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RESUMO

A presente pesquisa foi desenvolvida junto ao Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da Faculdade
de Ciéncias e Tecnologia — UNESP. De natureza qualitativa, teve como objeto de estudo uma turma
de estudantes do 2° ano do ensino médio publico, a professora de Fisica da turma e as aulas ministradas
durante um ano letivo. No intuito de compreender como as relagdes estabelecidas em sala de aula
influenciam na atitude e na mobilizacdo dos alunos para a aprendizagem, investigando o
comprometimento e interesse dos alunos face ao conhecimento, a pratica e o cotidiano docente. Se
constituiram como objetivos especificos: compreender quais as concepcBes de escola presentes entre
alunos e professora investigados; compreender se existem praticas realizadas em sala de aula que
deixam os alunos mais mobilizados em relacdo aos conhecimentos de Fisica; verificar como o uso de
diferentes recursos metodoldgicos em atividades voltadas para investigacao e descoberta, mobiliza os
saberes e influenciam nas atitudes dos alunos, no desejo em aprender; compreender como atividades
diferenciadas do método tradicional contribuem para um ambiente sociavel e facilitador da
aprendizagem nas aulas de Fisica; compreender se uma pesquisa com a participacdo da professora da
turma, oportuniza o entendimento desta realidade e decisdo das atividades, bem como o processo de
formacdo continuada. Nossos dados foram gerados por meio de registros da observacéo, grupos focais
e entrevista semiestruturada. No processo analitico tivemos como aportes a Teoria da Enunciagao, de
Mikhail Bakhtin, e os pressupostos da mobilizacdo do saber de Bernard Charlot. Nossas anélises
mostram que a relagdo do estudante com a Fisica, ou seja, 0s processos de mobilizacdo do saber,
sofrem influéncias de distintas naturezas. A escola permanece com uma dindmica que faz pouco
sentido ao aluno; as aulas de Fisica com praticas descontextualizadas, pouco uso de recursos didaticos,
favorecem a memorizagdo e pouco contribuem para a compreensdo dos conceitos. A auséncia de um
espaco de didlogo ndo permite que os estudantes estabelecam réplicas em relagcdo aos conceitos,
mantendo-os afastados em relacdo a disciplina e os contetidos trabalhados, que prejudica 0s processos
de mobilizacdo. Outro ponto importante é a relacdo que o estudante mantém com a escola, quase
sempre vinculada a aprovacdo (tirar notas), a certificacdo e o acesso ao mercado de trabalho; pouco
relacionada a constru¢do dos conhecimentos. Por outro lado, a professora de Fisica vivenciando
formac&o inicial tradicional, precéarias condic¢bes de trabalho, um caminho profissional solitario e
poucas possibilidades de processos (efetivos) de formagdo continuada, tende a manter uma pratica
tradicional, reforcando uma relacdo professor-aluno-conhecimento que acaba se constituindo como
cumprimento de obrigagdes, e ndo uma relacgdo com o saber. Embora os desafios parecam
intransponiveis defendemos a tese de que é possivel mobilizar os alunos (nas aulas de fisica) a partir
de um processo de reorganizacao da relacdo professor-aluno-conhecimento, a partir de elaboracéo de
aulas problematizadas e dialdgicas, com uso de diferentes recursos didaticos, que fagam mais sentido
ao estudante. Sabendo que esse é um grande desafio, considerando a realidade que vive a maioria das
escolas e as sofriveis condi¢cBes que envolvem a vida profissional dos professores, por isso,
defendemos ainda que sdo possiveis mudancas na pratica docente, concebendo um trabalho que visa a
mobilizacdo do saber, a partir de iniciativas concretas de formacéao continuada, geridas por uma efetiva
parceria universidade-escola. De outro lado, o contato com a escola poderia oportunizar & universidade
uma aproximacao importante para que ela entendesse quais sdo os problemas da escola e do ensino de
Fisica e promovesse mudancas na formacdo dada nas licenciaturas. Esse parece ser um caminho que
ofereca possibilidades de tratamento do conhecimento da Fisica nas aulas, préticas mais
contextualizadas e o conhecimento mais acessivel.

Palavras-chave: Ensino de Fisica, Mobilizacdo do Saber, Formacao de Professores de Fisica, Pesquisa
Colaborativa, Referencial Bakhtiniano.



ABSTRACT

This research was carried out in conjunction with the Graduate Program in Education at the Faculty of
Science and Technology - UNESP. Of a qualitative nature, the object of study was a group of students
from the 2nd year of public high school, the class Physics teacher and the classes taught during an
academic year. In order to understand how the relationships established in the classroom influence in
the attitude and mobilization of students for learning, investigating the commitment and interest of
students in the face of knowledge, practice and everyday teaching. Specific objectives were
constituted: to understand which concepts of school are present among students and teacher
investigated; understand if there are practices carried out in the classroom that leave students more
mobilized in relation to the knowledge of Physics; verify how the use of different methodological
resources in activities aimed at research and discovery, mobilizes knowledge and influences students'
attitudes, the desire to learn; understand how activities differentiated from the traditional method
contribute to a sociable environment that facilitates learning in Physics classes; understand if a survey
with the participation of the class teacher, provides an opportunity to understand this reality and decide
the activities, as well as the process of continuing education. Our data were generated through
observation records, focus groups and semi-structured interviews. In the analytical process we had as
inputs the Theory of Enunciation, by Mikhail Bakhtin, and the assumptions of the mobilization of
knowledge by Bernard Charlot. Our analyzes show that the student's relationship with Physics, that is,
the processes of knowledge mobilization, suffer influences of different natures. The school remains
with a dynamic that makes little sense to the student; Physics classes with out-of-context practices,
little use of didactic resources, favor memorization and contribute little to the understanding of
concepts. The absence of a space for dialogue does not allow students to establish replicas in relation
to the concepts, keeping them at a distance in relation to the discipline and the contents worked on,
which impairs the mobilization processes. Another important point is the relationship that the student
has with the school, almost always linked to approval (taking grades), certification and access to the
labor market; little related to the construction of knowledge. On the other hand, the Physics teacher
experiencing traditional initial training, precarious working conditions, a lonely professional path and
few possibilities for (effective) continuing education processes, tends to maintain a traditional practice,
reinforcing a teacher-student-knowledge relationship that it ends up constituting fulfillment of
obligations, and not a relationship with knowledge. Although the challenges seem insurmountable, we
defend the thesis that it is possible to mobilize students (in physics classes) based on a process of
reorganizing the teacher-student-knowledge relationship, based on the elaboration of problematized
and dialogical classes, using different resources. didactic, that make more sense to the student.
Knowing that this is a great challenge, considering the reality that most schools live and the suffering
conditions that involve the professional life of teachers, therefore, we also defend that changes in
teaching practice are possible, conceiving a work that aims to mobilize the to know, based on concrete
continuing education initiatives, managed by an effective university-school partnership. On the other
hand, contact with the school could provide the university with an important approach so that it
understands the problems of the school and the teaching of Physics and promotes changes in the
training given in undergraduate courses. This seems to be a path that offers possibilities for treating
knowledge of Physics in class, more contextualized practices and more accessible knowledge.

Keywords: Physics Teaching, Knowledge Mobilization, Physics Teacher Training, Collaborative
Research, Bakhtinian Reference.



RESUMEM

Esta investigacion se desarroll6 con el Programa de Posgrado en Educacion de la Facultad de Ciencia
y Tecnologia - UNESP. De caracter cualitativo, el objeto de estudio fue un grupo de alumnos de 2°
curso de bachillerato publico, el profesor de Fisica de la clase y las clases impartidas durante un curso
académico. Con el fin de comprender cémo las relaciones que se establecen en el aula influyen en la
actitud y movilizacién de los estudiantes hacia el aprendizaje, investigando el compromiso e interés
de los estudiantes frente al conocimiento, la practica y la ensefianza cotidiana. Se constituyeron
objetivos especificos: comprender qué conceptos de escuela estan presentes entre los estudiantes y
docentes investigados; comprender si existen practicas realizadas en el aula que dejan a los estudiantes
mas movilizados en relacion al conocimiento de la Fisica; verificar como el uso de diferentes recursos
metodolégicos en actividades orientadas a la investigacion y el descubrimiento, moviliza
conocimientos e influye en las actitudes de los estudiantes, el deseo de aprender; comprender como
las actividades diferenciadas del método tradicional contribuyen a un ambiente sociable que facilita el
aprendizaje en las clases de Fisica; Entender si una encuesta con la participacion del profesor de la
clase, brinda la oportunidad de comprender esta realidad y decidir las actividades, asi como el proceso
de educacion continua. Nuestros datos fueron generados a través de registros de observacion, grupos
focales y entrevistas semiestructuradas. En el proceso analitico tuvimos como insumos la Teoria de la
Enunciacion, de Mikhail Bakhtin, y los supuestos de la movilizacion del conocimiento de Bernard
Charlot. Nuestros analisis muestran que la relacion del estudiante con la Fisica, es decir, los procesos
de movilizacion del conocimiento, sufren influencias de distinta indole. La escuela se mantiene con
una dinamica que tiene poco sentido para el alumno; Clases de fisica con préacticas
descontextualizadas, escaso uso de recursos didacticos, favorecen la memorizacién y aportan poco a
la comprension de conceptos. La ausencia de un espacio de didlogo no permite que los estudiantes
establezcan réplicas en relacion a los conceptos, manteniéndolos a distancia en relacion a la disciplina
y los contenidos trabajados, lo que perjudica los procesos de movilizacién. Otro punto importante es
la relacion que mantiene el alumno con la escuela, casi siempre vinculada a la homologacién (sacar
notas), la certificacion y el acceso al mercado laboral; poco relacionado con la construccion del
conocimiento. Por otro lado, el docente de Fisica que vive una formacion inicial tradicional,
condiciones laborales precarias, una trayectoria profesional solitaria y pocas posibilidades de procesos
de formacion continua (efectivos), tiende a mantener una practica tradicional, reforzando una relacion
profesor-alumno-conocimiento que acaba. hasta constituir el cumplimiento de obligaciones, y no una
relacién con el conocimiento. Si bien los desafios parecen insuperables, defendemos la tesis de que es
posible movilizar a los estudiantes (en las clases de fisica) a partir de un proceso de reorganizacion de
la relacion maestro-alumno-conocimiento, a partir de la elaboracion de clases problematizadas y
dialdgicas, con el uso de diferentes recursos didacticos que tengan mas sentido para el alumno.
Sabiendo que esto es un gran desafio, considerando la realidad que viven la mayoria de las escuelas y
las condiciones de sufrimiento que envuelven la vida profesional de los docentes, por ello, también
defendemos que los cambios en la practica docente son posibles, concibiendo un trabajo que tiene
como objetivo movilizar el saber, basada en iniciativas concretas de educacion continua, gestionadas
por una asociacion eficaz entre la universidad y la escuela. Por otro lado, el contacto con la escuela
podria dotar a la universidad de un enfoque importante para que comprenda la problematica de la
escuela y la ensefianza de la Fisica y promueva cambios en la formacion que se imparte en los cursos
de pregrado. Este parece ser un camino que ofrece posibilidades de tratar el conocimiento de la Fisica
en clase, practicas mas contextualizadas y conocimientos mas accesibles.

Palabras clave: Esefianza de la Fisica, Movilizacion del Conocimiento, Formacion de Profesores de
Fisica, Investigacion Colaborativa, Referencia Bakhtiniana.
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A experiéncia,

a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos togue,
requer um gesto de interrupcao,

um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar,

parar para escutar, pensar mais devagar,

olhar mais devagar, e escutar mais devagar;

parar para sentir, sentir mais devagar,

demorar-se nos detalhes,

suspender a opinido, suspender o juizo,

suspender a vontade,

suspender o automatismo da acao,

cultivar a atengdo e a delicadeza,

abrir os olhos e os ouvidos,

falar sobre o gque nos acontece,

aprender a lentiddo, escutar aos outros,

cultivar a arte do encontro,

calar muito, ter paciéncia

e dar-se tempo e espaco.

Larrosa (2002)

INTRODUCAO

Em minha voz ecoam muitas vozes, oriundas das minhas experiéncias, leituras e
vivéncias. Da formacédo e do exercicio da profissdo. Todos esses processos me causaram
marcas e impressdes, me influenciando na escolha do objeto de pesquisa. A abordagem
pretendida nédo trara algo de absolutamente novo, ou nunca dito, mas a compreensdo € a
interpretacdo da realidade estudada serdo inéditas e particulares.

O que proponho discutir nesta tese provém de minha construcéo pessoal e profissional,
que se deu “historicamente”. O problema de pesquisa que aqui me atento em compreender,
surgiu de davidas e angustias vivenciadas na docéncia e na pesquisa.

Em minha trajetéria escolar sempre gostei de estudar, sempre estudei sozinha e sem
gue me mandassem. Até hoje uma das coisas que mais gosto de fazer é estudar, principalmente
nas minhas areas de interesse.

Mas desde sempre existiram alunos que ndo gostam da escola®. Convivi com alguns
que viam nos estudos um sacrificio, que ndo reconheciam de imediato as implicagdes praticas
sobre os conhecimentos trabalhados na escola e seus afazeres diarios. Percepgdo que
permaneceu até os dias de hoje. E a escola parece pouco ter feito para modificar essa visdo

“chata” e propedéutica.

1. Sempre quando nos referirmos a escola estamos tratando da escola publica.
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Incomoda-me a auséncia do estudante dentro da escola. De fato, & incomum um aluno
de escola publica, em idade escolar, que goste de estudar, que estude sozinho, e que busque o
conhecimento por si s6. Existe um desinteresse pela escola, pelas atividades trabalhadas na
escola. Nesse espago nada parece ser atrativo. “Aprender” da forma como “aprendem” parece
ser um fardo.

Minha duvida estava em como envolver o aluno no processo de ensino e de
aprendizagem. Meu desejo era entender a relagdo do aluno com a escola, com os saberes, ou,
a total recusa ao que é trabalhado na escola.

Retornando a minha pratica docente, devo reconhecer que estabelecer, em sala de aula,
um dialogo proficuo e um espaco efetivo de aprendizagem nunca foi facil. Sempre me
questionei quanto as praticas e as metodologias, se eram adequadas, se oportunizavam ao
aluno uma relacdo com o saber. Confesso que muitas vezes fracassei. Como professora de
Fisica na educacdo basica me sentia despreparada para lidar com a complexidade da sala de
aula, envolver todos os alunos no processo de ensino e de aprendizagem parecia impossivel.
No ensino superior permaneceu a inseguranca, meus alunos licenciandos buscavam respostas,
eu nao as tinha. Questionava-me sobre como trabalhar em condicfes precarias, tendo alunos
desinteressados, e até que ponto essa relacdo de desinteresse pode ser modificada por meio da
pratica docente. Sem desconsiderar, todavia, o papel fundamental das politicas educacionais
para manutencdo ou modificacdo dessas condicoes.

Essas questdes foram desenhando o objeto de estudo desta tese. Parti do pressuposto
de que o comportamento do aluno em relacdo ao conhecimento deve estar relacionado com o
significado e a importancia que os estudantes atribuem a escola. Que significado sera esse?
Que importancia os estudantes d&o aos conhecimentos trabalhados na escola? Considerando
que, perceber o sentido que o estudo possui na vida do sujeito requer olha-lo através dos
multiplos olhares, na sua totalidade, compreendendo-o a partir da sua realidade e contexto, a
partir de sua historicidade.

Portanto, nesta pesquisa, buscamos compreender as relacdes do aluno com o saber,
especificamente o saber da Fisica, e como a busca do saber pode ser mobilizada por meio da
pratica do professor.

Nossos olhares se voltaram para a disciplina de Fisica. Um terreno que recebe muitas
criticas, principalmente, pela falta de contextualizacdo e matematizacdo dos conteldos
(ALVES; RABONI, 2010). As criticas ainda se relacionam a formacao inicial do professor:
falta de preparo profissional para ministrar os contetdos, auséncia de diferentes metodologias

para o ensino; dificuldades em lidar com a docéncia de um ensino complexo; curriculo com
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excessiva quantidade de contetido e pequeno nimero de aulas semanais; além das dificuldades
que surgem do contato com a profissdo, como a indisciplina e o desinteresse (ALVES, 2014;
PENA; RIBEIRO FILHO, 2009).

Como objetivo geral, buscamos compreender como as relacfes estabelecidas na sala
de aula influenciam na atitude e na mobilizacdo dos alunos para a aprendizagem, investigando
0 comprometimento e interesse dos alunos face ao conhecimento, a pratica e o cotidiano
docente. Nosso foco, portanto, € a relagdo — professor-aluno-conhecimento.

Em primeiro lugar, compreender como os fatores sociais interferem na realidade local,
observando as relacdes que se fundem dentro da escola (professor-direcdo, professor-aluno,
aluno-direcdo, aluno-aluno). Num segundo momento, focamos na disciplina de Fisica, com o
interesse de observar como o professor se organiza nessas aulas. Constatando como se da esse
cotidiano, como os alunos se comportam mediante a matéria. As acGes propostas geram
interesse? Localmente, a forma como sdo trabalhados os conteddos despertam o gosto pela
ciéncia? Qual a opinido dos alunos e do (a) professor (a) sobre essas vivéncias? Em um terceiro
momento, partimos para a discussdo e preparo de atividades em uma perspectiva colaborativa
com a professora da turma, incluindo em suas praticas atividades problematizadoras, com o
intuito de compreender se estas favorecem a mobilizacdo dos alunos nas aulas de Fisica.
Nossos sujeitos foram, portanto, uma professora que leciona fisica e uma turma de alunos de
segundo ano do ensino médio de um colégio publico paranaense?.

Buscamos responder as questdes: Quais as relacdes possiveis estabelecidas entre
professor, alunos e conhecimento para uma efetiva mobilizacdo do saber? Como oportunizar
essas relacdes?

Intentamos perceber os discursos proferidos. Quem é esse aluno e de onde fala; que
representacdo tem da escola e das aulas de Fisica para sua vida; quem € essa professora; que
representacdo tem dos alunos, do seu trabalho, da escola e das aulas de Fisica na formacéo de
seus alunos; por que estdo na escola; que escola é essa; onde estd; a quem atende; que relacdo
mantém com a producdo de saberes; que objetivos de formacdo constam em seu Projeto
Politico Pedagogico; como isso é reconhecido pelos alunos e professora?

Na perspectiva de Voldchinov (2017, p. 205)

O mundo interior e 0 pensamento de todo individuo possuem seu auditério social
estavel, e nesse ambiente se formam os argumentos interiores, motivos interiores,
avaliag0es, etc. Quanto mais culto for um individuo, tanto mais o seu auditorio se
aproximara do auditério médio da criacdo ideoldgica, mas, em todo caso, 0

2, Os sujeitos serdo descritos com mais detalhes posteriormente.
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interlocutor ideal ndo é capaz de ultrapassar os limites de uma determinada classe e
época.

Para dimensionar a relagdo do aluno com o saber e com a escola; a relacdo da
professora com o saber, com os alunos e a escola; a relacdo da escola com os alunos, com 0s
professores, com a comunidade, é fundamental conhecer o contexto social investigado. Os
enunciados proferidos pelos sujeitos nos dao elementos que representam o pensamento de
uma coletividade, demonstrando o valor simbolico da escola e dos conhecimentos para uma
determinada classe social.

O autor ainda afirma que,

Todo ato criativo, todo enunciado é individual e Unico, porém em todo enunciado
ha elementos idénticos aos dos outros enunciados de um dado grupo discursivo. Sdo
justamente esses elementos idénticos — fonéticos, gramaticais, lexicais — e, portanto,
normativos® para todos os enunciados que proporcionam a unicidade de dada lingua
e sua compreensdo por todos os membros de dada coletividade (VOLOCHINOV,
2017, p. 155).

Neste veio tedrico, o sentido das palavras proferidas pelos sujeitos é determinado pelo
contexto social. Conhecer esse contexto é condi¢ao primeira para interpretar seus enunciados,

pois,

[...] Toda palavra serve de expressdo ao “um’ em relagdo ao “outro”. Na palavra, eu
dou forma a mim mesmo do ponto de vista do outro e, por fim, da perspectiva da
minha coletividade. A palavra é uma ponte que liga o eu ao outro. Ela apoia uma
das extremidades em mim e a outra no interlocutor. A palavra é o territério comum
entre o falante e o interlocutor. (VOLOCHINOV, 2017, p.205).

Intuimos que a relacdo do sujeito com o saber e o valor dado a essa relacdo tem
influéncia do contexto social. Até que ponto a reflexdo dessa realidade pode apontar caminhos
para mudancas?

Partimos do pressuposto gue o saber pode ser mobilizado em sala de aula, desde que,
0 aluno seja despertado para o “real” sentido da escola e dos contetidos nela trabalhados.
Sabemos que a escola reproduz as relagfes de poder e dominagéo existentes na sociedade,
entretanto, acreditamos que existam relagdes internas que geram atitudes de
interesse/desinteresse. Se ndo fosse assim, teriamos comportamentos idénticos de uma mesma
turma de alunos, mesmo modificando o professor. E sabemos que isso ndo acontece, 0s alunos
modificam seu comportamento, sua atitude de acordo com a pratica que o professor firma em
sala de aula (SILVA; NEVES, 2006; SILVA et al., 2008).

De modo que nossos objetivos especificos se configuraram em compreender quais as

concepcOes de escola presentes entre alunos e professora investigados; compreender se

3. Grifos do autor.
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existem praticas realizadas em sala de aula que deixam os alunos mais mobilizados em relacéo
aos conhecimentos de Fisica; verificar como o uso de diferentes recursos metodol6gicos em
atividades voltadas para investigacdo e descoberta, mobiliza os saberes e influenciam nas
atitudes dos alunos, no desejo em aprender; compreender como atividades diferenciadas do
método tradicional contribuem para um ambiente sociavel e facilitador da aprendizagem nas
aulas de Fisica; compreender se uma pesquisa com a participacdo da professora da turma,
oportuniza o entendimento desta realidade e decisdo das atividades, bem como o processo de
formacdo continuada.

