SOARES, Reginaldo Ribeiro
SOARES, Sabrina Maria

SOARES, Vera Lucia Lemos
SOCORRO, Marlene Santos
SODRE, Fernanda Cavaliere Ribeiro
SOL, Elena Lidia

SONZA, Aline Picoli

SORPRESO, Thirza Pavan

SOUSA, Carlos Nereu

SOUSA, Guaracira Gouvéa de

SOUSA, Guaracira Gouveia de

2005
2009
2001

2007

2006
2009
2009
2005
2006
2004
2003
1989
2009
1987
2003
2009
2003
2008
2006
2007
2009
2002
2009

2002
2009
2009
2008
2008
2009
1992
1976
2001
2008
1994
2009
2008
2004
2006
2009

2007
2008
1977
2008
2008
2002
2007
2008
1994
2000
1985
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Eliane Angela Veit
Joice de Aguiar Baptista

Luiz Marcelo de Carvalho

Luiz Marcelo de Carvalho

Alexandre Cardoso

Alexandre Cardoso

Renato Borges Guerra

So6nia Maria S. C. de Souza Cruz
Sonia Krapas Teixeira

Ernande Barbosa da Costa

Isabel Gomes Rodrigues Martins
Antonio M. Figueiredo Neto

Luis Paulo Leopoldo Mercado
Maria Alzira Nobre

José André Peres Angotti

Célia Maria Soares Gomes de Sousa
Carlos Eduardo Laburu

Roberto Nardi

Nilson Marcos Dias Garcia

Silvia Nogueira Chaves

Agostinho Serrano de Andrade Neto
Graga Aparecida Cicillini

Célia Maria S. G. de Sousa; Maria de Fatima
daS. L. Verdeaux

Osvaldo Frota Pessoa Junior
Sueli Maria Pessagno Caro
Andreia Guerra de Moraes
Amarildo Menezes Gonzaga
Marco Antonio Moreira
Yassuko Hosoume

Juracy C. Marques

Bernardo Liberman

Eduardo Adolfo Terrazzan
Yassuko Hosoume

Jodo Zanetic

Yassuko Hosoume

Antonio Carlos Caruso Ronca
Maria Regina D. Kawamura
Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira

Célia Maria S. G. de Sousa; Maria de Fatima
daS. L. Verdeaux

Paulo de Faria Borges

Marco Antonio Moreira

Ernst W. Hamburger

Sonia Maria Silva Corréa de Souza Cruz
Cristiano Rodrigues de Mattos
Bernardo Buchweitz

Solange Binotto Fagan

Maria José Pereira Monteiro de Almeida
Ldcia Maria M. Moysés

Henrique Lins de Barros

Zilah Xavier de Almeida
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UFRGS
UnB

UNESP-
Araraquara

UNESP-
Araraquara

UFU
UFU
UFPA
UFSC
UFF
UFRPE
UFRJ
usp
UFAL
UFSM
UFSC
UnB
UEL
UNESP-Bauru
UFPR
UFPA
ULBRA
UFU
UnB

usp
UNISAL
CEFET/RJ
UEA
UFRGS
PUC/MG
PUC/RS
UnB
UFSM
PUC/MG
usp
PUC/MG
PUC/SP
UsP

usp

UnB

CEFET/RJ
UFRGS
usp
UFSC
usp
UFPEL
UNIFRA
UNICAMP
UFF
UFRJ
FGV



1192.
1193.
1194.
1195.
1196.
1197.
1198.
1199.
1200.
1201.
1202.
1203.
1204.
1205.
1206.
1207.
1208.
12009.
1210.
1211.
1212.
1213.
1214.
1215.
1216.
1217.
1218.
1219.
1220.
1221.
1222.
1223.

1224,
1225.
1226.
1227.
1228.
1229.
1230.
1231.
1232.
1233.
1234.
1235.
1236.
1237.
1238.
1239.
1240.
1241.
1242.
1243.

SOUSA, Paula Fernanda Ferreira de
SOUSA, Wellington Batista de
SOUZA FILHO, Moacir Pereira de
SOUZA FILHO, Moacir Pereira de
SOUZA FILHO, Osvaldo Melo
SOUZA JUNIOR, Jonas Pereira de
SOUZA, Adao Jose de

SOUZA, Carla Simone Bittencourt Netto de
SOUZA, Carlos Alberto

SOUZA, Carlos Alberto

SOUZA, Carlos Alberto Loiola de
SOUZA, Célia Maria Soares G. de
SOUZA, Célia Maria Soares G. de
SOUZA, Esdras Viggiano de
SOUZA, Gilberto Morel de Paula e
SOUZA, Helson Ferreira de
SOUZA, llza Fernandes de
SOUZA, José de Arimater de
SOUZA, Jossyl A. Ribeiro de
SOUZA, Luciana Sedano de
SOUZA, Marcos Aurélio de
SOUZA, Paulo Fernando Lima de
SOUZA, Paulo Henrique de
SOUZA, Pedro de

SOUZA, Salete de

SOUZA, Sandro Aléssio Vidal de
SOUZA, Wagner de

SPIES, Aurea Inés

SPOHR, Carla Beatriz

SPONTON, Fabiane Grossi
SQUINCA, Luzia Helena Castro
STEFFENS, Cesar Augusto

STENSMANN, Berenice Helena Wiener
STREHL, Paulo Ludwig
STRIEDER, Dulce Maria
STRIEDER, Dulce Maria
STRIEDER, Roseline Beatriz
STUCHI, Adriano Marcus
SUTIL, Noemi

TAGIKU, Armando Massao
TAGLIATI, José Roberto
TANCREDI, Regina M.S.
TAVARES, Luciano de Abreu
TAVARES, Sued Teixeira
TEIXEIRA, Cicero Marcos
TEIXEIRA, Elder Sales
TEIXEIRA, Jonny Nelson
TEIXEIRA, Maria Amélia
TEIXEIRA, Odete Pacubi Baierl
TEIXEIRA, Odete Pacubi Baierl
TEIXEIRA, Sonia Krapas
TEIXEIRA, Sonia Krapas

2005
2009
2004
2009
1987
2006
2009
2009
1996
2004
2006
1980
2001
2008
2007
1981
2004
2008
1990
2005
2005
2009
2008
1997
2007
2008
2007
2006
2008
2000
2006
2008