Insistimos que o desinteresse e a apatia dos alunos sao os fatores que mais prejudicam
o trabalho docente (VASCONCELLOS, 2012). Todavia, consideramos a Fisica uma
disciplina atraente, desde que trabalhada de forma articulada e contextualizada.
Reconhecemos que este é um problema amplo, que afeta outras realidades. Até que ponto um
trabalho local pode refletir no comportamento e interesse dos jovens? Como podemos
contribuir/interferir no ambiente escolar de forma local, para um problema que ultrapassa as
fronteiras da escola? Essas questfes direcionaram a pesquisa. Reconhecendo a limitacdo
enquanto pesquisadora, contudo, investindo forcas para contribuir com a compreensao dos
problemas que efetivamente atingem o cotidiano escolar, e concomitantemente a sociedade
geral.

A tese se constitui a partir da questdo: Em que medida é possivel mobilizar (ou
provocar a mobilizacdo de) um grupo de alunos na disciplina de Fisica?

Partindo da compreensdo professor-aluno-conhecimento, defendo a tese de que é
possivel mobilizar os alunos a partir de um processo de reorganizacdo da relacdo professor-
aluno-conhecimento, a partir de elaboracdo de aulas problematizadas e dialégicas, que facam
mais sentido ao estudante. Sabendo que esse € um grande desafio, considerando a realidade
na qual vive a maioria das escolas e as sofriveis condi¢cdes que envolvem a vida profissional
dos professores. Por isso, defendo ainda que sdo possiveis mudangas na pratica docente,
concebendo um trabalho que visa a mobilizacdo do saber a partir de iniciativas concretas de
formacéo continuada, apoiadas por uma efetiva parceria universidade-escola.

E necessario considerar que “Cada um reflete em si a coletividade do proprio grupo,
uma vez que ele se encontra em contato mais ou menos estreito com cada membro,
experimenta em si sua influéncia, sugestéo, imita-o, simpatiza com ele etc.” (CHPIET, 1927,
p. 134 apud VOLOCHINOV, 2017, p. 34). Consequentemente, o entendimento da relag&o do

aluno com os saberes sistematizados na escola esta vinculado a sua realidade, a sua histéria
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de vida, as suas possibilidades. Ligado também as praticas firmadas na escola e na sala de
aula, a sua classe social e ao reconhecimento dado & escola.

Os processos escolares, reconhecidos como processos formais de educacéo, séo frutos
dos processos histdricos da nossa cultura ocidental. Na visdo de Geraldi (2010), todos esses
processos revelam uma preocupacao com a vida futura, por isso nomeado de formacéo, almeja
por meio da heranca cultural a conservacdo do passado no futuro; e supdem como concepgéo
um sujeito que nao esta pronto ao nascer, por isso “é¢ capaz de aprender e ¢ capaz de usar os
instrumentos do passado para construir o futuro (dependendo do ponto de vista, este futuro ha
que ser a reproducéo do status quo do passado)” (GERALDI, 2010, p. 29).

Contudo, contraria essa ideia do senso comum, “de que n6s fazemos o que somos na
vida ou, numa versdo um pouco forte, a de que nos fazem ser o que somos na vida (ndo
nascemos acabados)” (GERALDI, 2010, p. 29). Necessitando criticar a condi¢do de que nao
nos constituimos como “tabula rasa”, ou vazios. Ha que considerar e valorizar um processo
de constituicdo do sujeito ao longo da vida. “Se as condigdes historicas nos fazem ser o que
somos, nesta hipdtese seriamos instituidos; se premidos pelas condi¢6es historicas, mas ndo
por ela determinados, nos fazemos o que somos, nesta hipétese seriamos constituidos*”
(GERALDI, 2010, p. 29-30). No ambito educacional, admitir que o sujeito se constitua no
processo de escolarizacdo é admitir também, um direcionamento da pratica pedagdgica, por
conseguinte, um direcionamento de ordem politica.

Mas ndo paramos por ai, a organizacdo econémica, social e politica é responsavel e
influenciadora nos direcionamentos no campo do ensino de Fisica e da educacdo de um modo
geral.

De acordo com Moreira (2000), olhar para a trajetéria do ensino de Fisica no Brasil é
olhar para a trajetéria do ensino de Fisica em ambito internacional. Alguns acontecimentos
mundiais foram decisivos no encaminhamento do ensino de Fisica. O fim da década de 50 do
século XX marcou a Ciéncia pela corrida espacial disputada principalmente pela Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) e pelos Estados Unidos. Influéncias deste marco
impulsionaram modificages nos projetos americanos de ensino de Ciéncias, com um objetivo
principal: formar cientistas (SASSERON, 2010).

O Brasil, seguindo os movimentos internacionais importou materiais didaticos como
o Physical Science Study Committee (PSSC) desenvolvido pelos Estados Unidos, como um

“projeto curricular completo, com materiais instrucionais educativos inovadores e uma

4. Grifos do autor.



18

filosofia de ensino de Fisica, destacando procedimentos fisicos e a estrutura Fisica”
(MOREIRA, 2000, p. 94). O material foi traduzido para o portugués no inicio dos anos 1960.
Antes do contato com este material os professores de Fisica seguiam livros didaticos®; embora
atividades experimentais fossem bem vistas, o grande condutor do trabalho docente era o livro
didatico.

A mudanca dos livros didaticos para o uso de projetos foi uma mudanga de paradigma,
que, segundo Moreira (2000) ndo durou muito. A mudanca dos livros didaticos para o uso de
projetos foi um avanco, mas, concomitantemente, permitiu uma lacuna. Tinha-se muita
clareza em como se deveria ensinar Fisica “(experimentos, demonstragdes, projetos, “hands
on”, historia da Fisica, ...) mas pouco ou nada disseram sobre como aprender-se-ia esta mesma
Fisica. Ensino e aprendizagem sdo interdependentes” (MOREIRA, 2000, p. 95). De todo
modo, a realidade mostrou que por mais que se tenham materiais instrucionais para ensinar, a
aprendizagem “ndo ¢ uma consequéncia natural”.

Para Moreira (2000, p. 95) estes acontecimentos foram impulsionadores de outro
paradigma: o da pesquisa em ensino de Fisica. Consolidando-se na década de 1980, as
pesquisas relacionadas as concepcdes alternativas e, posteriormente, a mudanca conceitual.
Atualmente, a pesquisa em ensino, trata de temas como resolucdo de problemas,
representacfes mentais dos alunos e concepcdes epistemolégicas na formagdo inicial ou
continuada de professores, entre outras tematicas.

N&o podemos perder de vista que os documentos oficiais, como as Leis de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996) foram e séo direcionadoras, tanto na
organizacdo curricular da Fisica enquanto disciplina do ensino médio, quanto das diretrizes
que norteiam os cursos de formacéo de professores. Ainda comparecem 0s parametros que
deveriam guiar o professor no ensino desses contetidos, como os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) (BRASIL, 2000) e atualmente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2018). Esses apontamentos evidenciam que o professor ndo faz o que deseja, mas
tem uma formacéo direcionada pelos documentos legais, tem o numero de aulas e segue um
curriculo definido pelos érgdos superiores de educacdo, fatores que também influenciam na
estrutura e organizacao do trabalho docente, por isso devem ser considerados. Apresentamos

até aqui nosso objeto de pesquisa, e de um modo geral as condi¢Bes do ensino de Fisica e as

>, Afirma Moreira (2000, p. 94) que os principais livros didaticos usados eram “Introducéo a Fisica, de
Maiztegui & Sabato (1951); Fisica na escola secundaria, de Blackwood, Herron & Kelly (1958) e Introducdo

a Eletricidade, ao Magnetismo e & Otica, de R.A. Salmeron (1961)”.
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motivacdes que instigaram o desenvolvimento desta pesquisa. A seguir relatamos a
organizacgéo das secoes.

Na secdo 1 apresentamos o contexto da pesquisa e a escolha metodoldgica, detalhamos
a cidade, a escola, 0s sujeitos, 0s instrumentos de pesquisa e referenciais adotados, na tentativa
de expor como foi desenvolvida a pesquisa.

Na secdo 2 apresentamos os referenciais tedricos que embasam a concep¢do de
educacdo, de ensino de Fisica e da formacgéo de professores.

Na secdo 3 discorremos sobre a atividade do aluno e a atividade do professor no
processo de ensino e aprendizagem, destacando o processo de mobilizacdo do saber.

Na secdo 4 tratamos sobre as leis e diretrizes da educa¢do em uma perspectiva historica
e 0s encaminhamentos atuais na educacao basica, com énfase no nivel médio.

Na secdo 5 apresentamos nossas analises, organizada em trés momentos: as palavras
da professora Rita, as palavras dos estudantes e a observacdo. Em todo momento buscamos
conversar com nossos referenciais na tentativa de compreender em profundidade a realidade
estudada.

Por fim, apresentamos as consideraces finais e as referéncias.



20

Gosto de ser gente porque, como tal,
percebo afinal que a construcéo

de minha preseng¢a no mundo,

gue néo se faz no isolamento,

isenta da influéncia das forgas sociais,
que néo se compreende fora da tenséo
entre o que herdo geneticamente

e 0 que herdo social, cultural e historicamente,
tem muito a ver comigo mesmao.

Seria irénico se a consciéncia de minha
presenca no mundo ndo implicasse ja o
reconhecimento da impossibilidade

de minha auséncia na construgdo

da propria presenca.

Paulo Freire (2016).

SECAO 1 - A PESQUISA: OS CAMINHOS ESCOLHIDOS

Delimitado nosso objeto de estudo, fez-se necessario estruturar possibilidades de como
investigar essa relacdo contribuindo de fato com a realidade estudada. Parti do pressuposto
que ndo deveria fazer uma pesquisa para constatar algo, observando, entrevistando,
prescrevendo e analisando, mas que os encaminhamentos pudessem possibilitar o pensar
junto.

As escolhas direcionaram o local, o publico alvo, e os desdobramentos da pesquisa, ou
seja, a forma como se desenvolveria. O local escolhido foi uma sala de aula do ensino médio
de uma escola publica, os sujeitos: professora de Fisica e alunos de uma turma. Definimos
que essa pesquisa deveria ocorrer durante um tempo significativo para nos aproximarmos de
fato do I6cus de estudo, delimitando acompanhar esses sujeitos, por aproximadamente um ano
letivo. As estratégias e encaminhamentos foram se desenhando sob um enfoque qualitativo,
buscando compreender em profundidade a realidade. Nossos referenciais indicavam caminhos
em uma perspectiva critica, que possibilitasse a compreensao para transformacdo, aspectos
gue nos deteremos mais longamente a frente.

Percebemos que ndo deveriamos propor uma sequéncia didatica, ou indicar prescri¢es
para a professora, vislumbrando que a partir disso alcan¢ariamos uma mobilizacdo maior dos
alunos. Sabemos que essa relacdo direta nem sempre acontece. A pesquisa € um caminho

arduo, e os resultados, em geral, ndo causam mudancas bruscas.
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Com essas ideias firmadas, partimos para a pesquisa de campo. Tomei a liberdade de
convidar a Professora Rita®, conhecida por mim do acompanhamento dos alunos no estagio
supervisionado da Licenciatura em Fisica. Nunca haviamos trabalhado em parceria ou
pesquisas. O convite foi feito pessoalmente. Disse a ela que a pesquisa tinha como intuito
trabalhar a mobilizacdo dos alunos para os conceitos de Fisica e a relacdo com a pratica
docente, bem como aspectos da formagao de professores. Em meados do més de marco de
2018, encaminhei também o projeto de pesquisa por e-mail para que ela conhecesse 0s
objetivos e a proposta de tese.

A pesquisa estava dividida em alguns momentos: iniciava com a observacao do espaco
escolar e acompanhamento das aulas, que deveria ocorrer durante toda a pesquisa; discussao
e selecdo das atividades no final do primeiro semestre e segundo semestre; e desenvolvimento
de praticas com uso de atividades problematizadoras no segundo semestre. Esclareci que as
atividades propostas em prol da mobilizacdo da turma seriam discutidas entre nos, ndo era
algo que ja estava definido ou pré-determinado. E novas questdes poderiam ser abordadas
conforme sentissemos necessidade.

Informei a Professora Rita que a pesquisa seria desenvolvida em uma turma que ela
escolhesse, tendo como unica condicdo que a turma escolhida fosse do segundo ano do ensino
médio, por ja terem tido contato com a Fisica, mas ndo serem formandos. Como estratégias
de coleta de dados, esclareci que fariamos observacdo das aulas de Fisica registrada em diario
de campo, grupos focais com os alunos, e entrevista com ela. Ainda fariamos encontros para
discutirmos as estratégias trabalhadas nas aulas.

Apos a leitura do projeto, a Professora Rita aceitou o convite, e escolheu uma turma
do 2° ano do ensino médio que considerava desmotivada e apéatica. A partir dai iniciei o
processo burocratico para viabilizacdo da pesquisa, conversei com a diretora da escola e pedi
sua autorizacdo. Conversei com os alunos explicando a pesquisa que seria desenvolvida ao
longo do ano, e que eram livres para participarem. Comentei sobre as observacfes em sala de
aula, e das atividades diversas que seriam trabalhadas no segundo semestre. Também o0s avisei
sobre a realizagdo de grupos focais para conhecer o que eles pensavam sobre a escola e as
aulas de Fisica.

Encaminhei os termos de consentimento a todos os envolvidos, diretora, professora,

alunos e pais dos alunos. Todos aceitaram participar da pesquisa, assinando os termos de

& Nome ficticio.
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consentimento. A pesquisa também foi encaminhada a Secretaria Estadual de Educacdo para
autorizacio, que foi concedida’.

A turma escolhida pela Professora Rita tinha 32 alunos matriculados® no 2° ano do
ensino médio, mas alguns faltavam constantemente, de modo que efetivamente participaram
da pesquisa 22 alunos regularmente matriculados.

Finalizados os tramites, iniciamos a pesquisa com as observacdes e acompanhamento
das aulas que se iniciaram no inicio do més de maio e foram até o més de dezembro de 2018.
Durante este periodo foram discutidas propostas de atividades problematizadoras com a
professora, destinadas ao ensino de conceitos da Termodindmica. As atividades foram
trabalhadas a partir do segundo semestre, em sua maioria, desenvolvidas pela propria
professora. A concepc¢do dos alunos a respeito da escola e das aulas de Fisica foi captada por
meio de grupos focais. A concepcao da professora a respeito da escola, do processo de ensino
e de aprendizagem, da Fisica, e das condi¢des de trabalho docente foi captada por meio de

entrevista semiestruturada.

1.1 A Cidade

Em uma pesquisa que envolve sujeitos, que envolve um espaco de convivéncia é
importante trazer os detalhes, pormenorizar o lugar. Esse sujeito historico e social recebe
influéncias do lugar que vive, da familia, da classe social, da cultura local, da convivéncia. E
neste contexto, a escola faz parte. Ndo podemos avancar a pesquisa sem apresenta-los.

A escola se encontra em uma pequena cidade do noroeste do Parana. Uma cidade
jovem, fundada em agosto de 1955. Possui cerca de trinta mil habitantes, mas ja foi um
importante polo algodoeiro nas décadas de 1980 até meados de 1990 e chegou a ter cem mil
habitantes, vivendo a maioria na area rural.

A queda de produtividade da cultura do algodao minou oportunidades de emprego na
producdo da matéria prima, nas fiacdes e nas confeccdes instaladas na cidade, permanecendo
ocupacdes principalmente em torno do comércio e da atividade agricola. Hoje se destacam as
cooperativas® que empregam muitos moradores da regido. Ainda geram empregos as
atividades autdbnomas, como encanadores, eletricistas, montadores de moveis; profissionais

da educacéo e demais funcionarios publicos. Percebemos que os jovens da classe trabalhadora

7. A pesquisa também foi apreciada e aprovada pelo Comité de Etica.

8, Apesar de serem frequentes vinte e sete alunos, alguns faltaram nos dias dos grupos focais, participando dessa

etapa somente 22 alunos.

%, Existem trés cooperativas no municipio: Copacol (Cooperativa Agroindustrial Consolata), Coamo
(Cooperativa Agroindustrial Mourdoense) e Integrada Cooperativa.
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ingressam cedo no mercado de trabalho, se dedicando parcialmente aos estudos ou até
abandonando.

Nesta pacata cidade ndo existem cinemas nem teatros. Aos finais de semana algumas
pracas e parques se tornam cenarios para ajuntamentos de amigos. A opc¢do de encontros
noturnos sao os bares e uma boate. Algumas festas tipicas, como a ExpoGoio e a Festa do
Leitdo Maturado, sdo esperadas pela comunidade local. O ambiente acolhedor e menos
violento de uma cidade pequena permite que as criangas brinquem nas ruas e caminhem a pé
até a escola. A falta de espacos de socializacdo como cinemas, teatros e shoppings torna a
escola ainda mais fundamental nos processos de socializacao e interacao.

A cidade conta com seis escolas de educacgdo infantil, doze escolas de ensino
fundamental, quatro escolas de ensino médio*° e duas escolas destinadas a educacéo de jovens
e adultos, todas publicas. O nimero de escolas evidencia a evasao ou desisténcia dos alunos
na caminhada escolar. Muitos estudantes ndo concluem o ensino médio.

Conta ainda com um Campus do Instituto Federal que oferta cursos de nivel técnico,
duas instituigdes de ensino superior que ofertam cursos presenciais, sendo uma instituicao
privada e uma instituicdo pablica. Existem também dois pdlos de educacédo a distancia.

Percebemos que o mercado de trabalho nédo absorve quantidade significativa de novos
profissionais, sendo comum, o0s jovens sairem da cidade para cursar 0 ensino superior, e por
vezes, ndo retornarem. Por outro lado, as possibilidades restritas de trabalho acabam por
encolher as expectativas em relacdo a escolaridade dos alunos da classe mais pobre, ja que a
escolaridade ndo representa de modo direto, uma possibilidade de ascensdo social ou mudanca

para uma vida melhor.

1.2 A escola

O colégio estadual, 16cus de nossa pesquisa, foi fundado em 1978 e ja formou milhares
de alunos. Oferta cursos de ensino fundamental (anos finais) e ensino médio, em tempo
parcial; e o curso de técnico de contabilidade na modalidade de educacdo profissional. Ainda
oferece atividades educacionais especiais para estudantes da educacéo especial; cursos de
linguas (CELEM); e atividades de educacdo integral em jornada ampliada. O prédio é
compartilhado com uma escola municipal que oferta os anos iniciais do ensino fundamental.

O colégio fica em um bairro calmo da cidade, instalado em um prédio amplo com

muitas salas; possui um patio e uma extensa area verde. As instalacfes séo bem limpas, com

10 Duas dessas escolas oferecem também ensino técnico em nivel médio.
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acessibilidade aos alunos com dificuldades de locomocgdo. Conta com quatorze salas de aula,
uma biblioteca com acervo atualizado e apropriado as modalidades de ensino, dois
laboratorios de informatica, um laboratério de ciéncias amplo com diversos equipamentos
como microscopios, estufas, lunetas e vidrarias; um anfiteatro pequeno; possui quadra coberta,
uma quadra pequena e um campo de futebol; cozinha e refeitdrio; e salas destinadas aos
professores, direcdo, pedagogos e deposito de materiais. Possui banheiros para professores e
funcionarios, e banheiros para os alunos. Possui também um palco onde podem ser realizadas
apresentacdes culturais.

Apesar de o colégio ser grande e amplo as estruturas sdo antigas, e as salas de aula sdo
ligeiramente apertadas. A pintura ndo estd muito conservada, as salas de aula sdo de uma cor
amarelada que escurece o ambiente. As dependéncias mostram o desgaste do tempo,
suspirando por uma reforma para melhor atender alunos, professores e funcionarios. Existem
grades espalhadas por toda a escola, deixando-a com um triste ar de “prisao”.

A sala do 2° ano!! possui um tamanho médio, apertada para a quantidade de alunos,
com um quadro de giz bem gasto, com um quadro branco menor sobreposto. A sala é
prejudicada pelas cores das paredes, a pintura esta em estado mediano de conservacdo. As
luzes e a ventilagdo séo regulares. Os recursos sdo basicamente o quadro negro/branco e uma
TV com entrada para pen drive. A sala ndo possui aparelho multimidia. As carteiras sdo
relativamente novas e ndo estdo rabiscadas. A limpeza da sala é razoavel, os alunos ndo
conservam o ambiente por muito tempo, sempre ha algum papel no chdo. As carteiras estao
organizadas em fileira indiana, mas alguns alunos sentam em duplas. A configuracdo da sala
ndo é uma imagem homogénea, percebemos grupinhos reunidos em alguns lugares na sala.

O documento norteador das acdes pedagogicas desenvolvidas no colégio é o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), construido em conjunto com a comunidade escolar, orienta as
propostas educacionais locais*?.

O colégio funciona no periodo da manha atendendo turmas de ensino fundamental e
médio, em torno de 300 alunos. No periodo da tarde atende alunos na sala de recurso
multifuncional, turmas do centro de linguas, turmas de sala de apoio de lingua portuguesa e
matematica, somando-se pouco mais de 100 alunos. No periodo noturno nao oferece mais o
ensino médio, apenas uma turma do curso técnico em contabilidade e uma turma do curso de
linguas (PPP, 2014).

1 Sala dos estudantes que participaram da pesquisa, sala do 2° ano do Ensino Médio.
12,0 PPP disponivel para consulta é datado de 2014, provavelmente contendo dados desatualizados.
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As criancas, adolescentes e jovens sdo provenientes da zona rural e urbana do
municipio. Os estudantes da zona rural estdo, em sua maioria, matriculados no ensino
fundamental. A equipe administrativa é formada pela diretora, secretéria, funcionarios de
apoio/técnico administrativo®, um técnico que presta servico na biblioteca e auxiliares de
servigos gerais'*. A equipe pedagdgica conta com trés pedagogas, uma coordenadora do curso
técnico em contabilidade. Comp&em o corpo docente quarenta e cinco professores, sendo 29
professores efetivos e 16 professores temporéarios (PPP, 2014).