2005
1996
1998
2007
2008
2002
2006
2001
1991
1995
2005
1982
1979
2003
2007
2005
1992
1985
1989
1982
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Maria Regina D. Kawamura

Elio Carlos Ricardo

Carlos Roberto Grandini

Jodo José Caluzi

Manoel Roberto Robilotta

José Luis Vieira de Almeida
Mauro Sérgio Teixeira de Araujo
Lucia Maria Martins Giraffa
José André Peres Angotti

José André Peres Angotti
Eduardo Rodrigues da Cruz
Marco Antonio Moreira

Maria Helena Févero

Cristiano Rodrigues de Mattos
Gilvan Luiz Borba

Marco Antonio Moreira

Maria Lucia Vital dos S. Abib
André Ferrer Pinto Martins

Luis Carlos de Menezes

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Sonia Maria S. C. de Souza Cruz
Romildo de Albuquerque Nogueira
Jodo Zanetic

Demétrio Delizoicov Neto

Vania Elisabeth Barlette

Danilo Teixeira Alves

Tereza Maria Rolo Fachada Levy Cardoso
Roque Moraes

Fernanda Ostermann; Paulo Pureur Neto
José Humberto Dias da Silva
Angela Fernandes Campos

Eliane Angela Veit; Fernando Lang da
Silveira

Marco Antonio Moreira

José André Peres Angotti
Eduardo Adolfo Terrazzan

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Maria Regina Dubeux Kawamura
Norberto Cardoso Ferreira
Rejane Aurora Mion

Maria Regina D. Kawamura
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Myrtes Alonso

Maria Helena Roxo Beltran
Henry G. Wetzler

Juracy C. Marques

Olival Freire Jr.

Mikiya Muramatsu

Olival Freire Jr

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Jesuina Lopes de Almeida Pacca

Anna Maria Pessoa de Carvalho
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1244,
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1286.
1287.
1288.
1289.
1290.
1291.
1292.
1293.
1294.
1295.

TEODORO, Sandra Regina
TERRAZZAN, Eduardo A.
TERRAZZAN, Eduardo A.
TESTONI, Leonardo André
THOBIAS, Maria Aline Lemos Silva
TIMM, Rita Mara Bueno

TINOCO, Sandra Carpinetti
TINOCO, Sandra Carpinetti
TOFOLI, Marcos Rogério
TOLENTINO NETO, Luiz Caldeira Brant de
TONDIM, Jose Egidio Marin
TONIAL, Carla Mara

TORRES, Juliana Rezende
TORRES, Mariana Cassab
TORRES, Renato Kerley Lage
TOSCANO, Carlos

TOSCANO, Carlos

TOTI, Frederico Augusto

TRAN?, Luciana Breder Peres
TRENTIN, Elizabeth

TRENTIN, Marco Antonio S.
TRINDADE, Diamantino Fernandes
TRINDADE, Inez Leal

UEMA, Soraya Noriko

UENO, Michele Hidemi

UHR, Andréia Pessi

USTRA, Sandro Rogerio Vargas
USTRA, Sandro Rogério Vargas
UTGES, Graciela Rita
VALADARES, Juarez Melgago
VALENTE, José Alexandre da Silva
VALLE FILHO, Moacyr Ribeiro do
VALLE FILHO, Moacyr Ribeiro do
VALLE, Marta Maria Cola
VANNUCCHI, Andréa Infantosi
VASCONCELOS, Francisco Herbert Lima

VASNIZI, Renata

VAZ, Arnaldo de Moura
VENDRAMETO, Oduvaldo
VENEZUELA, Osvaldo Dias
VERAS, Alcione da Anunciagdo Caetano Lobao
VETTORI, Marcelo

VIANNA, Deise Miranda
VICENZI, Scheila

VICTORINO, Alfiado

VIDAL, Eloisa Maia

VIDOTTO, Luiz Carlos

VIEIRA, Euldlia Soares

VIEIRA, Katia Regina Cunha Flor
VIEIRA, Marlete

VIEIRA, Rodrigo Drumond
VIEIRA, Rui Manoel de Bastos

2000
1994
1985
2004
2000
2008
2000
2005
2003
2008
2009
2008
2002
2003
2008
1991
2005
2007
2008
2003
2004
2002
2004
2005
2004
2007
1997
2006
1999
2002
2007
1989
1982
2000
1997
2008

2006
1989
1987
2008
2007
2006
1998
2007
2006
2000
2004
2008
2006
2003
2007
2005
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Roberto Nardi

Luis Carlos de Menezes

Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Maria Lucia Vital dos S. Abib
Aguinaldo Robinson de Souza
Valderez Marina do Rosario Lima
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Yassuko Hosoume

Nelio Marco Vincenzo Bizzo

Marina Beatriz Agostini Vasconcellos

Milton Antonio Auth

Demétrio Delizoicov

Isabel Gomes Rodrigues Martins
Lev Vertchenko

Maria da Graga N. Mizukami
Sueli Mazzilli

Alice Helena Campos Pierson
Paulo de Faria Borges

Jesuina Lopes de Almeida Pacca

Marie Jane Soares Carvalho

Sylvia Helena Souza da Silva Batista

Silvia Nogueira Chaves

Nelson Fiedler-Ferrara Junior
Sérgio de Mello Arruda

Maria de Fatima Oliveira Saraiva
Eduardo Adolfo Terrazzan
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Jesuina Lopes de Almeida Pacca
Alberto Villani

Cicero Roberto Teixeira Régis
Anna Maria Pessoa de Carvalho
Giorgio Moscati

Helmuth Ricardo Kriiger

Anna Maria Pessoa de Carvalho

José Aires de Castro Filho; Mauro
Cavalcante Pequeno

Mikiya Muramatsu

Maria Regina D. Kawamura
Fuad D. Saad

Osvaldo Frota Pessoa Junior
Orlando Gomes de Aguiar-Jr
Roque Moraes

Anna Maria Pessoa de Carvalho
Silvio Luis Souza Cunha
Fernando José de Almeida
André Haguette

Carlos Eduardo Laburu

Rosalia Maria Ribeiro de Aragdo
Jose de Pinho Alves Filho

Edel Ern

Silvania Sousa do Nascimento

Norberto Cardoso Ferreira
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1296.
1297.
1298.
1299.
1300.

1301.
1302.
1303.
1304.
1305.
1306.
1307.
1308.
1309.
1310.
1311.
1312.
1313.
1314.
1315.
1316.
1317.
1318.
1319.
1320.
1321.
1322.
1323.
1324.
1325.
1326.
1327.
1328.
1329.
1330.

VILLACA, Jaqueline da Silva
VILLANI, Alberto

VILLANI, Carlos Eduardo Porto
VILLANI, Carlos Eduardo Porto
VILLATORRE, Aparecida Magalhdes

VINHA, Maria Lucia

VIOLIN, Antonio Geraldo

VITIRITTI, Ana Beatriz Godoy
VIVIAN, Nanci Miksza

WALVY, Ophelio Walkyrio de Castro
WATANABE, Kazuo

WEBBER, Marcia Candida Montano
WEISS, Josiane Maria

WERKAIZER, Fernando Eustaquio
WERLANG, Rafhael Brum

WERLICH, Raquel

WETSPHAL, Murilo

WOLFF, Jeferson Fernando de Souza
WUO, Wagner

WUO, Wagner

WYKROTA, Jordelina Laje Martins
XAVIER, Alexandre A. Barbosa
XAVIER, Maria Emilia Rehder
XAVIER, Rosaly Soalheiro
YAMAMURA, Paulo

YAMAZAKI, Sérgio Choiti

ZAMBIASI, José Luiz

ZANETIC, Jodo

ZANOLLA, Jaime José

ZAPPAROLI, Ferdinando Vinicius Domenes
ZAWISLAK, Beatriz M. Mikusinski
ZIMMERMANN, Licia

ZULIANI, Renata Duarte

ZWIRTES, Ari

ZYLBERSZTAIN, Arden

2007
1987
2002
2007
2004

2007
1976
2006
2006
2008
1980
2006
2006
2008
2007
2008
2006
2005
1999
2005
2007
2003
2007
2001
1980
1998
2000
1989
2008
2005
1976
2005
2009
2001
1976
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Claudio Bertolli Filho
Silvania de Souza Nascimento
Silvania Sousa do Nascimento

Maria Cristina M. Martins e Nilson Marcos
Dias Garcia

Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira
Ernst W. Hamburger

Myriam Krasilchik

Marcos Rodrigues da Silva

Gldria Regina Pessda Campello Queiroz
Yashiro Yamamoto

Marco Antonio Moreira

Agostinho Serrano de Andrade Neto
Lev Vertchenko

Ruth de Souza Schneider

Tales Leandro Costa Martins

Edel Ern

Paulo Machado Mors

Nereide Saviani

Maria das Mercés Ferreira Sampaio
Oto Neri Borges

Antonio Tarcisio Borges

Ameérico A. F. S. Kerr

Yara Lygia Nogueira Saes Cerri
Yashiro Yamamoto

Alberto Villani

Ari Paulo Jantsch

Luis Carlos de Menezes

Rejane Aurora Mion

Sergio de Mello Arruda

Juracy C. Marques

Vicente Hillebrand

Fernando Bastos

Otavio Aloisio Maldaner

Maria B. C. Barbosa
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ANEXO 3.2

INSTITUICOES COM DISSERTACOES E TESES NA AREA NO PERIODO

1972-2009
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INSTITUICOES COM DISSERTACOES E TESES NA AREA NO PERIODO 1972-2009
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ANEXO 4.1

AREAS TEMATICAS DOS EVENTOS
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AREAS TEMATICAS DOS EVENTOS

EPEF

X1l EPEF (2010)

O oo NOOULLD, WNER

. ENSINO/ APRENDIZAGEM/ AVALIACAO EM FiSICA

. FORMAGAO E PRATICA PROFISSIONAL DO PROFESSOR DE FiSICA

. FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA E O ENSINO DE FiSICA

. FISICA E COMUNICACAO EM PRATICAS EDUCATIVAS FORMAIS, INFORMAIS E NAO-FORMAIS
. TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO E O ENSINO DE FiSICA

. DIDATICA, CURRICULO E INOVAGCAO EDUCACIONAL NO ENSINO DE FiSICA

. LINGUAGEM E COGNICAO NO ENSINO DE FiSICA

. CIENCIAS, TECNOLOGIA, SOCIEDADE E AMBIENTE E O ENSINO DE FiSICA

. POLITICAS PUBLICAS EM EDUCAGCAO E O ENSINO DE FiSICA

10. QUESTOES TEORICO-METODOLOGICAS E NOVAS DEMANDAS NA PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA

X1 EPEF (2008)

O oo NOOULLD, WNERE

. ENSINO-APRENDIZAGEM DE FiSICA

. FORMACAO E PRATICA PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE FiSICA

. FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA E O ENSINO DE FiSICA

. DIDATICA, CURRICULO E AVALIAGCAO NO ENSINO DE FiSICA

. FISICA E DIVULGACAO CIENTIFICA EM ESPACOS EDUCATIVOS FORMAIS E NAO FORMAIS
. TECNOLOGIAS E NOVAS ABORDAGENS NO ENSINO DA FiSICA

. COGNICAO, ALFABETIZACAO E LETRAMENTO EM FiSICA

. POLITICAS PUBLICAS E O ENSINO DE FiSICA

. QUESTBES TEORICO-METODOLOGICAS DA PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA

10. CTSA E O ENSINO DE FiSICA

X EPEF (2006)

O oo NOOULLDE, WNER

. FORMAGAO E PRATICA PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE FiSICA

. APRENDIZAGEM EM FiSICA

. FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA E O ENSINO DE FiSICA

. LINGUAGEM E COGNICAO NO ENSINO DE FiSICA

. DIDATICA, CURRICULO E AVALIAGAO NO ENSINO DE FiSICA

. DIVULGACAO E COMUNICACAO DE FiSICA EM ESPACOS FORMAIS E NAO FORMAIS
. TECNOLOGIA DA INFORMAGAO, DIFUSAO TECNOLOGICA E O ENSINO DE FiSICA

. POLITICAS PUBLICAS E O ENSINO DE FiSICA

. QUESTOES TEORICO-METODOLOGICAS DA PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA

10. CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE E O ENSINO DE FiSICA

IX EPEF (2004)

WO N R WNR

ENSINO E APRENDIZAGEM DE FiSICA

FORMACAO E PRATICA PROFISSIONAL DE PROFESSORES

FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA NO ENSINO DE FiSICA

DIVULGACAO E COMUNICACAO DE CIENCIAS: FISICA EM ESPACOS ESCOLARES E NAO ESCOLAR
TECNOLOGIA DA INFORMAGAO E INSTRUMENTACAO NO ENSINO DE FiSICA

CIENCIAS, TECNOLOGIA E SOCIEDADE

ALFABETIZACAO E LETRAMENTO EM FiSICA E TECNOLOGIA

DIDATICA, CURRICULO E AVALIACAO NO ENSINO DE FiSICA

POLITICAS PUBLICAS E ENSINO DE FiSICA

10. LINGUAGEM E COGNIGAO NO ENSINO DE FiSICA E TECNOLOGIA

VIl EPEF (2002)

1.
2.

ENSINO/APRENDIZAGEM DE FiSICA
FORMAGAO DO PROFESSOR DE FiSICA
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FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA NO ENSINO DE FiSICA
EDUCACAO EM ESPACOS NAO-FORMAIS E DIVULGACAO CIENTIFICA
TECNOLOGIA DA INFORMACAO, INSTRUMENTACAO E DIFUSAO TECNOLOGICA
CIENCIAS, TECNOLOGIA E SOCIEDADE

ALFABETIZACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA E ENSINO DE FiSICA

DIDATICA, CURRICULO E AVALIACAO NO ENSINO DE FiSICA

COMUNIDADE, PRATICAS E POLITICAS EDUCACIONAIS

LN UEW

VII EPEF (2000)

ENSINO — APRENDIZAGEM — AVALIACAO: ESPACOS FORMAIS E NAO FORMAIS
FORMACAO DO PROFESSOR DE FISICA

CURRICULO E INOVACAO EDUCACIONAL

BALANCO CRITICO DAS PESQUISAS E NOVAS DEMANDAS DE INVESTIGACAO
CIENCIA, SOCIEDADE E ENSINO DE FiSICA

uhwn e

VI EPEF (1998)

Sessdes de Painéis:

FILOSOFIA E HISTORIA DA CIENCIA: IMPLICACOES E DECORRENCIAS PARA O ENSINO DE FiSICA
FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES PARA A AREA DE FiSICA E DE CIENCIAS
REPRESENTACOES E COGNICAO: RELACAO ENTRE LINGUAGEM E FORMACAO DE CONCEITOS

A CIENCIA E A FiSICA EM ESPACOS NAO FORMAIS DE ENSINO

INOVACOES CURRICULARES E O ENSINO DE FiSICA: FUNDAMENTOS E AVALIACAO

INOVACOES DIDATICO-PEDAGOGICAS PARA O ENSINO DE FiSICA: FUNDAMENTOS E AVALIACAO

oA wWNR

SessGes de Comunicag¢des Orais:

1. ENSINO E APRENDIZAGEM EM FiSICA

2. FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES DE FiSICA
3. RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO ENSINO DE FiSICA

4. HISTORIA E FILOSOFIA NO ENSINO DE FiSICA

5. CURRICULO NO ENSINO DE FiSICA

6. 0 USO DE LABORATORIO NO ENSINO DE FiSICA

7. DIDATICA DA FiSICA

V EPEF (1996)

1. SISTEMAS CONCEITUAIS E HISTORIA DA CIENCIA

2. FORMACAO DE PROFESSORES E POLITICAS INSTITUCIONAIS

3. METODOLOFIA E CURRICULO

IV EPEF (1994)

1. FUNDAMENTOS DA PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA

2. OBJETIVOS DA PESQUISA E CONHECIMENTO

3. METODOLOGIAS DE PESQUISA

4. RELACAO ENTRE AS PESQUISAS E O ENSINO DE FiSICA/CIENCIAS NA EDUCAGAO ESCOLAR

IV EPEF

FUNDAMENTOS DA PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA

METAPESQUISA

OBJETIVOS DA PESQUISA E CONHECIMENTO

METODOLOGIAS DE PESQUISA

RELAGAO ENTRE AS PESQUISAS E O ENSINO DE FiSICA/CIENCIAS NA EDUCAGAO ESCOLAR
OUTROS

1l EPEF (1990)

Il EPEF (1988)
Sessdes de Apresentagdo Oral:
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1. FORMACAO DO PROFESSOR
2. CONCEITOS ALTERNATIVOS/INTUITIVOS/HISTORICOS/CIENTIFICOS

SNEF
XIX SNEF (2011)

1. FORMACAO E PRATICA PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE FiSICA

2. APRENDIZAGEM EM FiSICA

3. FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA E O ENSINO DE FiSICA

4. LINGUAGEM E COGNICAO NO ENSINO DE FiSICA

5. DIDATICA, CURRICULO E AVALIACAO NO ENSINO DE FiSICA

6. DIVULGACAO E COMUNICACAO DE FiSICA EM ESPACOS FORMAIS E NAO FORMAIS
7. TECNOLOGIA DA INFORMACAO, DIFUSAO TECNOLOGICA E O ENSINO DE FiSICA

8. POLITICAS PUBLICAS E O ENSINO DE FiSICA

9. QUESTOES TEORICO-METODOLOGICAS DA PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA

10. CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE
11. ENSINO DE FiSICA E EXPERIENCIAS EM ENSINO E APRENDIZAGEM EM CIENCIAS NATURAIS E
MATEMATICA NA AMAZONIA

XVIII SNEF (2009)

1. DIDATICA DA FiSICA: MATERIAIS, METODOS, ESTRATEGIAS E AVALIACAO

2. O ENSINO DE FiSICA PARA A GRADUACAO: FiSICA, QUIMICA, BIOLOGIA, OCEANOGRAFIA,
ENGENHARIAS, ARQUITETURA, ARTE E AREAS A FINS

3. FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA DO PROFESSOR EM TODOS OS NiVEIS DE ESCOLARIDADE

4. EDUCACAO CIENTIFICA E FORMACAO PROFISSIONAL

5. HISTORIA, FILOSOFIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA E O ENSINO DE FiSICA

6. TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO NO ENSINO TEORICO E EXPERIMENTAL DE FiSICA
7. FiSICA MODERNA E CONTEMPORANEA E A ATUALIZACAO CURRICULAR

8. INTERDISCIPLINARIDADE E ENSINO DE FiSICA

9. ARTE, CULTURA E EDUCACAO CIENTIFICA

10. ALFABETIZACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA E ENSINO DE FiSICA

11. DIVULGACAO CIENTIFICA E COMUNICACAO NO ENSINO DE FiSICA

12. ENSINO DE FiSICA E ESTRATEGIAS PARA PORTADORES DE NECESSIDADES ESPECIAIS

13. POLITICAS PUBLICAS E QUESTOES INSTITUCIONAIS PARA O ENSINO DE CIENCIA E DE TECNOLOGIA

XVII SNEF (2007)

1. DIDATICA DA FiSICA: MATERIAIS, METODOS, ESTRATEGIAS E AVALIACAO

2. FORMACAO DO PROFESSOR DE FiSICA (TODOS OS NiVEIS DE ESCOLARIDADE)

3. EDUCACAO CIENTIFICA E FORMACAO PROFISSIONAL

4. O ENSINO DE FiSICA PARA A GRADUACAO (FiSICA, ENGENHARIAS, QUIMICA, BIOLOGIA,
ARQUITETURA, ARTE, ETC.)

5. ALFABETIZACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA E ENSINO DE FiSICA

6. FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA E ENSINO DE FiSICA

7. TECNOLOGIAS (LABORATORIO, VIDEO E INFORMATICA) NO ENSINO DE FiSICA

8. INTERDISCIPLINARIDADE E ENSINO DE FiSICA

9. POLITICAS PARA O ENSINO DE CIENCIA E DE TECNOLOGIA

10. ARTE, CULTURA E EDUCACAO CIENTIFICA

11. DIVULGAGAO CIENTIFICA E COMUNICACAO NO ENSINO DE FiSICA.

12. FISICA MODERNA E CONTEMPORANEA E A ATUALIZACAO CURRICULAR.

13. ENSINO DE FiSICA E ESTRATEGIAS PARA PORTADORES DE NECESSIDADES ESPECIAIS

XVI SNEF (2005)

1. DIDATICA DA FiSICA: MATERIAIS, METODOS, ESTRATEGIAS E AVALIACAO

2. FORMACAO DO PROFESSOR DE FiSICA (TODOS OS NiVEIS DE ESCOLARIDADE)

3. EDUCAGAO CIENTIFICA E FORMAGAO PROFISSIONAL

4. O ENSINO DE FiSICA PARA A GRADUACAO (FiSICA, ENGENHARIAS, QUIMICA, BIOLOGIA,
ARQUITETURA, ARTE, ETC.)
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5. ALFABETIZACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA E ENSINO DE FiSICA

6. FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA E ENSINO DE FiSICA

7. TECNOLOGIAS (LABORATORIO, VIDEO E INFORMATICA) NO ENSINO DE FiSICA

8. INTERDISCIPLINARIDADE E ENSINO DE FiSICA

9. POLITICAS PARA O ENSINO DE CIENCIA E DE TECNOLOGIA

10. ARTE, CULTURA E EDUCAGAO CIENTIFICA

11. DIVULGACAO CIENTIFICA E COMUNICACAO NO ENSINO DE FiSICA

12. FISICA MODERNA E CONTEMPORANEA E A ATUALIZACAO CURRICULAR

13. ENSINO DE FiSICA E ESTRATEGIAS PARA PORTADORES DE NECESSIDADES ESPECIAIS

XV SNEF (2003)

DIDATICA DA FiSICA: MATERIAIS, METODOS, AVALIACAO
FORMACAO DO PROFESSOR DE FiSICA

EDUCACAO CIENTIFICA E FORMAGCAO PROFISSIONAL
ALFABETIZAGAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA E ENSINO DE FiSICA
FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA E ENSINO DE FiSICA
TECNOLOGIA DA INFORMAGAO E ENSINO DE FiSICA
INTERDISCIPLINARIDADE E ENSINO DE FiSICA

POLITICAS PARA O ENSINO DE CIENCIA E TECNOLOGIA

. ARTE, CULTURA E EDUCACAO CIENTIFICA

10. DIVULGACAO CIENTIFICA

©CRENOU A WN P

XIV SNEF (2001)
(ndo tem Atas; ndo tem areas no Programa)

X1Il SNEF (1999)

Sessoes de Painéis

. INFORMATICA NO ENSINO DE FiSICA

. HISTORIA E FILOSOFIA NO ENSINO DE FiSICA

. CURRICULOS E O ENSINO SUPERIOR DE FiSICA

. FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE FiSICA E DE CIENCIAS
. MATERIAIS E METODOS PARA O ENSINO DE FiSICA

. APRENDIZAGEM INFORMAL E DIVULGACAO CIENTIFICA

. ENSINO DE FiSICA: PRESSUPOSTOS TEORICOS

. ENSINO DE ASTRONOMIA

cONO UL B WN B

X1l SNEF (1997)

XI SNEF (1995)

Eixos Tematicos

A. ENFOQUES CURRICULARES

B. ENSINO-APRENDIZAGEM

C. FORMACAO DO PROFESSOR E DO PESQUISADOR EM ENSINO DE FiSICA
D. DIVULGACAO

SessGes de Painéis

Al. ASTRONOMIA

A2. ENSINO DE FiSICA NO 30. GRAU

B1. PROPOSTA DE INTERVENCAO NO ENSINO DE FiSICA
B2. EXPERIENCIAS E INOVA(;OES NO ENSINO DE FiSICA
B3. INOVACOES CURRICULARES E DIDATICAS

C1. A PESQUISA E O ENSINO DE FiSICA

C2. EXPERIENCIAS E INOVACOES NO ENSINO DE FiSICA

Sessoes de Comunicagdes Orais
Al. CONTEUDOS CURRICULARES
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A2. ASTRONOMIA