Quanto ao objetivo de formacdo, a instituicdo delimita oferecer aos estudantes,

[...] oportunidades de se tornarem cidaddos autdnomos, conscientes, dando ao
educando a possibilidade de ter uma postura critica diante das informagdes que
recebem diariamente, levando-o ao exercicio da cidadania, tendo compreensdo da
sociedade em que esté inserido e do papel que desempenha na sociedade. (PPP,
2014, p. 13).

O documento faz critica ao cidadao reprodutor, executor; defendendo os valores de um
cidad&o consciente, criativo, que transforma o que tem em algo melhor. Alegando que, “o
processo ensino-aprendizagem deve partir da prepara¢do do individuo, para a vida que
acontece como um todo, assegurando-lhe ndo apenas o saber pedagdgico, mas também o saber
profissional [...]”. E que “seja coerente com 0 exercicio de uma cidadania democratica, reflexo
de um processo cognitivo, critico e emancipatorio, com base em valores como respeito matuo,
solidariedade e justica” (PPP, 2014, p.33).

Resguarda a ideia de que a qualificagdo profissional deve ser concebida como uma
forma de incluir este cidaddo no mercado de trabalho, visando ampliar suas possibilidades, ja

que,

Embora o aumento do grau de qualificagdo médio da forca de trabalho seja a
tendéncia desta fase do capitalismo global, no Brasil, por exemplo, a estrutura
ocupacional ainda é bastante estratificada e, com uma grande parcela, composta por
trabalhadores pouco qualificados e instruidos. E preciso definir ages educacionais
inseridas neste contexto, pois defendemos a ideia de que a escola ndo é o lugar para
domesticar ninguém, mas é um espago especial para a construcdo da CIDADANIA.
A educacdo ¢ o eixo fundamental de uma sociedade e ela norteard o futuro desta
sociedade. (PPP, 2014, p. 34).

Relaciona a concepcdo de conhecimento a construcdo de saberes, a interacdo e
interpretacdo de saberes, pautando-se nos ideais propostos pelo PCN, declarando que “[...]
pensar na ideia do conhecimento de maneira linear e estanque limita a condicdo deste
fendmeno que e aprendizagem, que é também a fronteira entre a curiosidade, o desconhecido

e o improvavel para o homem” (PPP, 2014, p. 41).

13, Quatro funcionarios.
14 Sete funcionarios.
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Quanto a concepcéo de curriculo, o PPP indica que a escola:

Além de ser o espago de conhecimento é também o espaco do debate, das relacbes
sociais e humanas, do trabalho e da convivéncia. Para além, dos muros da escola,
curriculo compreende conhecimento, ideias, valores, habitos, cultura ideia de
mundo de sociedade. Curriculo Escolar € preciso ser entendido como os contetidos
a serem ensinados e aprendidos, as experiéncias de aprendizagem escolares
vivenciadas pelos alunos, bem como os planos pedagogicos elaborados pelos
profissionais da educacdo. Considera-se que o curriculo € a efetiva pratica do que
foi planejado, esse processo entre o planejamento e a vivéncia é o espaco que
permeia a constru¢do do conhecimento gerando um saber significativo. (PPP, 2014,
p.49).

Apresenta que o perfil dos docentes deve ser condizente a proposta pedagogica do
colégio. Isto sugere que o docente tenha uma viséo global do curriculo e de sua organizacgéo;
tenha uma postura interdisciplinar e contextualizada; seja um planejador de estratégias
pedagogicas; busque o constante aprimoramento profissional em oportunidades de formacéo
continuada; exerca um espirito de coletividade; seja comprometido com as acdes
desenvolvidas no colégio, sejam estas regulares ou extracurriculares; que tenha
disponibilidade de horario compativel com sua carga horaria; e por fim, que esteja disponivel
para o trabalho coletivo (PPP, 2014).

O documento ainda trata aspectos relacionados a concepcdo de infancia, de
adolescéncia, de alfabetizacdo, de letramento, de conhecimento, de cultura, das relagdes
étnico-raciais (africana, indigena), do meio ambiente, da faixa geracional, do trabalho, do
curriculo, da tecnologia, da gestdo escolar, do mecanismo de gestdo, da avaliacdo, do direito
do cidaddo a educacdo escolar e das avaliacBes externas. O texto segue os principios dos PCN,
sustentando a mesma viséo de formagé&o para o cidadéo.

Em relacdo ao ensino médio, propde a organiza¢do embasada no Programa Ensino
Médio Inovador, defendendo uma formacdo regulada pela relacdo interdisciplinar,
integradora, ndo fragmentada, e ndo direcionada somente & aprovagdo dos vestibulares. O
documento ndo menciona, de forma especifica, os contetdos e a forma de trabalho que serdo
desenvolvidas as aulas de Fisica. Constam ao final do documento, na forma de anexo, 0s
projetos desenvolvidos no colégio: alguns envolvendo datas comemorativas, outros
envolvendo as disciplinas de educacdo fisica, historia, lingua portuguesa, arte, sociologia,
filosofia e matematica. Em relacdo a Fisica tem uma proposta de projeto nomeado “O curioso
mundo da Fisica” de cunho interdisciplinar junto as disciplinas de Fisica, matematica e lingua
portuguesa (PPP, 2014, p. 133).

No Regimento Escolar (RE) esta definido que o ensino medio tera a duragdo de trés
anos, com carga horaria minima de 2400 (duas mil e quatrocentas) horas, conforme a

legislacdo vigente. A organizagdo curricular € composta pelas disciplinas “[...] Arte, Biologia,
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Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Lingua Portuguesa, Matematica,
Quimica e Sociologia e de uma Parte Diversificada constituida por LEM Espanhol.” (R.E,
2017, p. 47-48). Ainda é informado no RE que é obrigatério o uso do uniforme (calca e
camiseta) pelos estudantes®®.

A Matriz Curricular do Ensino Médio estd organizada pela seguinte distribuicdo de

aulas:
Quadro 1 — Matriz Curricular do Ensino Médio
CURSO: 0003 — ENSING MEDIO TURNO: MAMNHA
ANO DE IMPLANTACAO: 2011 MODULO: 40 SEMANAS
IMPLANTACAO: SIMULTAMNEA
SERIES
DISCIPLINAS
12 28 3=
ARTE 02 - -
= BIOLOGIA 02 oz 02
=2 EDUCACAD FISICA 02 oz 02
g FILOSOFIA 02 oz 02
(=] FISICA 02 oz 02
3' GEOGRAFIA 02 oz 02
E HISTORIA 02 oz 02
= LINGUA PORTUGUESA 02 03 04
=T MATEMATICA 03 04 03
E QUIMICA 02 oz 02
2 SOCIOLOGLA 02 oz 02
o SUB-TOTAL 23 23 23
g L EM-ESPANHOL 02 oz 02
w =
[ I -
E wn o “L.LEM- INGLES 04 04 04
g
o SUB-TOTAL os oe oe
TOTAL GERAL 29 29 29
Observacoes:
Matriz Curricular de acordo com a LDB n® 9394/96
*Disciplina de matricula facultativa ofertada no CELEM, ministrada em turno
contrario.

Fonte: PPP (Goioeré, 2014, p. 73).

1.3 Os sujeitos

Os sujeitos participantes da pesquisa vivem nesta realidade social, econébmica e
educacional. A turma de 2° ano tinha na lista de chamada trinta e dois alunos matriculados,
frequentando regularmente em torno de vinte e sete alunos. A turma é composta por mocas e
rapazes com faixa etaria entre de 15 e 18 anos. Nossos encontros aconteceram nas aulas de
Fisica, com inicio em no més de maio e finalizado no més de dezembro, acompanhando grande
parte do ano letivo de 2018.

Os estudantes séo oriundos da classe media baixa, filhos de pais que trabalham na

cidade ou na area rural. Alguns séo filhos de pais separados. Sete estudantes ja estao inseridos

15 Todos os estudantes das séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
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no mercado de trabalho. Jorge® é chaveiro, Jéssica e Leandra sdo babés, Marcos € auxiliar de
eletricista, Manoel é atendente em uma papelaria, Joyce e Laisa trabalham na funcdo de
auxiliar administrativo, todos laborando no periodo da tarde.

Os demais estudantes, Wagner, Murilo, Paulo, Angela, Joaquim, Mauricio, Luis,
Michel, Jilio, Ema, Anastacia, Alice, Carmem, Getdlio e Hanal’ ndo mencionaram atividades
laborais remuneradas.

Na sala de aula os alunos sdo amigaveis entre si. No dia a dia, como adolescentes que
sdo, vivem intensamente, muitas brincadeiras, relatam historias de “aventuras”, implicam
entre si, e gostam de sair da sala entre as aulas. Percebemos a formacdo de grupos que
compartilham mesmos gostos e comportamentos. A turma conversa bastante, mas néo
apresentou casos graves de indisciplina.

A professora Rita, possui dois padrGes de 20 horas/aula no Estado, ministrando 30
aulas por semana em quatro escolas estaduais, nos periodos matutino e noturno. Além disso,
cumpre 10 horas/atividades nos respectivos colégios, sendo essas realizadas por vezes, no
periodo da tarde. Trabalhando somente com estudantes do ensino médio e ministrando aulas
de Fisica. Além de relatar sua experiéncia e vivéncia foi colaboradora no desenvolvimento da
pesquisa.

Com a turma participante, tem duas aulas semanais, nas quais desenvolveu o0s
conteldos e as avaliagOes previstas para o segundo ano, basicamente os conceitos relacionados
a Termodinamica. Além de nos encontrarmos nas aulas, Professora Rita e eu nos reuniamos
para definir as atividades e os encaminhamentos das aulas da turma; quando néo era possivel
encontros presenciais'® conversavamos por telefone, e-mail ou whatts app. E realizamos
entrevista na perspectiva de compreensdo da histdria de vida, pratica docente, condi¢des de
trabalho, e uma conversa apos o término da pesquisa para que ela fizesse uma avaliacdo final
deste processo. Ao acompanharmos a Professora Rita, percebemos uma carga gigante de
tarefas a serem cumpridas, que aparentemente a deixava sempre cansada e correndo contra o

tempo.

16 Os nomes séo ficticios.

17 Carmem, Getulio e Hana compuseram o grupo focal 3 que foi descartado (das analises) por perder as
caracteristicas dessa modalidade de coleta de dados (os demais estudantes que comporiam o GF3 faltaram
no dia).

18 A rotina da Profa. Rita era muito corrida, nem sempre conseguiamos agendar encontros presenciais. Quando
iss0 ndo era possivel conversavamos por telefone, e-mail e whatts app.
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1.3.1 Como olhamos para 0s nossos sujeitos?
Considerando nosso interesse na percepgao/concepcao que os sujeitos tém da escola
e das aulas de Fisica, entendemos que o acesso é mediado pela linguagem.

Voléchinov (2017, p. 19) afirma que,

Para Humboldt, a lingua é o elo entre 0os homens, pois este s6 compreende a si
mesmo depois de certificar-se da compreensdo de suas palavras pelos demais. Por
outro, a lingua liga 0 homem a natureza, pois a subjetividade da linguagem é o meio
de objetivar as impressdes sensoriais, sendo que a faculdade individual de
representacdo € inseparavel da lingua [...].

Partimos de uma contradi¢cdo: a mesma turma de alunos se comporta de forma diferente
dependendo do professor e das relagdes com eles firmadas. Isso estd no &mago das relacbes
sociais. Que relacdes dialdgicas sdo firmadas para que: em um momento os alunos queiram
participar, e em outro momento queiram bagungar?

Os estudantes vivenciam a escola, as aulas, as obriga¢cdes impostas, mas suas vozes
séo silenciadas. Poucos perguntam sobre 0 que pensam e sentem na vivéncia dessa dinamica,
que ndo sdo por eles sistematizadas.

Por outro lado, os professores, por vezes, almejam mudancgas em suas praticas, mas
acabam atropelados pela precarizacdo das condi¢Ges de trabalho que reforcam préaticas
alienadas. Suas vozes também sdo silenciadas. Iniciativas de trabalho colaborativo, coletivo,
que propiciem momentos de reflexdo e préaticas inovadoras sdo escassas na realidade escolar.

Faz-se relevante as palavras de Vol6chinov (2017, p. 26):

Potebnié argumenta que a palavra é um instrumento de tomada de consciéncia da
imagem partilhada pela comunidade e, embora a comunidade preexista a palavra
(assim como a madeira preexiste a canoa, 0 movimento ao balé etc.), existe uma
grande distancia entre a imagem partilhada antes do advento da palavra e 0
pensamento abstrato, que é obtido por meio da lingua. A palavra contém a
representacdo do elemento unificador do objeto bem como a imagem partilhada;
ambos compfem o elemento estdvel da representacdo ao mesmo tempo que
encerram a possibilidade do novo, do inesperado.

Para Bakhtin (2010, p. 47):

Se a fala é o motor das transformagdes lingiisticas, ela ndo concerne os individuos;
com efeito, a palavra é a arena onde se confrontam aos valores sociais contraditorios;
os conflitos da lingua refletem os conflitos de classe no interior mesmo do sistema:
comunidade semiotica e classe social ndo se recobrem. A comunicagdo verbal,
inseparavel das outras formas de comunicacdo, implica conflitos, relagdes de
dominacdo e de resisténcia, adaptacdo ou resisténcia a hierarquia, utilizagdo da
lingua pela classe dominante para reforcar seu poder etc.

Na palavra, no discurso, percebem-se contradi¢es que ecoam de uma classe social, de
um determinado grupo. A compreensdo dessas contradi¢des perpassa pelas relacdes sociais,
pela ideologia, que sdo mediadas pela linguagem. O material verbal e o que ele representa é
de fundamental importancia para expandir a compreensao da realidade e a possibilidade de
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transformacéo. No ambito da pesquisa em educagdo, em um determinado grupo social temos
ideias e discursos dominantes que representam visdes de mundo. A complexidade estd em
“saber como a realidade (a infraestrutura) determina o signo, como o signo reflete e refrata a
realidade em transformacdo” (BAKHTIN, 2010, p. 28).

Bakhtin, em sua teoria da linguagem privilegiou os enunciados, a comunicagdo. De
modo que a lingua ocorre na forma de enunciados Unicos e concretos, produzidos dentro de
determinado campo da atividade humana. Refletem assim as condi¢des especificas de cada
campo, seja pelo contetdo e estilo de linguagem, seja por representar um campo da
comunicacdo. “Evidentemente, cada enunciado particular ¢ individual, mas cada campo de
utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estveis de enunciados, os quais
denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 261-262).

Quando falamos, nossos enunciados sdo construidos de acordo com nossa posi¢do
social e ideoldgica, sdo os fatores sociais que instituem a estrutura da comunicacgdo. Partindo
de conceitos como a dialogia, polifonia, os géneros do discurso, a entonagdo, 0
enderecamento, a teoria bakhtiniana nega a possibilidade de conhecer o sujeito fora do
discurso que ele produz, jad que quando produzo um discurso considero a quem endereco,
considero o destinatario.

De modo que néo existe enunciado neutro, ele sempre expressara uma visao de mundo.
No exercicio de compreensdo do discurso ha que se considerar a entonagdo expressiva, a
posicao social, o titulo e o peso do destinatario. Mesmo que de forma inconsciente, quando
usamos da palavra nos direcionamos a alguém, e tais conceitos refletem (ou direcionam) nos
enunciados.

Nesta concepgdo, a palavra, existe para o falante “[...] como palavra da lingua neutra
e ndo pertencente a ninguém; como palavra alheia dos outros, cheia de ecos de outros
enunciados;” e ainda “como a minha palavra, porque, uma vez que opero com ela em uma
situacdo determinada, com uma intencdo discursiva determinada, ela ja esta compenetrada da
minha expressao” (BAKHTIN, 2003, p. 294).

Compreender os enunciados individuais nos faz compreender uma realidade maior.
Desvelam também lutas, contradi¢des, ideologias e crengas que sdo compartilhadas por
grupos e classes sociais. 1sso porque “nosso discurso, isto €, todos 0s nossos enunciados
(inclusive as obras criadas) é pleno de palavras dos outros, de um grau vario de alteridade ou
de assimilabilidade, de um grau vario de aperceptibilidade ¢ de relevancia”. E trazemos para
essas palavras “a sua expressdo, 0 seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos e
reacentuamos” (BAKHTIN, 2003, p. 294-295).



31

Nas relagdes sociais que estabelecemos cotidianamente travamos inimeros discursos,
interagindo verbalmente com o outro. Isto é parte essencial para constru¢do de nossas posi¢des
ideoldgicas, de nossa visao de mundo. Compreender o discurso, portanto, 0s enunciados, de
determinado campo ¢ compreender essa posicdo ideoldgica do falante, “todo enunciado
concreto € um elo na cadeia de comunicagdo discursiva de um determinado campo”
(BAKHTIN, 2003, p. 296).

Em vista disso,

Compreender a enunciagdo de outrem significa orientar-se em relacdo a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra da
enunciacdo que estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma
série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e
substanciais forem, mais profunda e real serd a nossa compreensdo (BAKHTIN,
2010, p, 137).

Entendemos ser essa compreensdo fundamental para nossa pesquisa. J& que a relacao
professor-aluno esta repleta de interacGes verbais, de ecos, de expressdes de pontos de vista
do que significa o ensino, a escola e o saber, ndo s6 individualmente, mas representam uma
visdo compartilhada por determinada classe social, por determinado campo profissional.
Oportunizar essa compreensdo por parte dos alunos, em constru¢éo com a professora da turma,
se mostra uma oportunidade de todos nos, por meio de relagdes dialdgicas, formarmos uma
réplica, ja que “a compreensao ¢ uma forma de dialogo, ela esta para a enuncia¢do assim como
uma réplica estd para outra no didlogo. Compreender é opor a palavra do locutor uma
contrapalavra” (BAKHTIN, 2010, p. 137).

A vida é dialdgica por natureza, é impossivel pensar no homem fora das relagGes que
o envolvem, na relacdo com o outro, na alteridade (BAKHTIN, 2010). A partir desses
conceitos fundamentais, consideramos ser possivel nos aproximar da esséncia do fenémeno,
ultrapassar as aparéncias, depreender profundamente a realidade e as relagdes que ali se

constituem, e quica possibilitar a transformacédo desta realidade.

1.4 Os fundamentos da pesquisa

Por muito tempo a pesquisa cientifica esteve ligada, quase que exclusivamente, aos
aspectos mensuraveis, quantificaveis. Nas ciéncias sociais, 0 pesquisador esteve atrelado a
tarefa de fazer a leitura da realidade, comprovar por meio de minuciosa investigacgao os fatos,
“conhecer a verdade”.

Esteban (2010, p.2) relata que,

Na historia cultural do Ocidente anterior ao século XVII predominou uma
determinada ideia de ciéncia, herdada em grande parte do pensamento grego e, em
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parte reelaborada mais tarde pelos pensadores da Idade Média. A ciéncia (chamada
episteme) era considerada um saber seguro, fundamentado em demonstracdes e
ordenado em seus conhecimentos em oposigao a simples opinido (doxa). A filosofia
era considerada a sintese e a sistematizacéo de toda a episteme.

O pressuposto de que 0 mundo estava matematicamente planeado constituiu a base da
ciéncia e da filosofia do seculo XVII. Periodo em que os debates ocorriam em torno do modo
de “fazer ciéncia”, que ficou conhecido como método cientificol®. “A ideia fundamental era a
identificacdo da ciéncia com o saber seguro e demonstrado, em contraposi¢cdo ao saber
comum, & religido e a especulagao filosofica” (ESTEBAN, 2010, p. 3).

Surgiam grandes doutrinas filosoficas. O racionalismo, defendendo “que o critério de
verdade ndo ¢ sensorial, mas intelectual e dedutivo”, principalmente por ser “a razao o Unico
principio e fundamento do conhecimento verdadeiro, porque s6 ele gera ideias claras e
distintas da realidade” (ESTEBAN, 2010, p. 3). O empirismo, desenvolvido vigorosamente
na Inglaterra no século XVII, na defesa do conhecimento a partir da “comprovagdo minuciosa
dos fatos naturais mediante a observagao, isto €, através da experiéncia” (ESTEBAN, 2010,
p.3). O criticismo, atitude filoséfica de Kant, propos “analisar os fundamentos e a estrutura
do conhecimento humano para decidir sobre o valor de suas pretensdes € seus limites”, neste
ponto de vista “a filosofia e a teoria do conhecimento sdo obrigadas a abordar a dificil questao
das condigdes que fazem possivel o conhecimento dessas coisas” (ESTEBAN, 2010, p.3).

No século XIX emerge o positivismo, tendo como principal expoente Augusto Comte.
A filosofia positivista prega uma possibilidade de unifica¢do cientifica, influenciando “de
maneira absoluta a epistemologia contemporanea, propiciando formas de indagacdo que
prevaleceram no ambito das ciéncias sociais e humanas até poucas décadas atras e orientando
formas particulares de construcao e validagdo do conhecimento cientifico” (ESTEBAN, 2010,
p. 52). J& no ambito da pesquisa social, 0 pesquisador deveria seguir 0 mesmo rigor das
ciéncias naturais, embasadas no objetivismo epistemologico. Mantendo, portanto, a
objetividade, a neutralidade, o distanciamento do objeto de pesquisa e ndo interferindo na
realidade investigada (ESTEBAN, 2010).

Os aspectos relacionados ao relativismo da ciéncia enquanto paradigma foram
defendidos por Thomas Kuhn, e as pesquisas no ambito educacional ndo se isentaram das
influéncias dessa concepgdo paradigmatica. Para Kuhn, “a ciéncia ¢ um tipo de atividade

profissional organizada, possuidora de certos modelos de controle dos resultados que

1 Hoje ndo ha mais aceitagio dos métodos das ciéncias naturais como “método cientifico”. Muitas ciéncias,
muitos métodos, todos cientificos.
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dependem (e ai esta uma de suas contribui¢des), ndo somente de fatores l0gicos e intelectuais,
mas também, fatores histéricos e sociais” (ESTEBAN, 2010, p. 7).