B
B
B
C
C

X

1. O CONHECIMENTO CIENTIFICO EM DISCUSSAO
2. RELATOS DE EXPERIENCIAS DE ENSINO

3. RECURSOS DIDATICOS PARA O ENSINO DE FiSICA
1. CONCEPGOES PEDAGOGICAS DOS PROFESSORES
2. FORMAGAO DE PROFESSORES

SNEF (1993)

Sessoes de Comunicagdes Orais

O oOoONOOULD,WNER

1
1
1

. PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA: PROCESSOS DE APRENDIZAGEM
. EXPERIENCIAS DIDATICAS

. ENSINO DE CIENCIAS NO 10. GRAU

. PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA: ASPECTOS HISTORICO-SOCIAIS

. ENSINO DE FISICA MODERNA

. PROPOSTAS CURRICULARES DE CURSOS DE GRADUACAO EM FiSICA
. TRABALHOS EXPERIMENTAIS

. HISTORIA E EPISTEMOLOGIA NO ENSINO DA FiSICA

. PESQUISA E AVALIACAO EM ENSINO DE FiSICA

0. GRUPOS DE ENSINO DE CIENCIAS

1. ATUALIZACAO DE PROFESSORES

2. SIMULACAO COMPUTACIONAL NO ENSINO DE FiSICA

Sessao de Painéis

1
2
3
4
5.
6
7
8
9

1

. O LABORATORIO NO ENSINO DE FiSICA

. ENSINO DE CIENCIAS NO 10. GRAU

. EXPERIENCIAS DIDATICAS

. PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA

HISTORIA E FILOSOFIA NO ENSINO DA FiSICA
. FORMACAO DE PROFESSORES: AVALIACAO

. EXPOSICOES E SIMULAGCAO COMPUTACIONAL
. AVALIACAO DE CURSO DE FiSICA

. CURRICULOS E ENSINO DO 30. GRAU

0. AVALIACAO

IX SNEF (1991)

©CRNOU A WN P

1

ENSINO E APRENDIZAGEM DE FiSICA

FORMAGAO E PRATICA PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE FiSICA

FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA NO ENSINO DE FiSICA

DIVULGACAO E COMUNICACAO DE CIENCIAS — FiSICA EM ESPACOS ESCOLARES E NAO ESCOLAR
TECNOLOGIA DA INFORMACAO E INSTRUMENTACAO NO ENSINO DE FiSICA

CIENCIAS, TECNOLOGIA E SOCIEDDE

ALFABETIZACAO E LETRAMENTO EM FiSICA E TECNOLOGIA

DIDATICA, CURRICULO E AVALIACAO NO ENSINO DE FiSICA

. POLITICAS PUBLICAS E ENSINO DE FiSICA

0. LINGUAGEM E COGNICAO NO ENSINO DE FiSICA E TECNOLOGIA

VIIl SNEF (1989)

NN hEWNE

INFORMATICA NO ENSINO DE FiSICA

HISTORIA E FILOSOFIA NO ENSINO DE FiSICA

CURRICULOS E O ENSINO SUPERIOR

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE FiSICA E CIENCIAS
MATERIAIS E METODOS PARA O ENSINO DE FiSICA
APRENDIZAGEM INFORMAL E DIVULGACAO CIENTIFICA

ENSINO DE FiSICA: PRESSUPOSTOS TEORICOS

ENSINO DE ASTRONOMIA
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ENPEC
| ENPEC (1997)

Il ENPEC (1999)
Il ENPEC (2001)

IV ENPEC (2003)

ENSINO / APRENDIZAGEM DE CIENCIAS

FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS

FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA NO ENSINO DE CIENCIAS

EDUCACAO EM ESPACOS NAO-FORMAIS E DIVULGAGAO CIENTIFICA

TECNOLOGIA DA INFORMAGAO, INSTRUMENTAGAO E DIFUSAO TECNOLOGICAS

AS RELACOES ENTRE CIENCIA, TECNOLOGIA, SOCIEDADE E AMBIENTE NO NO ENSINO DE CIENCIAS
LINGUAGEM, COGNICAO E ENSINO DE CIENCIAS

ALFABETIZACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA E ENSINO DE CIENCIAS

COMUNIDADE, PRATICAS E POLITICAS EDUCACIONAIS

RN R WNR

V ENPEC (2005)
(idem IV ENPEC)

VI ENPEC (2007)

VII ENPEC (2009)

. APRENDIZAGEM DE CONCEITOS CIENTIFICOS

. FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS

. HISTORIA, FILOSOFIA E SOCIOLOGIA DA CIENCIA NO ENSINO DE CIENCIAS

. EDUCACAO EM ESPACOS NAO-FORMAIS E DIVULGACAO CIENTIFICA

. TECNOLOGIA DA INFORMAGAO E COMUNICACAO E ENSINO DE CIENCIAS

. EDUCACAO AMBIENTAL E ENSINO DE CIENCIAS

. EDUCACAO EM SAUDE E ENSINO DE CIENCIAS

. LINGUAGEM, COGNICAO E ENSINO DE CIENCIAS

. ALFABETIZACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA, ABORDAGENS CTS E ENSINO DE CIENCIAS
10. CURRICULOS E POLITICAS EDUCACIONAIS NO ENSINO DE CIENCIAS

11. MODELOS E MODELAGEM NA EDUCACAO EM CIENCIAS

12. AVALIACAO NA EDUCAGAO EM CIENCIAS

13. DIVERSIDADE, MULTICULTURALISMO E EDUCACAO EM CIENCIAS

14. ENSINO POR INVESTIGACAO, EXPERIMENTACAO E APRENDIZAGEM DE HABILIDADES CIENTIFICAS

OO NOOULLE, WN PR

372



ANEXO 4.2

AREAS TEMATICAS DOS EPEFs
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AREAS TEMATICAS DOS EPEFs