No dominio da pesquisa educacional foram identificados diversos paradigmas de
pesquisa, qualificados pelas respostas oferecidas a trés questfes basicas relacionadas ao
propésito de conhecer a realidade estudada. Essas questdes vinculam-se as dimensoes,
Ontologica: “Qual ¢ a natureza do conhecimento? Ou, qual € a natureza da realidade social?”;
Epistemologica: “Qual € a natureza da relagdo entre o que se conhece e o conhecido? Como
se conhece?” e Metodologica: “Como deveria agir 0 pesquisador para descobrir o
cognoscivel?” (ESTEBAN, 2010, p. 29)

Os encaminhamentos destinados as pesquisas de cunho social, baseados em
perspectivas epistemoldgicas e teoricas interpretativas e criticas evidenciaram que ¢é
impossivel estudar a realidade de forma neutra, sem jamais afetar ou ser por ela afetado.

O construcionismo, vertente epistemologica que se pos de encontro a ideia de que a
verdade esteja aguardando para ser descoberta “[...] dirige sua aten¢do para o mundo da
intersubjetividade compartilhada, e a construcédo social do significado e o conhecimento, para
a geracdo coletiva do significado, tal como se perfila pelas convengées da linguagem e outros
processos sociais” (ESTEBAN, 2010, p. 51).

Representado por autores como Manheim (1893-1947), Berger e Luckmann (1967),
embora estas ideias ja tivessem despontado no pensamento de Hegel e Marx, defendem que o
significado da “verdade” surge a partir da nossa interacdo com a realidade. “Nao existe
significado sem uma mente. O significado ndo se descobre, mas se constroi. Dessa
perspectiva, assume-se que diferentes pessoas podem construir diversos significados em
relagdo a um mesmo fendmeno” (ESTEBAN, 2010, p. 51).

Neste viés “A intencionalidade remete a uma ativa relagdo entre a consciéncia do
sujeito e o objeto da consciéncia do sujeito (WRIGHT, 1993). A consciéncia se dirige a um
objeto; o objeto se perfila pela consciéncia” (ESTEBAN, 2010, p. 51). Mesmo que possam
ser discernidos, sujeito e objeto estdo unidos, ndo se sustenta a dicotomia sujeito-objeto.

Esta leitura de mundo, de natureza interpretativa, no campo das ciéncias sociais se
denominou pesquisa qualitativa, conhecida também como indagagdo naturalista.

Stauss e Corbin (1990, p. 17 apud ESTEBAN, 2010, p. 124) em uma tentativa de

definicdo afirmam que,

[...] por pesquisa qualitativa entendemos qualquer tipo de pesquisa que gera
resultados que ndo foram alcancados por procedimentos estatisticos ou outro tipo de
quantificacdo. Pode referir-se a pesquisas sobre a vida das pessoas, historias,
comportamentos e também funcionamento organizativo, aos movimentos sociais ou
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as relagdes e interagdes. Alguns dos dados podem ser quantificados, porém, a analise
em si mesma é qualitativa.

Ja para Denzin e Lincoln (1994),

A pesquisa qualitativa ¢ um campo interdisciplinar, transdisciplinar e, as vezes,
contradisciplinar. Atravessa as humanidades, as Ciéncias Sociais e as Ciéncias
Fisicas. A pesquisa qualitativa ¢ muita coisa a0 mesmo tempo. E multiparadigmatica
em seu enfoque. As pessoas que a praticam sdo sensiveis ao valor de um enfoque
multimétodo. Estdo comprometidas com uma perspectiva naturalista e uma
compreensdo interpretativa da experiéncia humana. Ao mesmo tempo, o campo da
pesquisa qualitativa é inerentemente politico, atuando por meio de mudltiplas
posicOes éticas e politicas. A pesquisa qualitativa expressa duas tensdes. De um
lado, apresenta ampla sensibilidade interpretativa, p6s-moderna, feminista e critica.
De outro, recorre a uma estreita definicdo das concepcdes positivista, pés-
positivista, humanistica e naturalistica da experiéncia humana e sua analise.
(DENZIN; LINCOLN, 1994, p. 3-4, apud ESTEBAN, 2010, p. 125).

Na visdo de Esteban (2010, p. 127), a pesquisa qualitativa oportuniza a tarefa de
compreender em profundidade os fendmenos educativos e sociais, visando “a transformagao
de préticas e cendrios socioeducativos, a tomada de decisdes e também ao descobrimento e
desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos”.

A pesquisa qualitativa pode seguir diferentes enfoques paradigmaticos. Atentando-se
a descrever, a compreender ou a transformar. Entre as perspectivas tedricas na educacao, em
geral, as pesquisas podem seguir um Vviés positivista ou pos-positivista; interpretativista em
uma orientacdo hermenéutica, fenomenoldgica ou interacionista simbdlica; ou ainda na
direcdo da teoria critica; da teoria feminista; ou em uma perspectiva pds-modernista. A
perspectiva teorica direciona o olhar do pesquisador, fundamentando a compreensdo da
realidade estudada, fazendo emergir significados.

Cabe destacar que,

Uma caracteristica fundamental dos estudos qualitativos é sua atencdo ao contexto?’;
a experiéncia humana se perfila e tem lugar em contextos particulares, de maneira
que os acontecimentos e fendmenos ndo podem ser compreendidos adequadamente
se sdo separados daqueles. Os contextos de pesquisa sdo nhaturais e ndo sdo
construidos nem modificados. O pesquisador qualitativo localiza sua atengdo em
ambientes naturais. Procura resposta a suas questdes no mundo real. A experiéncia
das pessoas é abordada de maneira global ou holisticamente. Ndo se entende a
pessoa como um conjunto separado de varidveis. O pesquisador qualitativo deve
desenvolver uma sensibilidade para situagdes ou experiéncias consideradas em sua
totalidade e para as qualidades que as regulam. A expressdo “0 eu COmo
instrumento” tem sido amplamente utilizada para destacar a importancia que adquire
a pessoa que pesquisa na coleta de informacdo. (ESTEBAN, 2010, p. 129).

No desenvolvimento de pesquisas de cunho qualitativo o pesquisador toma um papel
central, se constituindo instrumento principal, que partindo da interacdo com a realidade,

coleta os dados. A organizacdo da pesquisa € continuamente retomada ao longo de seu

20 Grifos da autora.



35

desenvolvimento, inclusive quando se esta no campo de estudo. H& uma preocupacao com a
descri¢do dos eventos, dando voz aos participantes (ESTEBAN, 2010).
Esteban (2010, p. 141) baseada em Latorre et al. (1996) sintetiza as fases do processo

da pesquisa qualitativa em um quadro que apresentamos a seguir:
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Quadro 2 — Fases no processo de pesquisa qualitativa

O processo construtivista/qualitativo (fases)
1. Fase exploratoria/de reflexdo:

e |dentificacdo do problema.
e Questdes de pesquisa.
e Revisdo Documental.

e Perspectiva tedrica.

2. Fase de planejamento:
e Selecdo do cenario de pesquisa.
e Selecdo de estratégia de investigacao.

e Redefinir o problema e as questdes de pesquisa.

3. Fase de entrada no cenario:
e Negociacao do acesso.
e Selecdo de participantes.
e Papéis do pesquisador.

e Amostragem intencional.

4. Fase da coleta e de andlise da informacéo:
e Estratégias de coleta de informagéo.
e Técnicas de andlise da informacéo.

e Rigor da andlise.

5. Fase da retirada do cenario:
e Finalizacdo da retirada da informacé&o.
e Negociacdo da retirada.

e Anadlise intensiva da informagé&o.

6. Fase da elaboracéo do relatorio:
e Tipo de relatdrio.

e Elaboracdo do relatorio.

Fonte: Esteban (2010, p. 141).

Nossa pesquisa se dimensiona em uma perspectiva qualitativa, sob um viés teorico-
critico. Tendo como premissa compreender a realidade para transforma-la. Seguindo esta

orientacdo teorica, existem tipos de pesquisas desenhadas nos moldes da metodologia sécio-
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critica, entre elas as pesquisas do tipo pesquisa-acdo, participativa, colaborativa e feminista
(ESTEBAN, 2010).

1.4.1 A pesquisa colaborativa

A abordagem colaborativa, enfoque que orienta esta investigacao, visa a co-construcao
e reflexdo entre os parceiros envolvidos, oportunizando um processo de pesquisa-formacao
entre professor e pesquisador. Aproxima a relagdo dos conhecimentos tedricos e a sua
efetivacdo na pratica docente in loco, isto é, considera os entraves que influenciam no
cotidiano escolar. Este tipo de pesquisa tem como premissa a aproximacao dos conhecimentos
produzidos na universidade e as a¢gdes docentes no espaco escolar, visa relacionar o que €
produzido enquanto teoria da pratica em sala de aula (DESGANE, 2007).

Expde Desgagné (2007, p. 7) que trés enunciados estruturam a conceituacdo da
pesquisa colaborativa: “supde um processo de co-construcdo entre os parceiros envolvidos;
joga simultaneamente sobre dois registros, que é o da produgdo de conhecimentos e o do
desenvolvimento profissional dos docentes” e ainda “contribui para a aproximagao e media¢do
entre comunidade de pesquisa e escolar”. A pesquisa colaborativa permite, seguindo um
panorama exploratorio da realidade, propor o pensar junto, vislumbrando conhecer a realidade
e as acOes que reforcam a manutencdo de préaticas alienadas.

Na visdo de Desgagné (2007, p.15), as inquieta¢cfes do pesquisador podem encaminha-
lo a “avancgar sobre os conhecimentos de um dado dominio de pesquisa; enquanto que 0s
interesses dos docentes podem conduzi-los a melhorar a sua pratica em um dado aspecto do
seu exercicio profissional” engajados em projetos de continua formacao.

O ponto de interesse comum, entre pesquisador e professor, em um projeto
colaborativo se fundamenta na confianca de que a producédo de conhecimento sobre a realidade
melhore a pratica, a0 mesmo tempo em que essa pratica esclareca a producao de conhecimento
(DESGAGNE, 2007).

Orienta o autor que:

Nessa abordagem, tanto é preciso um pesquisador sensivel a pratica, que considere
0 ponto de vista dos docentes e os limites de sua atuacao profissional, como também
é preciso que os docentes sejam sensiveis a pesquisa e levem em conta o ponto de
vista do pesquisador e os limites da investigagcdo. Reforcamos que o conceito de
colaboracdo se apoia na compreensao reciproca das preocupacdes e dos respectivos
interesses que motivam 0s parceiros no projeto de investigagao, sejam do prdprio
pesquisador (o avanco dos conhecimentos) ou dos docentes (melhoria da pratica)
(DESGAGNE, 2007, p.15).

A partir do registro de ambas as preocupacdes que o pesquisador colaborativo, presta-

se a posicao de pesquisador e formador no projeto desenvolvido. O autor ainda destaca
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sobre a participacdo e o papel desempenhado pelo professor e pelo pesquisador em uma

pesquisa desta natureza. Para ele,

Existe outra ambigliidade ligada ao tipo de participacdo desejada pelos docentes, em
um projeto colaborativo; com efeito, quando falamos em pesquisa colaborativa, se
supde inicialmente que os docentes irdo participar de todas as etapas ligadas a
investigacdo formal, contribuindo com o pesquisador para definir o objeto de
pesquisa, coletar e analisar os dados e que ira, igualmente, apresentar e publicar os
resultados. De fato, colaborar ndo significa que todos devem participar das mesmas
tarefas, mas que sobre a base de um projeto comum cada participante colabora,
oferecendo uma parte de contribuicdo especifica e, conseqiientemente, beneficiando
todo o do conjunto (DESGAGNE, 2007, p. 17).

Esta é uma das caracteristicas da pesquisa colaborativa. O problema de pesquisa néo
necessita partir do professor co-participante, mas pode partir do pesquisador que deve
considerar um problema que esteja na sua realidade. Envolvendo-o durante todo o
desenvolvimento da pesquisa, e de modo algum o coagindo a participar. A participacdo deve
ser voluntéria, e o desenvolvimento da pesquisa sempre direcionado pelo principio da decisao
em comum acordo. Do mesmo modo, que do professor ndo pode ser exigido que tome a
posicéo de pesquisador quanto aos dados e a producdo de conhecimento cientifico?, mas que
a pesquisa oportunize momentos de discussao e reflexdo dos problemas enfrentados em seu
cotidiano, com vista a encontrar estratégias de superacdo. E um processo de co-construcio e

de continua formacéo.

Isso quer dizer simplesmente que a pesquisa colaborativa, da maneira como a
concebemos, ndo exige que os docentes oferecam uma participacdo de co-
pesquisadores no sentido restrito do termo, ou seja, na execucao das tarefas formais
de pesquisa. O que a pesquisa colaborativa exige € a participagdo de co-construtores,
ficando entendido que é a compreensdo destes, no contexto do fenémeno explorado
(e investigado), o elemento essencial do processo. Ai reside a verdadeira
contribuicio que se deseja dos docentes no projeto colaborativo (DESGAGNE,
2007, p.17).

Partindo desses pressupostos, nossa pesquisa se configurou em uma investigagdo
qualitativa de cunho colaborativo, tendo como intuito interpretar ““os significados produzidos
pelos atores diante de um fendémeno ligado a sua atividade o qual se constitui em objeto de
pesquisa” (DESGAGNE, 2007, p. 27).

Essas estratégias sdo fundamentais considerando nosso interesse em compreender a
insercdo de recursos metodologicos nas aulas de Fisica no processo de mobilizacdo dos

estudantes; a necessidade de conhecermos o que 0s alunos pensam da escola, da sala de aula

2L Quando o professor desejar fazer parte dos processos da pesquisa de analise e interpretacdo dos dados ele
devera ser bem recebido, o que deve ficar claro é que ele ndo tem essa obrigacdo enquanto co-participante da
pesquisa.
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e das aulas de Fisica; como também conhecer as influéncias da formacao escolar, profissional
e condicdes de trabalho docente nas préaticas pedagdgicas da professora.

A escolha do tipo de pesquisa e encaminhamentos indicou 0s instrumentos de coleta
de dados. Evidenciou a necessidade de observacdo participante, grupos focais com 0s
estudantes, entrevista com a professora, um periodo definido para interferéncia na sala de aula,
a partir do uso de diferentes recursos metodoldgicos, respeitando o espa¢o de autonomia
docente para organizar sua aula da forma que considerasse mais efetivo. A seguir trataremos

dos instrumentos de coleta de dados escolhidos.

1.4.2 A observacao participante, o grupo focal e a entrevista como instrumentos
de coleta de dados

Quando decidimos por fazer uma pesquisa de natureza qualitativa, necessitamos
apreender a realidade, e para tal a escolha dos instrumentos de coleta de dados se faz
fundamental. Os instrumentos dependem do objeto perseguido, da natureza do fenémeno e do
tipo de pesquisa. No nosso caso, tinhamos a intencéo de conhecer as aulas de Fisica, conhecer
0 que pensam 0s alunos sobre a escola e as aulas de Fisica, conhecer o que pensa a professora
sobre a escola, as aulas de Fisica e as condi¢des de trabalho. Além disso, decidimos em
parceria com a professora modificar a pratica docente por meio de atividades
problematizadoras, necessitando novamente observar como isso influencia no processo de
mobilizacdo dos estudantes. Portanto, considerando o caminho percorrido utilizamos como
instrumentos de coleta de dados a observacao participante, entrevista e grupos focais.

A observacdo participante, sob uma dimensdo etnografica, permite ao pesquisador
captar o movimento da realidade, a0 mesmo tempo em que participa ativamente desse
movimento, exigindo, obviamente, certo grau de adaptacdo frente as situacdes vivenciadas.
Adentra o conjunto das metodologias qualitativas, sendo recorrente seu uso em estudos
etnogréficos, exploratdrios, descritivos, ou que objetivam a generalizacdo de teorias
interpretativas (MONICO et. al, 2017).

Possibilita a imersao do pesquisador no ambiente de pesquisa, para conhecer costumes,
habitos, posturas, interacdes, que ndo podem ser conhecidas por meio de entrevistas,
questionarios, narrativas, etc. Permite perceber o cotidiano em movimento, as subjetividades,
a dimensdo sociocultural, os valores dados as a¢Bes nos contextos em que efetivamente

ocorrem.
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A observacdo participante se concretiza a partir do contato direto, frequente e
prolongado do pesquisador com 0s sujeitos, ocorrendo em seus contextos culturais. O que
exige “a necessidade de eliminar deformagdes subjetivas para que possa haver a compreensao
de factos e de interagdes entre sujeitos em observagdo, no seu contexto”, sendo necessarias
habilidades para uso da técnica (CORREIA, 2009, p. 31).

Dentre as formas de envolvimento e participacdo do pesquisador, Monico et al. (2017,
p. 728) fundamentada em Spradley (1980) argumenta que,

Foram distinguidas multiplas formas de envolvimento e tipo de participagdo: alto
(completo, ativo, moderado), baixo (passivo) e sem envolvimento (ndo participacdo)
(Spradley, 1980). A designacdo de Participacdo completa pressupde o mais alto
nivel de envolvimento do observador enquanto mero participante nas situagoes.

Em nosso caso, nosso envolvimento pode ser considerado moderado, ja que oscilamos
entre participar e observar, o que exigiu dentre as ferramentas necessarias ao observador
participante, atencdo, sensibilidade e paciéncia, direcionando sempre sua atencdo para a
dinamica do grupo (MONICO, 2017).

Ainda em relagdo ao papel do observador,

Leininger (1985) refere-se a necessidade do etndgrafo saber estar com as pessoas
em campo e consigo mesmo, despojado de preconceitos e capaz de desenvolver um
novo olhar sobre os participantes, sem o prévio rétulo de certo ou errado. Considera
gue o processo sistematico de observar, detalhar, descrever, documentar e analisar
os padrdes especificos de uma cultura ou sub-cultura, é essencial para a
compreensdo dessa mesma cultura. Leininger (1991:93) desenvolveu, entre outros,
um modelo O-P-R, observacdo, participacao e reflexdo, que veio aprimorando desde
1960 e que se desenvolve em quatro fases: observagdo inicial, observacédo inicial
com alguma participacdo, participacdo com alguma observacdo e observacdo
reflexiva (CORREIA, 2009, p. 32).

Portanto, esta metodologia oportuniza ao investigador focar, substancialmente, a
“atribuicdo de significados as praticas e vivéncias humanas, encaradas sob a perspectiva de
“insiders””; o pesquisador “procura descobrir e tornar acessiveis (no sentido de revelar)
realidades e significados, que as pessoas utilizam para nortear ou atribuir sentido as suas vidas.
Trata-se de fundamentar, em termos empiricos, as teorias psicossociais sobre a existéncia e
praticas humanas”. (MONICO et al., 2017, p. 727). Necessitando observar e registrar tudo o
que acontece, descrevendo sobre os atores e 0s aspectos fisicos.

Cabe destacar a importancia dada ao processo de analise dos dados, que necessita
profundidade a partir dos referenciais escolhidos para a leitura desta realidade. Se nos
contentamos em apenas descrever a realidade, torna-se a descrigéo pela descrigdo. Sobre isso
Andreé (1992, p. 31-32) exp0e:

O que se verifica, no entanto, é que a grande maioria envolve dados de campo,
sistematizados em forma de descriges que acrescentam muito pouco ao que se sabe
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ou conhece ao nivel do senso comum. E a empiria pela empiria. O autor parece
satisfazer-se com o fato de coletar uma grande quantidade de dados e parece
"esperar" que esses dados por si produzam alguma teoria. Mas € evidente que sem
um referencial de apoio que oriente o processo de reconstrucéo desses dados ndo ha
avanco teorico - fica-se na constatacdo do 6bvio, na mesmice, na reproducéo do
senso comum.

Além disso, ndo podemos perder de vista que a presenca do pesquisador interfere na
realidade observada, de modo que quanto mais tempo o observador estiver no campo, mais
proximo ao “natural” serdo as atitudes e comportamentos dos sujeitos. Concomitantemente
“O investigador estd desde o inicio a ser observado, dai também a absoluta necessidade de
construir uma base de confianca e empatia indispensavel a uma desejada flexibilidade nos
momentos de observagdo” (CORREIA, 2009, p. 35).

A observacdo participante realizada em nossa pesquisa se deu no periodo de maio a
dezembro do ano de 2018. As observagfes ocorriam semanalmente, durante as duas aulas de
Fisica, que eram ministradas em um mesmo dia%2. Além da observacio em sala de aula, esse
momento nos oportunizava aproximar da dindmica da escola, das relacdes fora da sala de aula,
como na sala dos professores e no patio durante o intervalo.

Aliada & observacdo participante consideramos necessario realizar entrevista
semiestruturada com a Professora Rita, para conhecermos suas concepgdes relacionadas ao
nosso objeto. Na visdo de Ludke e André (1986) a entrevista oportuniza a captacao imediata
e corrente sobre os mais variados assuntos. E o seu formato, realizada entre sujeito e
pesquisador, favorece o tratamento de assuntos de natureza complexa, pessoal ou intima.

Orti (1998, p. 214, apud BELMONTE; BUDAR, 2012, p. 61) esclarece que,

Uma entrevista [...] permite criar uma situacdo de auténtica comunicagdo. Quer
dizer, uma comunicagdo multidimensional, dialética e (eventualmente)
contraditoria, entre o investigador e o individuo do grupo investigado, situacdo em
que 0s <<receptores>> S0 por sua vez <<emissores>> de mensagens e podem
reformular — auténtica liberdade para a significacdo — as perguntas levantadas pelo
pesquisador, colocando-0s por sua vez em questdo. Surge e se estrutura assim um
processo informativo reciproco [...] em que cada frase do discurso adquire seu
sentido em préprio contexto concreto (traducao nossa).