EPEFS: EDICAO / ANO
TEMATICA X EDICAO | T m v Y VI Vil Vil IX X X Xl
1986 1988 1990 1994 1996 1998 2000 2002 2004 2006 2008 2010
1 ENSINO — APRENDIZAGEM — AVALIACAO X - X X X X X X X
(geral)
A 2 CONCEPCOES ALTERNATIVAS / ENSINO X X -
R DIAGNOSTICO
E 3 LINGUAGEM E COGNICAO NO ENSINO DE - X X X X X
A FISICA
I 4 DIDATICA, CURRICULO E INOVACAO X - X X X X X X X X
T EDUCACIONAL NO ENSINO DE FiSICA
E I 5 FORMAGAO DE PROFESSORES X - X X X X X X X X
2" \Y 6 FILOSOFIA, HISTORIA E SOCIOLOGIA DA - X X X X X X X X
T CIENCIA NO ENSINO DE FiSICA
| v 7 EDUCACAO EM ESPACOS NAO-FORMAIS E - X X X X X X
c DIVULGACAO CIENTIFICA
A VI 8 TECNOLOGIAS DA INFORMAGAO E - X X X X X
COMUNICACAO E O ENSINO DE FiSICA
Vil |9 CTSA E O ENSINO DE FiSICA - X X X X X
VIl | 10 | ALFABETIZAGAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA - X X X
E ENSINO DE FiSICA
IX 11 | COMUNIDADE, PRATICAS E POLITICAS - X X X X X X
EDUCACIONAIS
X 12 | PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA - X X X X X
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ANEXO 7.1

(MOREIRA, 2002)
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Anexo de MOREIRA, 2002.

Em 2001

Mestrado em Ensino, Filosofia e Histdria das Ciéncias da UFBA/UEFS. Aprovado
conceito 3.

Mestrado em Educagdo Matematica da PUCSP. Aprovado, conceito 4.

Mestrado em Ensino de Ciéncias, modalidades Fisica e Quimica, da USP. Aprovado,
conceito 4.

Mestrado em Educacdo Matematica da USU. Aprovado, conceito 3.

Mestrado em Educacgdo para a Ciéncia da UNESP/Bauru. Aprovado, conceito 4.
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica da UFPA. Aprovado, conceito 3.
Mestrado Profissionalizante em Ensino de Matematica da PUCSP. Aprovado, conceito
3.

Mestrado Profissionalizante em Ensino de Ciéncias e Matematica da PUCRS.
Aprovado, conceito 3.

Doutorado em Educa¢do Matematica da PUCSP. Em diligéncia.

Mestrado Profissionalizante em Ensino de Fisica da UFRGS. Aprovado, conceito 4.
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica da ULBRA. Aprovado, conceito 3.
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educagdao Matematica da UEL. Aprovado, conceito
3.

Mestrado em Ensino de Ciéncias da UFRPE. Aprovado, conceito 3.

Mestrado Profissionalizante em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica da UFRN.
Aprovado, conceito 3.

Mestrado Profissionalizante em Ensino de Matematica da UNINOVE. Em diligéncia.
Mestrado em Educacgao Cientifica e Tecnoldgica da UFSC. Aprovado, conceito 4.
Doutorado em Educagdo Cientifica e Tecnoldgica da UFSC. Aprovado, conceito 4.
Mestrado Profissionalizante em Ensino de Ciéncias e Matematica do CEFET-RJ. Em
diligéncia.

Mestrado em Ensino de Ciéncias da Saude da UNIFESP. Conceito 3.

Mestrado Profissionalizante em Ensino de Ciéncias da Saude da UNIFESP. Conceito 3.
Doutorado em Educacgio para a Ciéncia da UNESP/Bauru. Conceito 4.

Mestrado Profissionalizante em Ensino de Ciéncias e Matematica do CEFET-RJ.
Conceito.

Tais recomendacdes foram acatadas pelo CTC da CAPES, nas reunides de novembro e

dezembro, de modo que a Area concluiu 2002 com 11 mestrados académicos, 06 mestrados

profissionais e 03 doutorados, conforme indicado a seguir.

Mestrado em Ensino, Filosofia e Histdria das Ciéncias da UFBA/UEFS. Conceito 3.
Mestrado em Educacdo Matematica da PUCSP. Conceito 4.

Mestrado em Ensino de Ciéncias, modalidades Fisica e Quimica, da USP. Conceito 4.
Mestrado em Educacdo Matematica da USU. Conceito 3.

Mestrado em Educacdo para a Ciéncia da UNESP/Bauru. Conceito 4.

Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica da UFPA. Conceito 3.

Mestrado Profissionalizante em Ensino de Matematica da PUCSP. Conceito 3.
Mestrado Profissionalizante em Ensino de Ciéncias e Matematica da PUCRS. Conceito
3.

Doutorado em Educacdao Matematica da PUCSP. Conceito 4.

Mestrado Profissionalizante em Ensino de Fisica da UFRGS. Conceito 4.
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Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matemadtica da ULBRA. Conceito 3.

Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educagdao Matematica da UEL. Conceito 3.
Mestrado em Ensino de Ciéncias da UFRPE. Conceito 3.

Mestrado Profissionalizante em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica da UFRN.
Conceito 3.

Mestrado em Educacéao Cientifica e Tecnoldgica da UFSC. Conceito 4.

Doutorado em Educacdo Cientifica e Tecnolégica da UFSC. Conceito 4.

Mestrado em Ensino de Ciéncias da Saude da UNIFESP. Conceito 3.

Mestrado Profissionalizante em Ensino de Ciéncias da Saude da UNIFESP. Conceito 3.
Doutorado em Educacdo para a Ciéncia da UNEPS/Bauru. Conceito 3.

Mestrado Profissionalizante em Ensino de Ciéncias e Matematica do CEFET-RJ.
Conceito 3.
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ANEXO 7.2

RELACAO DE PROGRAMAS NA AREA DE ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA DA CAPES
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RELAGAO DE PROGRAMAS NA AREA DE ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA DA CAPES