Existem diferentes tipos de entrevistas, as entrevistas ndo estruturadas ou abertas que
ndo utilizam de um roteiro base, que permitem maior liberdade para o entrevistador e
entrevistado; as entrevistas semiestruturadas em que “existe um controle sobre os temas
tratados com base em um guia de entrevista, o que certamente limita a liberdade comunicativa,
mas ajuda a centrar a informacéo obtida ao relaciona-la com os objetivos da investigacdo”
(BELMONTE; BUDAR, 2012, p. 61); e ainda existe a entrevista fechada ou estruturada que

22 As aulas de Fisica eram a terceira e quarta do periodo da manha, ministradas as segundas-feiras; por isso eu
sempre estava presente no horario do intervalo (recreio).
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é fortemente presa ao roteiro, tirando a liberdade do entrevistador caso ache necessidade de
discutir com maior profundidade alguma temaética.

Na organizacdo da entrevista semiestruturada, utilizamos um roteiro?® de questdes
(Apéndice A) buscando compreender o discurso proferido pela professora sobre os temas
tratados. As questdes versaram sobre a trajetoria escolar, a trajetoria profissional, a pratica e
trabalho em sala de aula e a opinido sobre os alunos. Nossa conversa teve duragéo aproximada
de uma hora e meia, foi gravada em audio e transcrita na integra para analise.

Por altimo e ndo menos importante, utilizamos de grupos focais para conhecer o que
os alunos pensam sobre a escola e as aulas de Fisica. Considerando a quantidade de alunos, a
entrevista individual seria inviavel pelo montante de dados gerados, além do mais tinhamos
como interesse compreender as concepcdes do grupo, e ndo dos sujeitos individualmente.

Gatti (2005, p. 10) ao descrever as possibilidades do uso de grupos focais, nos diz que,

Comparado a entrevista individual, ganha-se em relagdo a captagdo de processos e
contelidos cognitivos, emocionais, ideoldgicos, representacionais, mais coletivos,
portanto, e menos idiossincraticos e individualizados. Quanto ao uso de
questionérios, o grupo focal, ao propiciar a exposi¢do ampla de ideias e perspectivas,
permite trazer a tona respostas mais completas e possibilita também verificar a
I6gica ou as representacfes que conduzem a resposta.

O grupo focal permite que a discussdo de variados temas por um grupo que
compartilha espagos e/ou caracteristicas em comum. Ele pode ser utilizado em diversas areas
ou situacOes, sempre de acordo com os objetivos da pesquisa. O uso em uma perspectiva

exploratdria permite a

[...] producdo de contelidos; a sua orientagdo teorica esta voltada para a geragéo de
hipéteses, o desenvolvimento de modelos e teorias, enquanto que a pratica tem como
alvo a producdo de novas idéias, a identificacdo das necessidades e expectativas e a
descoberta de outros usos para um produto especifico. Sua énfase reside no plano
intersubjetivo, ou melhor, naquilo que permite identificar aspectos comuns de um
grupo alvo. (GONDIM, 2003, p. 152).

O moderador de um grupo focal toma a posi¢do de facilitador do processo de
discussdo, sua énfase se encontra “no jogo de interinfluéncias da formagao de opinides sobre
um determinado tema”. De modo que a “unidade de andlise do grupo focal, [...], & o proprio
grupo. Se uma opinido é esbocada, mesmo nédo sendo compartilhada por todos, para efeito de
andlise e interpretacdo dos resultados, ela é referida como do grupo” (GONDIM, 2003, p.
151).

Nesta modalidade ha também tipos de liberdade para conduzir as discussdes entre

moderador e grupo. Pode adquirir um viés mais livre apenas trazendo o assunto para discutir

23, Antes de realizarmos a entrevista com a Profa. Rita fizemos uma entrevista piloto com um professor de Fisica
da Educacdo Bésica para afinarmos o instrumento de coleta de dados.



43

livremente, ou a elaboracéo de um roteiro para conduzir a discussdo. De modo que utilizamos
0s grupos focais que permitiram, por meio do encaminhamento do moderador, que 0s assuntos
sejam discutidos pelo grupo. O tamanho do grupo também varia; Gondim (2003) sugere
grupos entre 4 e 10 sujeitos, enquanto Gatti (2003) estima grupos entre 6 e 12 sujeitos. Um
dos pontos necessarios é que os sujeitos do grupo compartilhem coisas em comum. No nosso
caso eram adolescentes de uma mesma escola, mesma turma, e mesma classe social.

Dividimos a turma em trés grupos focais. Um primeiro grupo formado por sete alunos,
todos trabalhadores. Um segundo grupo formado por doze alunos. E um terceiro grupo que
deveria ser formado por sete alunos, mas quatro faltaram no dia, e apenas trés desenvolveram
as discussdes da tematica®*.

As discussOes dos grupos focais foram realizadas em momentos diferentes do
semestre. O primeiro grupo foi realizado em julho, antes da préatica de intervencéo. Ja os outros
grupos foram realizados no inicio de dezembro, quando estavamos finalizando o semestre.
Para encaminhamento das discussdes utilizamos um roteiro (Apéndice B) com questbes que
abordaram aspectos relacionados a escola, a fisica e a préatica docente e possibilidades de
mudancas na escola.

Como tentativa de sintese apresentamos o Quadro 3, como um panorama geral que
resgata os objetivos, a metodologia, os instrumentos de coleta de dados e 0s sujeitos de nossa

pesquisa.

Quadro 3 - Objetivos e caminhos da pesquisa

Objetivos Metodologia Instrumento Sujeitos
~ Abordagem
Compreender as concepces de escola Qualitativa/ Grupo Focal Alunos e
presentes entre alunos e professora . .
. . Pesquisa Entrevista Professora
investigados :
Colaborativa
. - Abordagem
Compreender se existem praticas o .
. . Qualitativa/ Observacao:
realizadas em sala de aula que deixam o0s . L Alunos e
) - x Pesquisa Diério de
alunos mais mobilizados em relacdo aos : Professora
X . Colaborativa Campo
conhecimentos de Fisica
Verificar como o uso de diferentes
o, . Abordagem x .
recursos metodolégicos em atividades oS Observacao:
; AR Qualitativa/ o
voltadas para investigagéo e descoberta, Pesquisa diario de campo Alunos
mobiliza os saberes e influenciam nas quis Grupo focal
. . Colaborativa
atitudes dos alunos, no desejo em aprender

240 grupo com 3 alunos foi descartado da analise por ndo manter as caracteristicas de grupo focal.
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diferenciadas do método tradicional de 832{ g:ﬁig‘/ Observacao: Alunos e
ensino contribuem para um ambiente Pesquisa diario de campo Professora
sociavel e facilitador da aprendizagem nas Colab?)rativa Grupo focal
aulas de Fisica
Com_p_reengler Se uma pesquisa com a Abordagem N
participacéo da professora da turma, Qualitativa/ Observacao:
oportuniza o entendimento desta realidade X diério de campo | Professora
Pesquisa ;
Entrevista

e decisdo das atividades, bem como o
processo de formag&o continuada

Fonte: Organizado pela autora, 2019.

Colaborativa




45

Gosto de ser gente porque, inacabado,
sei que sou um ser condicionado,
mas consciente do inacabamento,

sei que posso ir mais além dele.

Esta é a diferenca profunda entre

0 inacabado que néo se sabe como tal

e 0 inacabado que histdrica e socialmente
alcancou a possibilidade de saber-se
inacabado.

Paulo Freire (2016).

SECAO 2 - O CONTEXTO DA EDUCACAO ESCOLAR, DO ENSINO
DE FISICA E DA FORMACAO DE PROFESSORES

A educacio é um processo complexo, que extrapola o espaco escolar. E um processo
amplo e historicamente situado. Seu conceito e sua definicdo estdo intimamente ligados aos
diferentes tipos de sociedade. N&o existe uma Unica forma de educacdo. Alguns, ao definir
0 que é educacdo remetem-se a educagao escolar, outros a educagdo “do bergo”, vinda da
familia, outros ainda a vinculam a normas de conduta e as boas maneiras.

Para Charlot (2013, p. 57) a educacéo é politica porque transmite modelos sociais.
“A educagdo transmite as criangas modelos sociais de comportamento. Mas nem todas as
criangas adquirem os mesmos modelos”, porque ndo sdo educadas de forma idéntica, no
mesmo meio social. Além disso, “a sociedade ndo é um todo homogéneo que veicula
modelos de comportamentos unénimes entre seus membros. [...] O contato da crianga com
esses modelos varia de acordo com a sua insergdo familiar”.

Neste viés tedrico, o significado da escola também é concebido de modo diferente

pelas diferentes classes sociais.

Mas é preciso considerar, sobretudo, que a sociedade é dividida em classes sociais,
ndo apenas diferentes, mas antagdnicas. Essas classes tém concepc¢es diferentes
da vida, do trabalho, das relagBes humanas etc., e traduzem essas concepgdes em
seus ideais. Ora, a crianca participa desta divisdo da sociedade em classes, por
meio de seu pertencimento familiar. Ela se torna assim mais ou menos habil para
exprimir seus estados de alma, fazer um trabalho manual, estabelecer certos tipos
de relagdo com os outros etc. Ela compreende, conforme o meio social que vive,
0 que é o trabalho em linha de montagem, uma relha de arado, um estetoscopio ou
um dicionario. Ela concebe o trabalho diferente, se for filha de operario, camponés
ou advogado. (CHARLOT, 2013, p.57).

A valorizacao do processo de escolarizagdo formal, “a busca” pelo diploma, ou o
abandono da escola, sdo vistos de formas diferentes pelas classes sociais. A génese dessa
(des)valorizagdo esta nas proprias relaces sociais e organizacdo da sociedade de classes.

Sem perder de vista, que, sdo relagdes de forcas entre grupos e classes sociais, € que “0S
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modelos da classe dominante sdo os modelos sociais dominantes” (CHARLOT, 2013, P.
58).

A educacdo é politica, também, porque forma a personalidade, na medida em que
“age politicamente sobre o individuo ao instalar, no amago mesmo de sua personalidade,
estruturas psicoldgicas de dependéncia, renuncia e idealizagdo” (CHARLOT, 2013, p. 59).
As condutas “ideais” e normativas sdo reforcadas pelo ambiente escolar. Na escola, o aluno
continua lidando diariamente com as regras determinadas pela equipe gestora, mesmo que,
por vezes, ndo concorde com elas. Tratando de modo mais amplo, “A educagdo forma a
personalidade, assim, para suportar todas as frustracdes ligadas a vida social, inclusive
aquelas engendradas pela injustica, pela desigualdade e pela dominagao de classe”. Portanto,
“A educagio € politica enquanto constroi a personalidade a partir de bases psicolédgicas que
tém um significado politico” (CHARLOT, 2013, p. 60).

Charlot (2013, p. 60) também afirma que a educacao é politica porque difunde ideias
politicas. Porque apregoa as criancgas ideias sobre a sociedade, sobre como funciona, se
organiza ¢ suas finalidades. “Ela lhe propde certas explicagdes referentes a liberdade, a
justica, as greves, aos patrdes, aos policiais etc. A crianca assimila, assim, ideias politicas,
as quais, como 0s modelos sociais e o0s ideais, refletem as divisfes sociais, as lutas sociais e
as relagdes de forga na sociedade.” (CHARLOT, 2013, p. 60).

Por fim, Charlot (2013, p. 62) admite que a educacdo é politica

[...] na medida em que a escola, instituico social cuja organizagdo e
funcionamento depende das relagdes de forga sociais e politicas, se encarrega dela.
A escola é uma instituicdo educativa: esforga-se em utilizar os meios mais eficazes
para atingir as finalidades educativas perseguidas pela sociedade. Transmite as
criancas modelos explicitos e estilizados de comportamento, isto €, modelos mais
puros e esquematizados que aqueles que a crianga adquire por meio do contato
social direto. [...] Em resumo, a escola visa uma transmissdo mais eficaz dos
modelos e das normas de comportamento, dos fundamentos éticos do controle
pulsional e das ideias sociopoliticas.

Fizemos usos de extensas citacdes para elucidar que a escola nunca é politicamente
neutra. Mesmo que n&o tenha consciéncia disso, serve a alguns interesses de classe. Contudo,
a0 mesmo tempo em que a escola transmite e legitima ideias e comportamentos da classe

dominante, é vitima,

[...] porque confunde os modelos, as normas e as ideias da classe dominante com
os da sociedade, e mesmo com os da humanidade. Ela ndo cria a ideologia da
classe dominante. Esta é engendrada pelas estruturas e pelas prdprias relagfes
sociais, e a escola contenta-se em adota-la. (CHARLOT, 2013, p. 63).

A forma homogénea e excludente que a escola trabalha o0s conhecimentos

sistematizados reforca a ideologia dominante. Pois oferta uma educagéo
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[...] que se pretende humanista, puramente cultural e independente das realidades
sociais. A escola pretende proteger-se das realidades e das lutas sociais e dar a
todos a mesma cultura individual. Mas, na medida em que reflete as finalidades
educativas de uma sociedade de classes, transmite uma cultura individual que tem
um significado politico de classe. Além disso, na medida em que seu isolamento
em relacdo as realidades sociais Ihe da uma aparéncia de objetividade cultural, ela
mascara ainda melhor que a formacgdo por contato social direto o significado
politico de classe desta cultura individual (CHARLOT, 2013, p. 63).

Essa visdo critica da escola, que a reconhece como um instrumento que contribui
para a manutencao da sociedade de classes, ndo deve se tornar perceptivel aos atores que a
protagonizam, pelo contrério, deve ser velada.

Sao diversas as for¢as que interferem na “trajetoria” da escola. Faz parte de uma
sociedade organizada por sistemas politico e econdmico, geradores de uma sociedade de
classes. Neste contexto, o viés neoliberal opera na manutencdo das desigualdades,
“reconhecendo” que os sistemas educacionais mitigam uma profunda crise de eficiéncia,
eficicia e produtividade. E justificam a crise com base na expansdo acelerada e desordenada
da educacéo escolar, que ndo resguardou a devida qualidade. Alegam ser a organizacgéo e a
gestdo das escolas, 0s responsaveis pelo insucesso da instituicdo na formacéo do cidadao
(GENTILI, 1996).

Nas palavras de Gentili (1996, p. 5):

[...] a existéncia de mecanismos de excluséo e discriminacéo educacional resulta
de forma clara e direta, da propria ineficacia da escola e da profunda
incompeténcia daqueles que nela trabalham. Os sistemas educacionais
contemporaneos ndo enfrentam, sob a perspectiva neoliberal, uma crise de
democratizagdo, mas uma crise gerencial. Esta crise promove, em determinados
contextos, certos mecanismos de "iniqliidade" escolar, tais como a evasdo, a
repeténcia, o analfabetismo funcional etc.

Nesse sentido, a concepcao neoliberal “transforma” o direito inalienavel do cidadao
em meritocracia. Coloca em suas maos a responsabilidade pelo seu sucesso e/ou fracasso,
supondo que uma sociedade pode ser democratica “sem a existéncia de mecanismos e
critérios que promovam uma progressiva igualdade e que se concretizam na existéncia de
um conjunto inalienavel de direitos sociais e de uma série de institui¢ces publicas nas quais
tais direitos se materializam” (GENTILI, 1996, p. 5).

Gentili (1996, p.6) ainda nos sugere que,

Para os neoliberais a democracia ndo tem nada a ver com isso. Ela é simplesmente,
um sistema politico que deve permitir aos individuos desenvolver sua inesgotavel
capacidade de livre escolha na Unica esfera que garante e potencializa a referida
capacidade individual: o0 mercado. A crise social se deriva, fundamentalmente, de
que os sistemas institucionais dependentes da esfera do Estado (da politica) nao
atuam eles mesmos como mercados. Isto ocorre, segundo a perspectiva neoliberal,
no campo da salde, da previdéncia, das politicas de emprego e também, é claro,
da educacao.
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Este sistema politico e econémico, que organiza as instituicbes pautadas nos
interesses do mercado, tem um ideal de homem. “O modelo de homem neoliberal é o cidadao
privatizado o entrepreneur, o consumidor®”. (GENTILI, 1996, p. 6).

Na perspectiva de Tedesco (1998, p. 25) o sistema educacional que temos, e que hoje
consideramos tradicional “teve sua origem no final do século passado e respondeu
simultaneamente as exigéncias politicas do processo de constru¢do da democracia e dos
Estados nacionais e as exigéncias econémicas de constru¢do do mercado”. A iniciativa de
organizacdo desse sistema se deu em niveis: primario, secundario e superior,
correspondentes as idades, bem como a posicdo que essas pessoas poderiam ocupar na

hierarquia social. De modo que,

“Sequencialidade e hierarquizagdo ?® foram duas categorias em torno das quais
organizou-se a atividade educativa escolar. No modelo tradicional, essas
categorias estavam intimamente associadas. A sequéncia estd vinculada a
capacidade evolutiva dos sujeitos, mas também a hierarquia das posic¢des sociais.
O sistema educacional organizou-se em graus sucessivos associados a
determinadas idades. Da mesma forma, a ascensdo nos graus e nos niveis
implicava 0 acesso a estagios cada vez mais complexos da realidade e a posicdes
sociais de maior prestigio e poder (TEDESCO, 1998, p. 25)

Na visdo do autor, sdo esses pontos que sustentam a crise do sistema educacional
tradicional, principalmente, pela incapacidade de conservar a vigéncia dessas categorias. A
forma sequencial “classica de acesso ao conhecimento € questionada tanto pela necessidade
da aprendizagem e da formacdo permanente como pela difusdo da informacdo geral sem
discriminagdo de idades que os meios de comunicag¢@o de massa realizam”. Por sua vez, a
hierarquizagao “é questionada pelo acesso universal a educagdo, pela ruptura dos vinculos
de autoridade e pela dissociacdo entre ascensdo educacional e ascensao social” (TEDESCO,
1998, p. 26).

Gentili (1996, p. 7) coloca uma questdo interessante: E onde estdo os culpados pelos
fracassos educacionais do pais? Afirma que, na perspectiva neoliberal, somados a atuacédo

assistencialista do Estado e dos sindicatos,

O problema é mais complexo: os individuos sdo também culpados pela crise. E é
culpada na medida em que as pessoas aceitaram como natural e inevitavel o status
quo estabelecido por aquele sistema improdutivo de intervencéo estatal. Os pobres
sdo culpados pela pobreza; os desempregados pelo desemprego; os corruptos pela
corrupcao; os faceados pela violéncia urbana; os sem terra pela violéncia no
campo; os pais pelo rendimento escolar de seus filhos; os professores pela péssima
qualidade dos servicos educacionais. O neoliberalismo privatiza tudo, inclusive
também o éxito e o fracasso social?’. Ambos passam a ser considerados variaveis

2 Grifos do autor.
%_Grifos do autor.
27 Grifos do autor.
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dependentes de um conjunto de opg¢des individuais através das quais as pessoas
jogam dia a dia seu destino, como num jogo de baccarat.

Sendo assim, na perspectiva neoliberal,

Se a maioria dos individuos é responsavel por um destino ndo muito gratificante é
porque ndo souberam reconhecer as vantagens que oferecem o mérito e o esforgo
individuais através dos quais se triunfa na vida. E preciso competir, € uma
sociedade moderna é aquela na qual sé os melhores triunfam. Dito de maneira
simples: a escola funciona mal porque as pessoas ndo reconhecem o valor do
conhecimento; os professores trabalham pouco e ndo se atualizam, sdo
preguicosos; os alunos fingem que estudam quando, na realidade, perdem tempo,
etc. (GENTILI, 1996, p.7).

E ndo sdo essas as compreensdes que apresentam os diretores, os professores, 0s
alunos, os pais, enfim, a sociedade em geral? As justificativas reconhecidas como legitimas
pelo neoliberalismo, de sucesso e fracasso, de mérito e castigo do cidaddo, se tornaram as
justificativas “certificadas” pela propria sociedade.

A esse respeito Gentili (1996, p.1) manifesta,

Se 0 neoliberalismo se transformou num verdadeiro projeto hegemoénico, isto se
deve ao fato de ter conseguido impor uma intensa dindmica de mudanga material
e, a0 mesmo tempo, uma ndo menos intensa dindmica de reconstrugdo discursivo-
ideoldgica da sociedade, processo derivado da enorme forca persuasiva que
tiveram e estdo tendo os discursos, os diagnosticos e as estratégias argumentativas,
a retorica, elaborada e difundida por seus principais expoentes intelectuais (num
sentido gramsciano, por seus intelectuais organicos). O neoliberalismo deve ser
compreendido na dialética existente entre tais esferas, as quais se articulam
adquirindo matua coeréncia.

A compreensao superficial da realidade traz sérias consequéncias a educacdo, seja no
dominio da préatica docente, da relacdo de ensino e aprendizagem, do curriculo, da
organizacéo da escola, da formacéo de professores, etc. Encontrar o “culpado” ou colocar a
“culpa” no outro, se tornou pratica recorrente dentro da escola, e até de algumas pesquisas.

As avaliagdes em larga escala, que visam “checar” a qualidade da escola mediante
0S mesmos critérios de avaliacdo do mercado, dinamizam por meio de prémios e castigos,
estimulos a essa eficiéncia. Sem perder de vista que “é 0 mercado de trabalho que emite os
sinais que permitem orientar as decisdes em matéria de politica educacional” (GENTILI,
1996, p. 8). A escola deve, portanto, preparar esse aluno para o mercado de trabalho
competitivo que o espera. Ou seja, “A educagdo escolar deve garantir as fungbes de
classificacdo e hierarquizacdo dos postulantes aos futuros empregos (ou aos empregos do
futuro). Para os neoliberais, nisso reside a ‘fungao social da escola’ (Ildem, p. 11), fator que
impulsiona a escola como um ambiente demasiado competitivo e meritocratico.

Outrossim, as reformas educacionais estdo marcadas pelas agdes de descentralizagdo-

centralizagdo. De forma que,
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O Estado neoliberal é minimo quando deve financiar a escola publica e maximo
quando define de forma centralizada o conhecimento oficial que deve circular
pelos estabelecimentos educacionais, quando estabelece mecanismos
verticalizados e antidemocraticos de avaliagdo do sistema e quando retira
autonomia pedagdgica as instituigBes e aos atores coletivos da escola, entre eles,
principalmente, aos professores. Centralizacdo e descentralizacdo sdo as duas
faces de uma mesma moeda: a dindmica autoritaria que caracteriza as reformas
educacionais implementadas pelos governos neoliberais. (GENTILI, 1996, p. 9).

Fica clara a concepcdo de abandono da escola na esfera dos direitos sociais para

inclui-la na esfera do mercado. Gentili (1996, p 12) ainda denuncia,

[...] no contexto desses processos de modernizagdo conservadora, as politicas de
formacéo de docentes védo se configurando como pacotes fechados de treinamento
(definidos sempre por equipes de técnicos, experts e até consultores de empresas!)
planejados de forma centralizada, sem participacdo dos grupos de professores
envolvidos no processo de formagéo, e apresentando uma alta transferibilidade (ou
seja, com grande potencial para serem aplicados em diferentes contextos
geogréficos e com diferentes populagdes).

A organizacao da escola publica tem se mostrado ineficiente para formar os jovens
do nosso pais. E um espaco alienante e excludente. Dissemina um conhecimento estanque,
fragmentado, descontextualizado e a-historico, através de aulas de cinquenta minutos, em
periodos bem fixados, com curriculos encharcados gestados por uma politica educacional
verticalizada, que culpabiliza o professor (e o aluno) pelo insucesso da escola. Uma anélise
profunda da realidade, se mostra necessaria, para avangarmos ‘“as aparéncias” dos
fendmenos e compreendermos os problemas em profundidade, ndo é simples compreender
€SSes processos.

Sem uma profunda compreensédo da realidade, sem a visdo do todo, o professor
brasileiro vive situacdes de agonia, principalmente, porque olha apenas em seu entorno
procurando “o culpado” pelo fracasso de seu trabalho. Mas como poderia ser diferente “a
execucdo” de seu trabalho? Nao podemos perder de vista a realidade das escolas brasileiras,
que estdo longe de oferecer aos professores as condi¢des ideais para que 0 processo de ensino
e aprendizagem se efetive (CHARLOT, 2013).

Complexos fatores influenciam na manutencdo dessas préaticas, aparentando
impossivel, de fato, altera-las. De todo modo, acreditamos que a escola deva ser reconhecida
como um direito de todos, que tenha qualidade, e estabeleca um processo de ensino e
aprendizagem democréatico. Devem ser repensados os processos de formacao de professores
(inicial e permanente); a elaboracdo e implementacdo de politicas de valorizacdo da escola
e da carreira docente; a participagdo dos alunos e da familia nesse processo; a organizagdo

da escola e dos conteddos. Enfim, para que haja mudancas efetivas sdo necessarias
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modificacfes nas mdltiplas dire¢es, na compreensdo dos multiplos aspectos que a
envolvem.

Enquanto pesquisadora, reconheco que a pesquisa pode contribuir para o
desvelamento do discurso hipdcrita, que isenta de responsabilidades os 0rgaos
governamentais, e a0 mesmo tempo, burocratiza o trabalho do professor e da escola, fazendo

com que o processo educacional se torne cada vez menos efetivo.

2.1 Acerca da “funcao da escola”

E interessante como o processo de pesquisa permite que vocé conhega novos autores,
que pensa e reflita 0 seu objeto de pesquisa por outras perspectivas, antes inimaginaveis.
Esse tdpico ndo havia sido pensado no inicio da pesquisa, mas se mostrou necessario para
compreensdo dos dados que emergiram do seu préprio contexto.

Para muitos parece quase que 6bvio o que se faz na escola, afinal estuda-se. Mas, por
qué? Para qué? Porque € obrigacdo. Para continuar os estudos. Para adentrar o mercado de
trabalho. Para ter uma “vida melhor”.

Essas seriam algumas das justificativas, comumente dadas aos motivos para ir a
escola, para estudar, enfim, ficar por anos em uma institui¢ao “estudando”. Mas nos parece
relevante pensar por outro angulo, um que néo seja tdo “pobre”, que néo esteja ligado apenas
a motivos secundarios, mas que considere a formacdo individual do sujeito. Sera que
estudamos apenas para atender o mercado de trabalho? Para assumir uma funcdo quando
adultos? Para ocupar uma posicao? Sera gque o estudo ndo nos afeta? Nao nos provoca? Néo
nos permite conhecer, compreender, viver coisas que ndo poderiam ser vistas da mesma
forma em outros lugares, por exemplo, na familia ou no trabalho? (LARROSA, 2018).

Embora existam posic¢des distintas acerca da educacdo escolar, vamos discorrer sobre
o caminho escolhido como nosso ideal de educagdo. Ainda que consideremos arduo e dificil
de trilhar, reconhecemos o processo de educacao escolar como uma possibilidade de abertura
a realidade, de conhecimento do mundo, de estar com o mundo, de transformar o mundo.
Uma educacdo que nédo seja realizada para a manter o status quo da sociedade, mas que
permita o individuo transformar o ato de viver no ato de existir (FREIRE, 1967).

Porquanto,

Existir ultrapassa viver porque é mais do que estar no mundo. E estar nele e com
ele. E é essa capacidade ou possibilidade de ligagdo comunicativa do existente
com o mundo objetivo, contida na propria etimologia da palavra, que incorpora ao
existir o sentido de criticidade que ndo ha no simples viver. Transcender, discernir,
dialogar (comunicar e participar) sdo exclusividades do existir. O existir é
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individual, contudo, s6 se realiza em relagdo com outros existires. Em
comunicagdo com eles. [...] (FREIRE, 1967, p. 40-41)%,

Nessa perspectiva, a educacéo teria como objetivo fundamental a conscientizacdo da
existéncia do proprio educando. “Uma educagdo assentada nas experiéncias existenciais do
educando, realizada pelo didlogo entre os participantes e possibilitando a superacdo da contradicao
entre o educador ¢ o educando”. E o educador ndo seria unicamente o que educa, “mas o que,
enquanto educa, € educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa”. O
préprio objeto de conhecimento que medeia a relacdo deixa de ser propriedade de quem ensina e
passa a ser o foco da atencdao de ambos, educador e educando” (FREIRE, 2016, p.23).

Uma educacéo que permite a leitura do mundo para sua transformacdo, resgatando a
humanizacdo dos homens, para que nao se acomode diante das situacdes de desumanizacao

encontradas no mundo. A esse respeito Freire (1967, p. 41-42) declara,

Insistimos, em todo o corpo de nosso estudo, na integracdo e ndo na acomodacéo,
como atividade da Orbita puramente humana. A integracdo resulta da capacidade
de ajustar-se a realidade acrescida da de transforma-la a que se junta a de optar,
cuja nota fundamental é a criticidade. Na medida em que o homem perde a
capacidade de optar e vai sendo submetido a prescri¢des alheias que 0 minimizam
e as suas decisdes ja ndo sdo suas, porque resultadas de comandos estranhos, ja
ndo se integra. Acomoda-se. Ajusta-se. O homem integrado é o homem Sujeito. A
adaptacao € assim um conceito passivo — a integracdo ou comunhdo, ativo. Este
aspecto passivo se revela no fato de que ndo seria 0 homem capaz de alterar a
realidade, pelo contrério, altera-se a si para adaptar-se. A adaptagéo daria margem
apenas a uma débil acéo defensiva. Para defender-se, 0 maximo que faz é adaptar-
se. Dai que a homens inddceis, com animo revolucionario, se chame de
subversivos. De inadaptados®.

Embora tenha sido escrito ha décadas, as ideias de Paulo Freire permanecem muito
atuais. Vivemos, sem duvida, em uma sociedade que se acomoda com a (e na) desumanidade.
A educacdo pouco tem feito para transformacéo dessa consciéncia. Pelo contréario, a propria
escola também adentra esse campo de acomodacdo, deixando as decisdes para quem “teria

0 interesse” de fazé-las.

Uma das grandes, se ndo a maior, tragédia do homem moderno, esta em que é hoje
dominado pela forga dos mitos e comandado pela publicidade organizada,
ideoldgica ou ndo, e por isso vem renunciando cada vez, sem o saber, a sua
capacidade de decidir. Vem sendo expulso da érbita das decisdes. As tarefas de
seu tempo ndo sdo captadas pelo homem simples, mas a ele apresentadas por uma
“elite” que as interpreta e lhas entrega em forma de receita, de prescricdo a ser
seguida. E, quando julga que se salva seguindo as prescricdes, afoga-se no
anonimato nivelador da massificacdo, sem esperanca e sem fé, domesticado e
acomodado: ja ndo é sujeito. Rebaixa-se a puro objeto. Coisifica-se®. —
“Libertou-se — diz Fromm — dos vinculos exteriores que o impediam de
trabalhar e pensar de acordo com o que havia considerado adequado. Agora —
continua — seria livre de atuar segundo sua prépria vontade, se soubesse o que
quer, pensa e sente. Mas ndo sabe. Ajusta-se (0 grifo é nosso) ao mandado de

28 Este trecho consta como nota de rodapé em FREIRE, 1967, p. 40.
2 Este trecho consta como nota de rodapé em FREIRE, 1967, p. 41-42.
30, Fromm, Erich — El Miedo a La Libertad, pags. 275-276 (Nota do autor).
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autoridades an6nimas e adota um eu que ndo lhe pertence. Quanto mais procede
deste modo, tanto mais se sente forcado a conformar sua conduta a expectativa
alheia. Apesar de seu disfarce de iniciativa e otimismo, 0 homem moderno esta
esmagado por um profundo sentimento de impoténcia que o faz olhar fixamente
e, como que paralisado, para as catastrofes que se avizinham (FREIRE, 1967, p.
43).

Vislumbrar a educagio como “prética de liberdade” ndo é coisa simples. E, por meio
do dialogo, da formacdo escolar, conscientizar. E entender que “Em sociedades cuja
dinamica estrutural conduz a dominacao de consciéncias, “a pedagogia dominante ¢ a
pedagogia das classes dominantes”. “Os métodos da opressdo ndo podem
contraditoriamente, servir & libertagdo dos oprimidos” (FREIRE, 2016, p. 33). E também
admitir que o homem como sujeito historico pode escrever (e transformar) sua historia, e
que para isso deve recuperar sua humanidade, lutando contra as estruturas estabelecidas de

opressao. Considerando que,

A desumanizagdo, que ndo se verifica apenas nos que tém sua humanidade
roubada, mas também, ainda que de forma diferente, nos que a roubam, € distorcao
da vocacdo do ser mais®. E distorgdo possivel na histéria, mas nio vocagio
histérica. Na verdade, se admitissemos que a desumanizacdo € vocacao histdrica
dos homens, nada mais teriamos que fazer, a ndo ser adotar uma atitude cinica ou
de total desespero. A luta pela humanizacdo, pelo trabalho livre, pela desalienag&o,
pela afirmac¢do dos homens como pessoas, como “seres para si’, ndo teria
significacdo. Esta somente é possivel porque a desumanizagdo, mesmo que um
fato concreto na histéria, ndo é porém, destino dado®, mas resultado de uma
“ordem” injusta que gera a violéncia dos opressores e esta, o ser menos®
(FREIRE, 20186, p. 63).

Compreender que os oprimidos podem (e devem) resgatar sua humanidade desloca
a educacdo um papel fundamental. J& que os conhecimentos escolares ndo buscam mais
atender uma educacdo bancéria, que deposita informacdes estanques nas mentes “vazias”
dos educandos. Ela tem o papel problematizador, questionador. Que por meio do dialogo
permite que o oprimido se perceba oprimido, e por isso pode libertar-se. Pois,

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrara preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor que eles,
os efeitos da opressdo? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a necessidade
da libertacdo? Libertacdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas pela praxis de sua
busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por ela.
(FREIRE, 20186, p. 65)

Entretanto, deve ficar claro que nessa concepcao de educacao, vencer a opressao ndo
€ se tornar opressor de seu opressor, mas restaurar a humanidade de ambos. A educagéo
nesse sentido permitiria o sujeito ser autor de sua histéria. Embora tenha desenvolvido um

método para alfabetizacdo de adultos, a compreensao educacional e social da perspectiva de

81 Grifos do autor.
82 Grifos do autor.
33 Grifos do autor.
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Paulo Freire € lente singular para compreendermos a realidade de outros niveis de ensino e

em nossa atualidade. Em prefacio escrito ao livro Pedagogia do Oprimido, o Professor

Ernani Fiori sintetizou as ideias de Paulo Freire em uma brilhante citacéo,

Talvez seja este 0 sentido mais exato da alfabetizag8o: aprender a escrever a sua
vida como autor e como testemunha de sua propria historia, isto €, biografar-se,
existenciar-se historicizar-se. Por isto, a pedagogia de Paulo Freire, sendo método
de alfabetizacdo, tem como ideia animadora toda sua amplitude humana da
“educagdo como pratica da liberdade”, o que, em regime de dominacao, s6 se pode
produzir e desenvolver na dindmica de uma “pedagogia do oprimido” (FREIRE,
2016, p. 34-35).

Em direcdo anéloga, seguem os estudos que intentam compreender a formacdo de

professores para a justica social. Uma formacdo que defende a formacdo escolar para

mudanca social, pautadas em ideais que buscam a justica social. Diversos autores, entre eles

Diniz-Pereira e Zeichner (2008) apresentam trabalhos nessa direcéo.

Rodgers (2008, p. 39) apoiado nos escritos de Cochran-Smith (2004) afirma que “as

crencas e os valores da sociedade sobre os propositos da educacao” subsidiam o contexto

para as politicas de formacéo docente na atualidade. Examinando que

[...] as politicas contemporineas de “responsabilidade” [...] apontam para
inimeras hipoteses: “Ensinar é uma atividade técnica, o conhecimento é estatico,
a boa pratica é universal, estar preparado para lecionar é conhecer a matéria, o
aprendizado do aluno € igual a pontuacdo alta em testes de elevado grau de
dificuldade” A educagfo ¢ vista, portanto, como a maneira mais eficiente de
“desenvolver a economia”, gerar trabalhadores produtivos e competir com o
sucesso na economia global, uma politica que visivelmente nos faz lembrar os
anos 1950. (RODGERS, 2008, p. 39).

Por outra Otica, ensinar para a justica social considera um conjunto divergente de

valores,

De acordo com essa postura, o propdsito da educacao ¢é visto como preparar “todas
as pessoas para o trabalho significativo e para a livre e igual participacéo civica
em uma sociedade democratica”, e o ensino é considerado como “uma atividade
intelectual, o conhecimento... como construido e fluido, a boa préatica é contextual
e o aprendizado do aluno inclui tanto a realizacdo académica como o
desenvolvimento da mentalidade critica e a preparacéo para o0 engajamento civico”
[...] (RODGERS, 2008, p. 39).

Sustentar uma educagdo desse ponto de vista requer, sem davida, rever aspectos da

formac&o docente. A esse respeito Zeichner declara,

Questdes como a diversidade, justica social e equidade, assim como muitos outros
aspectos do curriculo de formacdo de professores, sofreram em funcdo da
fragmentacéo e da falta de coesdo curricular que tem, historicamente, atormentado
a formagdo de professores em faculdades e universidades. Essa fragmentacédo é
uma consequéncia de uma variedade de coisas, inclusive o baixo status da
formacdo de professores em muitas universidades, a falta de incentivos para o
corpo docente trabalhar no desenvolvimento e aperfeicoamento do programa e a
falta de competéncia em questdes de justica social entre os formadores de
professores [...] (ZEICHNER, 2008, p. 21).
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Para alguns ou até para muitos, a proposta de Paulo Freire e a perspectiva de
educacéo para a justica social nas sociedades capitalistas e excludentes contemporaneas, se
mostram um “propdsito distante”, até mesmo utdpico. Contudo, ndo podemos nos acovardar
mediante as injusticas do mundo. Reconhecendo que para mudancas estruturais como estas,
a educacao ndo € o unico fator fundamental, todavia em sua auséncia é impossivel fazé-las.
E nesse sentido, as pesquisas nas universidades, principalmente as de cunho colaborativo,
tem importante papel.

Para Zeichner (2008, p. 30):

A FPJS* precisa ir além do discurso, em grande parte académico, que ela se tornou
nos campi das universidades e comecgar a prover ferramentas mais praticas
conjuntamente com lentes conceituais. Para fazer isso, fortes aliangas devem ser
formadas entre os professores e administradores de nossas escolas publicas que
estejam fazendo um bom trabalho e os pais e outros em comunidades locais que
estejam trabalhando pela mudanca social, para promover maior justi¢ca dentro das
escolas e na sociedade como um todo.

Aliancas que devem ser muito diferentes das que comumente encontramos, aquelas
“do tipo “especialistas da universidade transmitem conhecimento aos professores e cidadaos
desinformados”, que caracterizaram, em muitos lugares, as interac6es do corpo docente fora
da academia”. Da mesma forma, resgata o valor do que nds, que estamos na universidade,
“podemos aprender de professores e pais sobre formar professores que serdo defensores da
justica social e conectar nossos esforcos dentro da arena da educacdo para movimentos
sociais mais amplos” (ZEICHNER, 2008, p. 30).

E finaliza, que

[...] ndo deveriamos concordar que os filhos dos outros tenham nada menos do que
gostariamos para nossos proprios filhos. “Professores bons o bastante” nio
deveriam ser bons o bastante, em se pensando apenas, para os filhos dos outros e,
finalmente, a falta de acesso as condigdes basicas necessarias para se viver uma
vida com dignidade por qualquer pessoa deste planeta ndo deveria ser tolerada.
Essas sdo as questfes mais fundamentais que a formac&o de professores enfrentara
nos anos que virdo (ZEICHNER, 2008, p. 30).

Alguns desses temas ja haviamos tocado anteriormente, outros serdo retomados a
frente. Mas gostariamos de deixar clara nossa posicao frente a educacio®. Defendemos uma
educacgéo que seja de fato importante para o individuo enquanto sujeito, enquanto autor de
sua propria historia. E vislumbramos isso a partir de uma perspectiva que va de encontro as
opressoes vividas pelos oprimidos. Que seja, de fato, geradora da justica social. E desse
ponto de vista, compreender 0s caminhos do ensino de Fisica no Brasil é fundamental, tema

que trataremos no topico seguinte.

34, Formacéo de Professores para a Justica Social.
%, E em relagéo ao ensino de Fisica e a formagéo cientifica do sujeito.
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2.2 O ensino de Fisica no Brasil

Para Moreira (2017), permanecemos ensinando exclusivamente a Fisica do século
XIX em pleno século XXI. Embora as pesquisas tenham sinalizado ha décadas que o ensino
de Fisica ndo tem contribuido, de fato, com a formacéo desejada para o cidaddo atual, 0s
fatores que envolvem a prética docente impulsionam a perpetuacdo de um ensino
transmissivo, memoristico e matematizado.

Um resgate historico sobre o desenvolvimento da pesquisa cientifica e do ensino de
ciéncias de Fisica no pais, nos faz perceber que até o fim do século XVIII permaneciamos
no marasmo da producéo cientifica. Por sua vez, comparecia de maneira muito timida a
propagacao do saber cientifico nos liceus e nas escolas. As ciéncias humanas predominavam
nos curriculos, e o ensino era fortemente influenciado pela organizacéo curricular dos paises
europeus (ALMEIDA JUNIOR, 1979, p. 55).

Conta-nos Almeida Junior (1979, p. 55),

Por certo, nos fins do século XVIII, face as necessidades decorrentes da evolucao
industrial a Alemanha criou um novo tipo de ensino secundario mais cientifico
que literario, destinado ao preparo basico dos cidaddos que se dirigiam para as
diversas carreiras profissionais. Essa influéncia alema na escola brasileira trouxe
um aprecidvel desenvolvimento dos estudos cientificos evidenciando, no campo
da Fisica, a necessidade de experiéncias e demonstragdes préaticas dos principios
estudados. Promovendo assim a observacédo e a formulacdo de hip6teses por parte
dos alunos, o ensino da Fisica deu um grande passo na dire¢do de uma metodologia
cientifica legitima, mas ainda incompleta. Ao que consta, 0s experimentos eram
demonstrativos, ilustrativos da teoria, manipulados pelo professor, sem o
manuseio e a participacdo direta do aluno. Entretanto, a reforma baseada nas
“realschulen” ndo durou muito tempo, devido a falta de livros adequados as ligdes,
ao despreparo dos professores, a densidade de contetdo dos cursos e razdes de
ordem social e econbmica. [..] Em 1862, foi extinto o curso especial e
reorganizado o curso Unico de sete anos destinado a conduzir aos estudos
superiores, reduzindo mais uma vez o ensino de Fisica a no¢des gerais lecionadas
apenas em duas aulas, uma no quinto e outra no sétimo ano.

No entanto, ndo ficou apenas nisso,

Muitos brasileiros, imbuidos das ideias do positivismo, ndo economizaram loas a
ciéncia, enfatizando sua forga comteana de desenvolver a atitude critica que
resultaria na perfeicdo do espirito. Tal apologia fez Rui Barbosa procurando
chamar a atencgéo para uma nova atitude intelectual capaz de animar toda atividade
educativa. Dizia ele: “A ciéncia ¢é toda observagdo, toda exatidao, toda verificagcdo
experimental. Perceber fenbmenos, discernir relagfes, comparar as analogias e
dessemelhancas, classificar as realidades e induzir as leis, eis a ciéncia, eis
portanto o alvo que a educacdo deve ter em mira. Ora, 0s nossos métodos e 0s
nossos programas tendem precisamente ao contrario (...). Em vez de educar no
estudante os sentidos, de incentiva-los a pensar, a escola e o liceu entre nos
ocupam-se exclusivamente em criar e desenvolver nele os habitos mecanicos de
decorar e repetir. A ciéncia e o sopro cientifico ndo passam por né6s”. (ALMEIDA
JUNIOR, 1979, p. 56).

Fica evidente, que as mudangas pautadas em ideias estrangeiras ndo vingaram no

contexto brasileiro, ja que ndo existiam as condi¢des para avangos das praticas experimentais
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no ensino de ciéncias. No periodo da Republica, as reformas que permearam 0 ensino,
embora com o intuito de avancar na formagdo do estudante, se direcionaram para uma
formacdo enciclopédica, com organizacdo curricular que compreendia uma quantidade
exorbitante de disciplinas no ensino basico: “14 disciplinas cientificas eram lecionadas
juntamente com mais 6 linguas e 16 outras matérias perfazendo ao todo 36 disciplinas
diferentes” (ALMEIDA JUNIOR,1979, p. 56).