INSTITUICAO PROGRAMA UF DEPENDENCIA Mestrado Doutorado | Mestrado
ADMNISTRATIVA* | Académico Profissional
1. CEFET/MG EDUCACAO TECNOLOGICA | MG PUB-F X
2. CEFET/RJ CIENCIA TECNOLOGIA E RJ PUB-F X
EDUCAGAO
3. CEFET/RI ENSINO DE CIENCIAS E R PUB-F X
MATEMATICA
4. FIOCRUZ ENSINO EM BIOCIENCIASE | RJ PUB-F X X
SAUDE
5. FUFSE ENSINO DE CIENCIAS E SE PUB-F X
MATEMATICA
6. FURB ENSINO DE CIENCIAS Ne PUB-M X
NATURAIS E MATEMATICA
7. IFES EDUCACAO EM CIENCIA E ES PUB-F X
MATEMATICA
8. IFRJ ENSINO DE CIENCIAS R PUB-F X
9. PUC/MG ENSINO MG PRI-CONF X
10. PUC/RS EDUCACAO EM CIENCIASE | RS PRI-CONF X
MATEMATICA
11. PUC/SP EDUCAGCAO MATEMATICA | SP PRI-CONF X X
12. PUC/SP EDUCAGCAO MATEMATICA | SP PRI-CONF X
13. UEA EDUCACAO EM CIENCIAS AM PUB-E X
NA AMAZONIA
14. UEA ENSINO DE CIENCIAS NA AM PUB-E X
AMAZONIA
15. UEL ENSINO DE CIENCIAS E PR PUB-E X X
EDUCAGAO MATEMATICA
16. UEM EDUCACAO PARA A PR PUB-E X X
CIEENCIAE A
MATEMATICA
17. UEPA ENSINO EM SAUDE NA AM PUB-E X
AMAZONIA
18. UEPB ENSINO DE CIENCIAS E PB PUB-E X
MATEMATICA
19. UERR ENSINO DE CIENCIAS RR PUB-E X
20. UESB EDUCACAO CIENTIFICA E BA PUB-E X
FORMAGAO DE
PROFESSORES
21. UFABC ENSINO, FILOSOFIA E Sp PUB-F X
HISTORIA DAS CIENCIAS E
MATEMATICA
22. UFAL ENSINO DE CIENCIAS E AL PUB-F X
MATEMATICA
23. UFBA ENSINO, FILOSOFIA E BA PUB-F X X
HISTORIA DAS CIENCIAS
24. UFC ENSINO DE CIENCIAS E CE PUB-F X
MATEMATICA
25. UFES ENSINO DE FiSICA ES PUB-E X
26. UFF ENSINO DE CIENCIAS DA RJ PUB-F X
NATUREZA
27. UFG EDUCAGAO EM CIENCIASE | GO PUB-F X
MATEMATICA
28. UFJF EDUCACAO MATEMATICA | MG PUB-F X
29. UFMS EDUCACAO MATEMATICA | MS PUB-F X
30. UFMS ENSINO DE CIENCIAS MS PUB-F X
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31. UFMT ENSINO DE CIENCIAS MT PUB-F
NATURAIS

32. UFMT EDUCACAO EM CIENCIASE | MT PUB-F
MATEMATICA

33. UFOP EDUCACAO MATEMATICA | MG PUB-F

34. UFPA EDUCAGAO EM CIENCIASE | PA PUB-F
MATEMATICAS

35. UFPE EDUCACAO MATEMATICA | PE PUB-F
E TECNOLOGICA

36. UFPEL ENSINO DE CIENCIAS E RS PUB-F
MATEMATICA

37. UFPR EDUCACAO EM CIENCIASE | PR PUB-F
EM MATEMATICA

38. UFRGS EDUCACAO EM CIENCIAS RS PUB-F
QUIMICAS DA VIDA E
SAUDE

39. UFRGS ENSINO DE FiSICA RS PUB-F

40. UFRGS ENSINO DE FiSICA RS PUB-F

41. UFRGS ENSINO DE MATEMATICA RS PUB-F

42. UFRJ EDUCACAO EM CIENCIASE | RJ PUB-F
SAUDE

43, UFRJ ENSINO DE MATEMATICA RJ PUB-F

44, UFRJ ENSINO DE FiSICA RJ PUB-F

45, UFRN ENSINO DE CIENCIAS RN PUB-F
NATURAIS E MATEMATICA

46. UFRPE ENSINO DAS CIENCIAS PE PUB-F

47. UFSC EDUCAGAOQ CIENTIFICA E Ne PUB-F
TECNOLOGICA

48. UFSCAR ENSINO DE CIENCIAS SP PUB-F
EXATAS

49, ULBRA ENSINO DE CIENCIAS E RS PRI
MATEMATICA

50. UNAERP SAUDE E EDUCACAO SP PRI

51. UNB ENSINO DE CIENCIAS DF PUB-F

52. UNESP/BAURU | EDUCACAO PARA A SP PUB-E
CIENCIA

53. UNESP/RC EDUCACAO MATEMATICA | SP PUB-E

54, UNIBAN EDUCACAO MATEMATICA | SP PRI

55. UNICAMP ENSINO E HISTORIA DE SP PUB-E
CIENCIAS DA TERRA

56. UNICAMP MULTIUNIDADES EM SP PUB-E
ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

57. UNICSUL ENSINO DE CIENCIAS SP PRI

58. UNICSUL ENSINO DE CIENCIAS E SP PRI
MATEMATICA

59. UNIFEI ENSINO DE CIENCIAS MG PUB-F

60. UNIFESP ENSINO EM CIENCIAS DA SP PUB-F
SAUDE

61. UNIFESP ENSINO EM CIENCIAS DA SP PUB-F
SAUDE

62. UNIFOA ENSINO EM CIENCIAS DA RJ PUB-F
SAUDE E DO MEIO
AMBIENTE

63. UNIFRA ENSINO DE FISICA E RS PRI
MATEMATICA
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64. UNIGRANRIO ENSINO DAS CIENCIAS RJ PRI X

65. UNIPAMPA ENSINO DE CIENCIAS RS PUB-F X

66. UNIPLI ENSINO DE CIENCIAS DA RJ PRI X
SAUDE E DO AMBIENTE

67. UNIVATES ENSINO DE CIENCIAS RS PRI X
EXATAS

68. URI ENSINO CIENTIFICO E RS PRI X
TECNOLGICA

69. usp ENSINO DE CIENCIAS SP PUB-E X X

(MODALIDADES FiSICA,
QUIMICA E BIOLOGIA)

70. UsSss EDUCAGAO MATEMATICA RJ PRI X

71. UTFPR ENSINO DE CIENCIA E PR PUB-F X
TECNOLOGIA

72. UTFPR FORMAGAO CIENTIFICA, PR PUB-F X

EDUCACIONAL E
TECNOLOGICA

* PRI — Privada; PRI-CONF — Privada Confessional; PUB-F — Publica-Federal; PUB-E — Publica-Estadual;
PUB-M — Publica-Municipal
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