Criticas a essa organizacdo curricular ndo foram poupadas, principalmente pelo
numero excessivo de disciplinas ditas cientificas, que ndo possibilitaria compreender
profundamente a diversidade de temas; a idade dos alunos e a complexidade dos temas
tratados; a Fisica era abordada juntamente com os célculos diferenciais e integrais, estes
eram depois aplicados a Mecénica; e também pela forma como as disciplinas eram

lecionadas.

Pela descri¢do de Geraldo Bastos, o ensino de Fisica limitava-se a no¢des gerais
com grande superveniéncia de calculos matematicos sem nenhuma implicacéo
experimental.”. A auséncia da experimentagdo era reconhecida como um
problema para compreensdo da natureza dos estudos cientificos, considerando
que, “Nao ha referéncia a aulas préaticas, e mesmo que houvessem, estas seriam
sacrificadas pela preméncia do tempo que ainda previa a partir do terceiro ano a
revisao das matérias anteriormente estudadas. (ALMEIDA JUNIOR, 1979, p. 56).

E interessante que até aqui fizemos mencdo do ensino, e neste processo estdo
envolvidos também os professores. A préatica firmada em sala de aula dependia também da
formacdo, das condicdes de trabalho, da organizacgéo curricular e da escola. Almeida Junior
(1979, p. 58) relata que mesmo com projeto de lei aprovado em setembro de 1903 pelo
Congresso Nacional reconhecendo os institutos oficiais, as dificuldades que envolviam a
organizacédo do ensino ndo foram modificadas de forma significativa. Sendo apresentada a

seguinte critica a Camara pela Comisséo de Instrucdo no ano de 1903:

Remunerando mal os professores, muitos de competéncia duvidosa e ndo provada,
pois ndo se submetem ao concurso (...), esses colégios podem ministrar “ensino”
barato e pronto, conferindo os diplomas que os fregueses almejam. (...) a
fiscalizac8o nunca é completa e eficaz. Quando ndo é cumplice, é desidiosa,
indiferente ou de absoluta incompeténcia®, com rarissimas excecdes.”
(ALMEIDA JUNIOR, 1979, p. 58).

Destacando que,

Todas as reformas do ensino secundario, no primeiro periodo republicano,
mostraram grande hesitacdo além de absoluta falta de espirito de continuidade no
estudo e nas solugdes dos problemas fundamentais na organizacéo educacional,
quando ndo ofereciam diretrizes e quadros esquematicos excessivamente rigidos
qgue cerceavam a liberdade das escolas organizarem seus laboratorios e
desenvolverem seus proprios métodos. A educacao ilusoriamente cientifica de
inspiracdo comteana ficou longe de realizar uma legitima formacao de cientistas

36 Grifos do autor.
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por meio de profundos estudos das ciéncias exatas, sem detrimento da parte
experimental, que é a propria instrumentalizacdo dessas ciéncias (ALMEIDA
JUNIOR, 1979, p. 58).

As escolas e os professores ficaram relegados aos seus proprios erros e acertos, sem
um respaldo para que a educacéo cientifica de fato acontecesse. O ensino superior caminhou
na mesma direcdo dos cursos secundarios, na corrida para o diploma, “Se bem que em
menor escala, por causa da selecédo de talentos que natural e individualmente se inclinavam
para o campo das ciéncias, essa corrida espantava o “sopro cientifico” prejudicando o
nascimento de uma ciéncia tupiniquim” (ALMEIDA JUNIOR, 1979, p. 59).

N&o obstante, apesar da escola ndo ser o0 modelo ideal, “correspondia sob certos
aspectos as expectativas da sociedade a que servia. Estava ajustada ideologicamente a sua
clientela e as necessidades da época” (ALMEIDA JUNIOR, 1979, p. 61). Oriundos de
familias bem favorecidas, os estudantes tinham o futuro garantido pela fortuna dos pais,
“Quase nada exigiam da escola secundaria, em termos de satisfacdo de suas ambicGes
vocacionais. [...] Contentavam-se assim com uma cultura geral, concebida nos moldes de
uma sociedade aristocratica, pouco desenvolvida cientificamente.” (Idem, p. 62). De modo
que, 0 ensino secundario permanecia arcaico em seus métodos, se transformando cada vez
mais em dispositivo para ascensao social e entrada na universidade.

No cenério educacional ganhou destaque a fundacdo da Universidade de Séo Paulo
em 1934, ficando a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, também, responsavel pela

formacédo de professores. Segundo Almeida Junior (1979, p. 63):

[...] com a criagdo da Faculdade de Ciéncias e Letras de S&o Paulo [...], houve
importante transformacao na estrutura do ensino profissional superior pela ligagdo
das licGes nos laboratdrios, pela organizacdo do trabalho de pesquisa
supervisionado pelos docentes estrangeiros contratados e pela colaboracéo
obrigatéria das inddstrias e do estado na formagdo técnica e cientifica dos
universitarios.

Almeida Junior (1979, p. 64) relata que Faculdade de Filosofia ficou responsavel por

atingir dois objetivos:

[...] a preparacdo do pesquisador e a formacgdo do professor secundéario, portanto
do professor de Fisica. Embora a pesquisa fosse considerada obrigat6ria em todos
0s cursos, devido aos problemas financeiros e praticos ela foi se restringindo cada
vez mais ao chamado grupo das ciéncias de laboratério, que valia-se dos parcos
recursos disponiveis e dedicava-se exclusivamente a pesquisa experimental sem
interesse pelo ensino. Isto privava assim os licenciandos, sobretudo em Fisica, de
um treinamento pratico-didatico mais eficiente.

Podemos dizer que foi ai o inicio da valorizacdo da pesquisa na area da Fisica em
detrimento da formacgdo docente na academia. Situagdo que permanece nos cursos de

formacéo de licenciandos em Fisica ainda atualmente.
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O autor destaca a caréncia de professores de Fisica no ensino médio em Sao Paulo,

sendo essa a razéo da Fisica ter sido ministrada por:

[...] engenheiros, médicos, outros estudantes, e até mesmo por bacharéis em
Pedagogia e Ciéncias Sociais. Com a fundacdo da Faculdade de Filosofia, quando
da criacdo da USP, e de outras nas principais cidades paulistas esse nimero nédo
modificou significativamente. Além da baixa diplomacdo, apesar do numero
crescente de matriculas em todo o estado [...], tem-se encontrado professores com
falhas conceituais basicas e sem qualquer capacidade de trabalho experimental
com os alunos, resultado da falta de recursos materiais e humanos para a formagéo
integral — tedrica e pratica — do licenciando em Fisica.

Certo é que, permaneceu um ensino de Fisica pobre e memoristico. Ndo se avancou

na formacdao de professores e na estrutura e organizacdo das escolas, tampouco nas condi¢fes

de trabalho. Seguindo com

Aulas expositivas com a utilizacdo de manuais, muitas vezes transplantacdes
estrangeiras, que apelam para a memorizacdo de conceitos pelos alunos.
Professores mal instruidos, vacilantes no dominio préprio dos conceitos,
encerram-se nessa inseguranca e fecham-se para o dialogo interdisciplinar com a
intengdo de resguardar a dignidade docente e esconder as falhas. Caréncia total de
recursos. Mesmo quando existe algum material de laboratério disponivel [...] 0s
professores desconhecem o funcionamento por falta de um treino experimental nas
faculdades e, portanto, recusam-se a utiliza-los. E um agravante: a baixa
remuneracdo dos professores que, por isso mesmo, sdo obrigados a se desdobrar
em mais de um emprego ou escola, dando nimero exagerado de aulas por dia. E
que por isso ndo tém tempo para se dedicar a um aperfeicoamento, a uma
atualizacdo mesmo domiciliar e bibliogréfica ou, o que é mais sério, sem tempo
para preparar as proprias aulas. (ALMEIDA JUNIOR, 1979, p. 66)

O autor relata que, apesar das grandes dificuldades, existiam tentativas pontuais por

parte dos professores visando mudancas no ensino de Fisica, empreendendo inovar em

métodos e estratégias, improvisando, buscando um ensino que fizesse sentido ao aluno, que

0 colocasse em atividade, que fosse formativo. Esses primeiros esforgos, em meados da

década de 1960, culminaram na necessidade da pesquisa em ensino de Fisica. Nas palavras

do autor

[...] foram esses esforgos esparsos e pioneiros, sem apoio oficial de inicio, muitas
vezes incompreendidos por parte das autoridades escolares ou até mesmo pelos
alunos, que acentuaram a necessidade nacional de reunido desses professores
pesquisadores a fim de unificar esses esforcos e estudar um meio sistematico de
trocar as experiéncias (ALMEIDA JUNIOR, 1979, p. 67).

Apesar do texto de Almeida Junior ter sido escrito em 1979, ele traz informagdes que

remetem & atualidade. Evidenciando que modificacdes efetivas ainda ndo se concretizaram

no ensino de Fisica. Cabe perceber como as pesquisas se direcionaram no cenario nacional.
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2.3 A pesquisa no ensino de Fisica e a formacao de professores

As pesquisas no &mbito do ensino de Fisica tiveram inicio na década de 60 do século
XX, sendo gradualmente intensificadas com a criacdo da Sociedade Brasileira de Fisica
(SBF), ¥ e eventos especificos como o Simposio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF) e o
Encontro de Pesquisas em Ensino de Fisica (EPEF). Na consolidacdo da &rea como campo
de pesquisa foi fundamental a criagdo e expansdo dos programas de pés-graduacgdo, e dos
jornais e revistas para divulgacdo (MOREIRA, 2000; NARDI et al., 2009).

Pena e Freire (2003) mapearam o desenvolvimento das producdes do periodo de
1960-1970, e tracaram um perfil da comunidade brasileira de ensino de Fisica. Perceberam
que na década de 1960 havia pequena producdo intelectual, que foi intensificada pela
promocdo do SNEF na década de 1970. Destacam que os trabalhos tinham como foco
principal: a formacao de professores, os métodos de ensino e o ensino experimental. Notaram
timida presenca de pesquisas vinculadas a: historia e filosofia da ciéncia, Fisica moderna,
concepcOes espontaneas, resolugdo de problemas, e auséncia total de trabalhos que
investigassem a Fisica do cotidiano.

Uma andlise desta natureza permite identificar que as pesquisas se direcionam no
decorrer do tempo para alguns temas engquanto outros saem dos holofotes, evidenciando que
essa dindmica segue influenciada, sobretudo, pelo desenvolvimento do préprio campo de
pesquisa, por mudancas na sociedade e fatores politicos e econémicos.

N&o € novidade afirmar que o ensino de ciéncias de modo geral, em particular o
ensino de Fisica, segue influenciado pelo ensino tradicional. Regulado por aulas expositivas
sem valorizacdo do dialogo, auséncia de aulas experimentais, auséncia de contextualizacao,
dependéncia do livro didatico, uso excessivo de listas e resolucdo de exercicios e insuficiente
profissionalizacdo do professor. O ensino publico segue marcado pela privacdo de
laboratorios de ciéncias e recursos tecnologicos “utilizaveis”, bem como com a
desvalorizacéo da carreira docente e formacao distante do contexto da sala de aula (COSTA,;
BARROS, 2015).

Embora, por vezes, ndo tenha saido do papel, argumentam Costa e Barros (2015, p.
109810) que,

[...] é oportuno ressaltar que nos Gltimos 18 anos foram delineadas politicas
publicas com o proposito de reformular a praxis escola vigente (MOREIRA, 2000;
RODRIGUES, MENDES SOBRINHO, 2004), tais como: a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996), em 1996, os Parametros

37, A SBF foi criada em 1964. O primeiro SNEF ocorreu na cidade de S&o Paulo na USP, em 1970. O primeiro
EPEF ocorreu em 1986 em Curitiba.
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Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 2002b), em
1997, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagdo — DCN
(BRASIL, 2002a), em 2001, o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, em
1998, o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes — ENADE (BRASIL,
2004), em 2004, e a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), em 2008)

Mesmo com as diversas leis e diretrizes direcionadas a educacao basica e a formacao

de professores de Fisica, na pratica, representaram pouco impacto sobre o processo de ensino

e aprendizagem, e as condicGes de trabalho dos professores.

Olhar como as pesquisas em ensino de ciéncias tém contribuido com os avangos,

também se mostra fundamental. Costa e Barros (2015, p. 10982) apoiados em documento

publicado pela SBF em 1970, elaboraram a partir do conjunto de dados acumulados pela

pesquisa do campo educacional dos Gltimos 40 anos, um exame de “como evoluiram as

condigBes de ensino, a prética do ensino da Fisica e as necessidades do ensino da Fisica

basica no pais”. Sobre isso, destacam:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

as falhas conceituais, a auséncia de conteidos e a falta de habilitago para o ensino
laboratorial por parte dos professores de Fisica sdo constatagfes recorrentes no
ensino secundario, que sugerem limitacdes na preparacdo inicial desses docentes
no curso de licenciatura;

é bastante reduzida a taxa de formados pelos bacharelados e pelas licenciaturas em
Fisica devido ao ndo preenchimento de vagas e a evasdo, e ao contingente de
professores de Fisica em servigo falta assisténcia pedagdgica ou 0 assessoramento
de pessoas mais experientes. [...];

nas escolas, 0 ensino de Fisica é fracamente vinculado ao laboratério e a situacdes
concretas: “O ensino ¢é livresco e académico, e os professores pouco tocam em
problemas mais concretos” (SBF, 1970, p. 20). De modo geral, é pequena a carga
horéria destinada as disciplinas cientificas e excessivo nimero de alunos em
classe, ha defasagem de laboratérios de ciéncias e bibliotecas com acervo
apropriado [...];

muitos dos livros de ciéncias e kits experimentais inicialmente empregados no
pais para a educacéo cientifica foram importados, traduzidos ou adaptados, [...] 0
que estimulou a producdo nacional de “tecnologia educacional” mais adequada,
como indicam os resultados das avaliacbes do Programa Nacional do Livro
Didético (PNLD) e do Programa Nacional do Livro Didéatico para o Ensino Médio
(PNLEM). [...];

as trocas de experiéncias didaticas bem-sucedidas (“boas praticas”) ¢é
comprometida pela interagdo fraca entre os professores de Fisica — na sua grande
maioria, “cada um de nos particularmente desconhece o que o outro faz no campo
do ensino” (SBF, 1970, p. 13) Tradicionalmente, essa interacdo acontece em
congressos, simpdsios, encontros de professores e outros;

nas universidades, falta incremento de programas de capacitacdo em servico para
professores do ensino médio ou a oferta desses fora do periodo letivo, entre outras
formas de demonstracéo de preocupacgdo com a formagcdo cientifica e pedagogica
dos docentes. Sem muito rigor, a impressao que se tem é que “ha um divoércio entre
a escola secundaria e a Universidade” (SBF, 1970, p. 41).

a falta de objetividade na definicdo da orientacdo/diretriz do ensino de Fisica
bésica € prejudicial a pratica desse ensino. Neste particular, parece faltar clareza
ao professor sobre quais os fundamentos para a escolha da metodologia de ensino
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(estratégias de instrucdo), dos recursos didaticos, do método de verificagdo de
aprendizagem/rendimento escolar etc.

8) apesar do treinamento direcionado ao concurso vestibular, na educagdo superior
“o elemento humano [estudantes] que recebemos tem uma formacéo cientifica
extremamente deficiente naquilo que diz respeito [ciéncias Fisicas]” (SBF, 1970,

p. 30). [...];

9) sobre as condicdes de trabalho (GATTI, 2009), dentre as dificuldades existentes
destacam-se: baixo nivel da remuneracdo praticada — que desestimula os jovens
em optarem profissionalmente pelo magistério (TARTUCE; NUNES;
ALMEIDA, 2010) — excesso de trabalho e de atribuicdes, insuficiéncia de
instalacdes adequadas, e desprestigio politico-institucional — “o professor recebe
apoio das autoridades dentro dos colégios em que trabalha?” (SBF, 1970, p. 14);

As dificuldades apresentadas por Costa e Barros (2015) evidenciam a realidade atual
do ensino de Fisica no Brasil. Além disso, mostram que esses problemas perduram no tempo.
Na perspectiva dos autores, 0os problemas tornam-se atemporais. Surgindo novos, como a
necessidade de “oferta compativel com o mundo moderno € contemporaneo” e “a inclusao
de pessoas com necessidades especiais no ensino regular” (COSTA; BARROS, 2015, p.
10986). Dada a amplitude dos problemas parecem impossivel mudancas efetivas.

N&o podemos perder de vista que a realidade é multifacetada, e que qualquer
alteracdo significativa estaria vinculada a alteracbes em diferentes campos. Por exemplo,
mudancas na formacdo de professores, mudangas no campo do curriculo, mudancgas na
organizacédo da escola, melhores condigfes de trabalho, enfim, um conjunto de alteracGes
que pudessem vislumbrar um ensino mais efetivo, um profissional melhor formado e melhor
amparado profissionalmente. Ter essa dimensao na pesquisa torna-se significativo na medida
em que o pesquisador reconhece que sua pesquisa ndo vai mudar 0 mundo, mas que pode
contribuir com a realidade em que se comprometeu trabalhar. E que deve “adquirir um
carater mais amplo que o exclusivamente académico” (COSTA; BARROS, 2015, p. 10986).

Da mesma forma Costa e Barros (2015, p. 10986) asseguram que:

Vale igualmente salientar que a poés-graduagdo € a principal responséavel pela
formacdo dos quadros tanto da pesquisa como para 0 magistério superior,
atendendo necessidades da prépria pos-graduagdo bem como originadas pelo
crescimento econdmico do pais e da expansdo do sistema universitario nacional.
Por isso a precariedade da nossa educacgéo de base atestada por avaliacbes como
Enem, Saeb, Prova Brasil, ou Pisa tornou-se obstaculo significativo para a
melhoria do capital humano nas universidades, porque essa baixa qualidade
educacional puxa a qualidade do ensino superior para baixo.

Atualmente, as pesquisas sobre o ensino de Fisica contemplam temas variados. Os
problemas estdo vinculados a formacéo de professores, a relacéo ensino e aprendizagem, as
teorias pedagdgicas, ao trabalho docente, as politicas publicas, aos recursos metodoldgicos,
a profissionalidade docente, & alfabetizacdo cientifica, as tecnologias da informacdo e

comunicagdo, a historia e filosofia da ciéncia, etc. Marandino (2005), Nardi (2009),
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Cachapuz (2014), Camillo e Mattos (2014), Sasseron (2015), Aznar, Arteche e Lessari
(2017), Carvalho e Sasseron (2018), sdo alguns dos autores que buscaram compreender
através dos multiplos olhares e dos multiplos aspectos, o contexto escolar, a relagdo
professor-aluno-conhecimento (de Fisica), e os fatores que influenciam nesta relacéo.

Entretanto, Anjos (2013) destaca o hiato existente entre 0 campo da pesquisa em
ensino de Fisica e a realidade da pratica do professor de Fisica na educacdo bésica.
Schnetzler (2000) em anélise no campo da formacédo de professores, afirma que é possivel
encontrar na literatura inUmeras pesquisas que confirmam os problemas decorrentes da
fragilidade na formacao de professores. Estes, em geral, apresentam-se despreparados para
ministrarem boas aulas. Nesta mesma literatura, pesquisas sugerem como aprimorar tal
formacdo. Todavia, 0s anos passam, 0s problemas resistem, se repetem, revelando que de
fato, pouca coisa se modifica.

A autora toca em um tema melindroso e que persegue o pesquisador. A relevancia
social da pesquisa, e 0 comprometimento com a mudanca da realidade. Elementos, que
mesmo sendo almejados pelo pesquisador, por vezes ndo se vislumbram em sua totalidade.
No campo da educacdo, e do ensino de Fisica em particular, ter a dimensdo de que as
mudancas ndo ocorrem de uma hora para outra é essencial. Entretanto, ndo podemos nos
acostumar com essa auséncia e relegar a pesquisa a fins burocraticos, mas usa-la como
estratégia para pensar e interferir na realidade.

No campo da formacdo de professores, a expansdo da oferta da escolaridade publica
no periodo da ditadura militar acarretou mudancas significativas nos cursos de formacao.

Passaram a existir cursos no formato de licenciatura curta, que tinham como objetivo
formar em um curto periodo de tempo (no méximo trés anos), profissionais para atuarem nas
disciplinas da educacédo basica. Segundo Nascimento (2012), a proposta de licenciatura no
formato “curto” seria uma forma de improvisar quantidade suficiente de professores, j& que

iSO era necessario para a ampliacdo da escola média. Em suas palavras,

A licenciatura curta surgiu, neste momento, em ‘“carater experimental”’ e
emergencial. A prioridade deveria ser a politica de valorizagdo e reformulagéo das
Faculdades de Filosofia e suas licenciaturas e a “aplicacdo sistemética do exame
de suficiéncia tendo em vista o maior nimero de professores a curto prazo” A
perspectiva era a do minimo por menos, isto €, o minimo de qualificacdo
necessaria ao exercicio da atividade docente pelo menor custo e tempo possiveis.
Nesta perspectiva mais valeria uma formagcdo aligeirada do que formacéo alguma.
[...] o setor das Ciéncias da Natureza e da Mateméatica como 0 mais carente em
termos de formacdo de professores [...] (NASCIMENTO, 2012, p. 341-342).

Essa formacdo aligeirada ndo teve éxito, ja que ndo correspondia ao conhecimento

necessario para as atividades da docéncia. O modelo foi levado a extingdo pela Lei de
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Diretrizes e Bases da Educac&o, promulgada em 1996 (MAGALHAES JR.; PIETROCOLA,
2011).

No caso da Fisica, profissionais de outras areas (engenharias, matematica, quimica,
farmacia, etc.) atuaram ministrando aulas. Nao tinhamos profissionais suficientes com a
formagcao especifica®®. Em relatorio apresentado ao Conselho Nacional de Educacéo, Ruiz,
Ramos e Higel (2007) informaram que apenas 9% dos professores atuantes no ensino de
Fisica tinham formagcdo especifica, os demais eram formados em areas diversas.

Para Kussuda e Nardi (2013, 2015) os problemas que envolvem o ensino de Fisica
perpassam, também, pela auséncia de profissionais formados na area. Relacionam a falta de
professores de Fisica na educacdo basica com a pequena quantidade de alunos que concluem
0s cursos de licenciatura, tendo em vista que as licenciaturas, como um todo, ndo sinalizam
com carreiras convidativas, e as dificuldades do curso de Fisica afastam ainda mais
interessados para a profissao. Outra justificativa, aferida por resultados de pesquisa realizada
pelos autores no interior de Sao Paulo, foi a evasdo dos profissionais da educacao basica,
motivada pelas precérias condi¢des de trabalho e os baixos salarios.

Sabemos que a desvalorizacdo da formacdo do professor ndo € exclusividade do
ensino de Fisica. Compareceu em toda educagdo basica, impulsionada, sobretudo, pela
necessidade de ampliagcdo do quadro de docentes.

Ideias equivocadas, de que ensinar é facil e que para ser professor basta ter em
maos um livro didatico e manter os alunos ocupados, trouxeram consequéncias a profissao
docente. Os resultados das avaliacGes em larga escala, intentam promulgar o insucesso do
professor em sua atuagdo profissional, por vezes despreparado para lidar com a
complexidade da atividade docente. Nunca foi tdo urgente recuperar o prestigio e a
valorizacdo da profissdo, a qualidade da formacéo e condi¢es reais de ampliacédo do capital
material, do capital social e do capital cultural dos professores (CACHAPUZ, 2014; SILVA,
2005; ROLDAO, 2007).

Nesse processo de compreensao da realidade, ndo podemos perder de vista a atuacéo
do campo da pesquisa educacional, que apesar de sua ampliagdo, ndo tem impactado
significativamente & promoc¢do da autonomia docente. Os professores, em sua maioria,
continuam “obedecendo” ordens em uma politica educacional verticalizada, de cima para

baixo, onde € preciso “por em pratica” o que foi definido por especialistas (CHAVES, 2000).

3, A atuacdo de professores néo licenciados em Fisica ministrando aulas na educagéo bésica ainda é uma
realidade.
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Por outro lado, as deficiéncias provenientes da formacdo inicial, somadas a
iniciativas pontuais de formacao continuada, e condic¢Ges precérias de trabalho, contribuem
para essa prética.

Diversas sdo as pesquisas desenvolvidas no dominio da formacgéo, que objetivam
compreender 0s conhecimentos dos conteudos, da didatica dos conteudos, sobre as crengas
e 0s saberes docentes, sobre o desenvolvimento profissional, sobre a atitude do professor de
ciéncias no exercicio da profissdo (FURIO MAS, 1994; MARCELO, 2009; CARVALHO;
GIL PEREZ, 2011; TARDIF, 2010; DARLING-HAMMOND, 2014; AZNAR; ARTCHE;
LESSARI, 2017). E se mostra uma tentativa de reconhecer a distancia entre as propostas de
mudangas e o0 que realmente se efetiva na pratica em sala de aula, compreensdo essa
fundamental para o préprio campo, como para 0s programas de formacdo que aspiram pela
renovacgdo no ensino de ciéncias e o aprimoramento da profissionalidade docente.

Fazendo um pequeno adendo, destacamos que compreender a formacgdo docente a
partir do desenvolvimento profissional tem se mostrado uma forma de compreender a
prépria préatica e transforma-la ao longo da vida profissional, processo que s0 é legitimo por
meio de um processo de reflexdo e didlogo (MARCELO, 2009). Ja que,

Ser um bom professor pressupde um longo processo. Os candidatos que chegam
as instituicdes de formacdo inicial de professores ndo séo recipientes vazios. Nas
suas investigac@es, Lortie (1975) afirma que as milhares de horas de observacao
enquanto estudantes contribuem para a configuragdo de um sistema de crencas
acerca do ensino, por parte dos aspirantes a professores, e, por outro lado, ajuda-os
a interpretar as suas experiéncias na formacao. Por vezes, estas crengas estdo téo
enraizadas que a formac&o inicial é incapaz de provocar uma transformagdo
profunda nessas mesmas crencas [...]. (MARCELO, 2009, p. 13).

Na visdo do autor, os conteudos fundamentais para o desenvolvimento profissional
sdo: conhecimento para a pratica — “conhecimento serve para organizar a pratica e, desta
forma, conhecer mais (conteldos, teorias educativas, estratégias instrucionais); conduz, de
maneira mais ou menos direta, a uma pratica mais eficaz”. Neste entendimento, “a pratica
tem muito a ver com a aplicacdo do conhecimento formal as situagdes praticas do ensino”
(MARCELO, 2009, p. 17); conhecimento na pratica — “um pressuposto desta perspectiva
resulta da convicgdo de que o ensino € uma atividade envolta de incerteza, esponténea,
contextualizada e construida como resposta as particularidades do dia-a-dia das escolas e
salas de aula”; aqui o conhecimento desponta da agdo, “das decisdes e juizos que os
professores tomam” (MARCELO, 2009, p. 17); E o conhecimento da pratica — Ideia do

“professor como investigador”; nessa concepgao considera-se que

[...] em ensino ndo tem sentido distinguir entre conhecimento formal e prético,
mas que o conhecimento é construido de forma coletiva no interior de
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comunidades locais, formadas por professores que trabalnam em projectos de
desenvolvimento da escola, de formagdo ou de indagagdo colaborativa
(MARCELDO, 2009, p. 18).

De todo modo ndo podemos perder de vista que neste cenario ha um enorme
descompasso. A escola ndo se mostra um espacgo legitimo de reflexdo e discusséo, e a
academia, responsavel pela pesquisa cientifica, se veste de neutralidade e competéncia, e se
contenta em investigar e apontar os caminhos viaveis para superacdo dos desafios
encontrados pelos professores no exercicio da pratica (CHAVES, 2000).

Os professores que vivenciam os desafios e deveriam exercer a autonomia para
discussdo, reflexdo e elaboragdo de estratégias, ndo o fazem, porque lhes falta tempo, lhes
falta espaco, lhes faltam condigcOes reais para compreensdo do contexto e lhes faltam
iniciativas de parcerias entre universidade-escola para formacao profissional. O que perpetua
na pratica, é o professor como aplicador de propostas, ora das pesquisas cientificas, ora das
politicas publicas, das alteragdes curriculares e dos programas.

Neste veio tedrico, Chaves (2000, p. 43) chama atencdo para a idealizacéo da figura
do professor e seu ambiente de trabalho, que “na realidade, o destitui da condicao de
profissional construtor de sua propria pratica”, sendo para o autor “um dos fatores que
contribui para manter a distancia entre o que se pensa para e 0 que se concretiza na educagao
escolar”.

Em revisdo bibliografica realizada no campo da formacéo de professores de Fisica
nas pesquisas de teses e dissertacdes no periodo de 2012 a 2017 na Biblioteca Digital de
Teses e Dissertacdes®, percebemos um predominio das investigacdes na formacéo inicial,
mas por vezes essas pesquisas ndo direcionam o trabalho dos professores de Fisica, que se
afastam da sala de aula pelos baixos salarios e condi¢des ruins de trabalho. As pesquisas na
formacdo continuada demonstram-se pontuais, com cursos de curta e média duracao.
Percebemos uma preocupacdo em descrever como fazer, em mostrar como deve ser feito,
em investigar o que sabem os futuros professores. Mas, as parcerias de trabalho de reflex&o
das possibilidades de superagdo dos desafios locais ainda sdo timidas. Notamos a auséncia
de pesquisas que deem voz aos professores em exercicio, que 0s ougam para direcionarem
temas e objetos de.

Acordamos que os problemas da formacéo de professores nao serdo resolvidos a
partir de instrucdes pontuais, em forma de receitas. Espacos para a reflexdo da realidade, da

discussdo do coletivo, com vistas ao desenvolvimento da autonomia docente mostram-se

3, 0 artigo foi submetido a Revista Ciéncia e Educagéo e esta aguardando parecer.
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necessarios (FURIO MAS, 1994), reconhecendo sempre que mudancas efetivas dependem
de mudancas de ordem politica e econdmica; todavia, enquanto produtor de conhecimento,
0 pesquisador deve pensar o todo, valorizar o pluralismo metodol6gico e melhorar o impacto
da pesquisa no ensino de Fisica (CACHAPUZ, 2014).
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Cada vez mais me convenco de que
0 Obvio descumprido merece

ser posto em discusséo;

as vezes penso que ja vamos ficando
cansados de herdis do pensamento,
estando tao faltos

daqueles que se prestam a,
humildemente,

repensar o vivido e refazer caminhos que,
embora conhecidos,

foram mal trilhados.

Simples paréntese na busca do novo,
para buscar o correto.

Regis de Morais (1986).

SECAO 3 - A ATIVIDADE DO ALUNO E A ATIVIDADE DO
PROFESSOR NA SALA DE AULA: EXISTE POSSIBILIDADE DE
MOBILIZACAO DO SABER?

Olhar para o cotidiano escolar nos faz perceber que os alunos ndo tém se demonstrado
atraidos pelas atividades que ali sdo produzidas. Aparentam reconhecer a escola, cada dia
mais, como um espaco de socializacdo, onde se encontram, conversam. O significado da
escola como um espacgo de atencdo para os estudos e de construcdo de saberes escolares
parece distanciar-se do mundo partilhado pelos jovens.

Na visdo de Charlot (2013), para que o aluno aprenda é necessario desejar aprender,
processo que chamou de mobilizacédo do saber. Para ele, a mobilizacdo intelectual ndo ocorre
espontaneamente, o ambiente em sala de aula e as atividades desenvolvidas devem ser
propicias. Se bem que, em grande parte das escolas, 0 ambiente agitado, desinteressante, nao
permite que o aluno se envolva profundamente com nenhuma atividade. E a fragil formacao
do professor corrobora com praticas baseadas exclusivamente no uso do livro didatico e na
realizacdo de exercicios fechados; ou no extremo oposto, com um ensino livresco sem
nenhum material de apoio, fazendo-se uso de velhas notas de aula e repetidas listas de
exercicios.

Essas praticas ndo aparentam significar “momentos de mobilizag&o”. Os estudantes
acostumam-se a ouvir, copiar, reproduzir. Preocupam-se muito com as notas, e pouco com
0 que podem aprender. A dispersdo em sala de aula e 0 escasso interesse pelos contetidos
parece generalizado, evidenciando que a forma como trabalhamos pouco tem despertado nos

alunos o desejo e a necessidade de adquirir (ou melhor, construir) os saberes escolares. Neste
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cenario parece gue ninguém podera ter sucesso, 0 Maximo a se conseguir é a aprovagao no
vestibular, em uma area que ndo seja muito concorrida. As vagas mais concorridas “j& estdo
destinadas” aos alunos das escolas particulares.

Partindo de uma profunda compreensdo da realidade, Charlot (2013) apresenta uma
concepcao distinta da leitura negativa que estamos acostumados. Em meio a tantos pontos
negativos, prop0s uma leitura positiva da realidade escolar. Decidiu investigar os casos de
sucesso, conhecer 0s casos marginais, daquelas criancas oriundas de meios sociais
desprivilegiados, que, contudo, sairam-se bem na escola.

De encontro as teorias reprodutivistas, questiona o fato dessas concep¢oes reduzirem
“a escola a um espaco onde se processam mecanismos de diferenciacdo social”,
desconsiderando a relagdo com o saber (CHARLOT, 2013, p. 24). Sem ignorar a
desigualdade social presente na escola, o autor se foca na compreenséo da historia do sujeito,
no individual, refletindo as singularidades das préaticas pedagogicas e docentes. Manteve seu
olhar para os jovens das classes populares, relacionando os conceitos de relacdo com o saber
com as questdes da singularidade e do sentido (CHARLOT, 2013).

Garante essa perspectiva por meio da leitura positiva da realidade, que,

[...] fornece elementos transformadores e emancipatorios para se lidar com o
suposto fracasso escolar. Essa forma de ler a realidade fornece as bases de uma
leitura plural e generosa do movimento vivido pelo estudante, que, na perspectiva
charloniana, passa a ser visto como um sujeito que Ié e interpreta 0 mundo e néo
um objeto que faltam pedacos ou cores. A leitura positiva permite colocar o aluno
em situacdo de didlogo cognitivo, tal qual pensava Paulo Freire. (CHARLOT,
2013, p. 25).

Partindo de uma visao simplista, poderiamos concordar que alunos que vivem em um
ambiente social préspero, com boas condic¢des de estudo, terdo sucesso escolar. E aqueles
que estdo a margem da sociedade, excluidos, estdo fadados ao fracasso. Mas sera que isto é
real? Apenas as condicBes sociais sao responsaveis pelo sucesso ou insucesso do aluno? Néo
ha nada que se faca na escola para interferir neste “destino”?

Charlot (2013, p. 158) nos chama a atencéo para o fato de que:

A questdo central, inclusive quando se trata de politica educacional, é a seguinte:
0 que se tem de fazer para aprender alguma coisa? Porque ha criancas que nao
conseguem aprender? Sabemos que aquilo que chamamos de Razdo é universal,
mas, mesmo assim, ha criangas que nao conseguem aprender. Essa é a questdo
central também para transformar a escola, porque nenhum texto legal, nenhum
computador em si mesmo conseguiu, até hoje, transformar a escola. A
transformac&o da escola esta estritamente relacionada com a atividade do aluno.
A Ultima instancia é essa atividade: se 0 aluno ndo tem uma atividade intelectual,
claro que ndo aprende. S6 aprende quem tem uma atividade intelectual.

As questbes de sucesso ou fracasso do aluno extrapolam as origens sociais,

evidenciando que o que é feito na escola, é também responsavel por gerar no aluno relagdes
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com o saber, oportunizando momentos de sucesso ou fracasso. Uma situacao interessante €
colocada por Charlot (2013, p. 158-159):

As vezes, explicamos alguma coisa para os alunos ou para os proprios filhos e
percebemos que eles ndo entendem; explicamos de novo e ainda ndo entendem;
gostariamos de entrar no cérebro deles e consertar o mecanismo do entendimento,
mas ndo é possivel. Esse € o ponto onde o ensino mostra os seus limites. Ele ndo
consegue desencadear a aprendizagem se ndo encontrar, da parte do aluno, uma
atividade intelectual que va ao encontro daquilo que se quer ensinar. S6 aprende
guem tem uma atividade intelectual, mas, para ter uma atividade intelectual, o
aprendiz tem de encontrar um sentido para isso. Um sentido relacionado com o
aprendizado, pois, se esse sentido for completamente alheio ao fato de aprender,
nada acontecera. [...]. Nao ha prazer e, portanto, ndo ha sentido em aprender.

Como ¢é possivel estabelecer relacdo entre saber e prazer? Nas escolas essa tentativa
parece, na maioria das vezes, frustrada. Quando Charlot (2013, p. 159) ressalta a importancia
do prazer para aprender, ndo desobriga o esfor¢o. Pelo contrario, reconhece que “N&o se
pode aprender sem esforgo; ndo se pode educar uma crianga sem fazer-lhe exigéncias”. No
cotidiano escolar tem ficado aquém, tanto o prazer quanto o esfor¢o. Tudo parece ter sido
feito “mais” por obrigacao.

Entendemos que “limites e sentido” sdo fatores imprescindiveis para que se gere
interesse, gosto pelo aprender; relacdo que deve ser estabelecida em qualquer atividade para
que se tenha um minimo de sucesso em sua realizacdo. Na perspectiva de Charlot,
mobilizacdo para o saber.

Neste sentido, afirma:

Para mim, o prazer e, portanto, o desejo sdo elementos fundamentais da vida
escolar. Por isso desisti de raciocinar em termos de motivacdo. N&o gosto muito
dessa ideia de motivar os alunos, porque, muitas vezes, esse ato de motivar é o
mesmo que enrolar os alunos para que eles fagam alguma coisa que ndo estdo a
fim de fazer. O problema ndo é de motivacdo, mas de mobilizacdo, que é coisa
muito diferente. A motivacdo é externa, ao passo que a mobilizagdo € um
fendmeno interno: motiva-se alguém de fora, enquanto mobiliza-se a si mesmo de
dentro. O problema é saber como podemos despertar no aluno um movimento
interno, um desejo interno de aprender. O que permite uma aula ser interessante?
E interessante quando um desejo, no sentido profundo do termo, é satisfeito pelo
encontro com o contetdo intelectual. Mas como se pode gostar de uma equagao
de matematica, de uma formula de quimica? O que e como fazer para que o proprio
aluno se mobilize para aprender? Como despertar um desejo interno?
(CHARLOT, 2013, p. 159-160).

Essas questdes envolvem, intimamente, a relagdo com o saber. Na escola, a
aprendizagem acontece a partir do eu episttmico. Quem aprende na escola, ndo € o eu
empirico ou o eu da experiéncia diaria, mas o eu epistémico, o eu pensante, definido pelos
filésofos como Razdo. O grande desafio esta em “ascender o eu epistémico, porém sem

perder a experiéncia cotidiana” (CHARLOT, 2013, p. 160).
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Porque sem um real sentido para a escola, e sem limites bem definidos*, ficaremos
s0s. Sés, no sentido figurado! Na verdade, poderemos ter muitos alunos em sala de aula, mas
engajados com a aprendizagem... Nenhum!

Para Charlot (2013, p. 161)

Na verdade, ha alunos que nunca entenderam o que esta acontecendo na escola,
nunca entraram efetivamente na escola. No Brasil, fala-se de evasdo escolar, o que
é estranho porque o verbo evadir representa melhor a agao de quem foge da cadeia;
na Franga, fala-se em abandono escolar. Em minha opiniéo, na maioria dos casos,
os alunos nem se evadem, nem abandonam a escola: eles nunca entraram na escola.
O problema néo é saber por que eles saem, o problema fundamental é saber por
gue muitos alunos nunca entraram nas légicas simbolicas da escola. Eles sdo
matriculados administrativamente, estdo presentes fisicamente (algumas vezes,
pelo menos), mas nunca entenderam o que consiste estar ali. Talvez uma das coisas
mais importantes a se ensinar aos alunos seja o que significa ir a escola a
especificidade da escola, 0 que se faz na escola.

Compreender, na perspectiva dos estudantes, o significado da escola e do que se faz
na escola, permite-nos compreender a relacdo que eles estabelecem com a escola e com 0s
conhecimentos ali trabalhados. Nesse veio tedrico, entendemos que o aluno mobilizado,
engajado no processo de ensino e aprendizagem nao tem problemas como desinteresse,
apatia ou até mesmo indisciplina, e por meio do prazer e do esforco, aprende.

Mas, ainda que consideremos a afirmacdo de que o aluno envolvido no processo
educativo aprende, devemos concordar que é extremamente dificil envolver todos nas
atividades escolares. Isso, porque estamos em um coletivo, com interesses particulares,
habilidades individuais e temos uma diversidade humana presente nesse ambiente. Deste
modo, fica a cargo do sujeito conduzir seu comportamento (com ou sem a intervencdo do
professor), priorizando que a forma como se dirige em sala de aula ndo comprometa a

aprendizagem dos colegas. Nesse sentido Vasconcellos (2009, p.26) assegura que:

A mobilizagdo ndo tem que ver s com os contelidos e a metodologia. O aluno é
uma totalidade. Multiplos sdo os caminhos de acesso do sujeito ao objeto de
conhecimento (até chegar a p6r sua atencdo sobre ele). Questdes como, por
exemplo, participacdo no poder (nas decisdes), respeito, desejo de ser aceito pelo
grupo, também envolvem fortes cargas afetivas. Ao ndo mediar adequadamente as
questBes do campo disciplinar, o professor pode deixar de potencializar outras
importantes fontes de geragéo de interesse no aluno.

De acordo com Charlot (2006, p. 12) a relacdo professor, aluno, conhecimento é

fundamental. J& que

[...] na realidade, se [nos professores]*! ndo acompanhamos, de uma forma ou de
outra, 0 acesso dos jovens ao conhecimento, a ele chegam aqueles que, de fato,
recebem apoio na familia ou nas escolas particulares. O erro [...] é acreditar que a

40, Consideramos que esses limites sdo trabalhados tanto na relagdo com a familia, como com as relagGes sociais
como um todo.
4, Informacéo da autora.
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simples apresentacdo do conhecimento pde a inteligéncia em movimento. Ao
passo que a questdo fundamental a ser resolvida por aquele que ensina é saber
como provocar uma mobilizagdo intelectual daquele que aprende. No direito, a
Razdo é universal, mas, na verdade, ela ndo é mobilizada espontaneamente,
imediatamente e da mesma forma por cada individuo que encontra uma
oportunidade de aprender. O problema pedagégico fundamental esta ai: obter, de
uma forma ou de outra, uma mobilizacdo intelectual do aluno.

Esse referencial tedrico nos leva a compreender a relacdo do estudante com o saber
da Fisica; de conhecer o quanto a mediacdo pedagogica e a organizacdo metodoldgica
interferem na mobilizacdo do estudante, e 0 quanto as atuais condi¢cdes de trabalho e
formagc&o interferem na préatica docente. No fundo, tentamos responder: E possivel que a
escola seja um espaco privilegiado de efetiva construgéo de saberes? Como estabelecer com
os alunos uma relagdo com o saber? Como “despertar” nos alunos o desejo de aprender? De
estudar? Percebendo a realidade a partir dos discursos proferidos pela professora e alunos.

Essa é a tese a ser defendida.

3.1 A mobilizagéo no ensino de Fisica

Partimos do pressuposto que a relacdo estabelecida entre alunos-professor-
conhecimento tem a ver com a concepcao de ensino que cada um apresenta. No caso da
Fisica, mostra-se também, intimamente relacionada a compreensdo da fungdo desses
contetidos, da educaco cientifica, e da importancia dada a essa area do conhecimento. E
nessa relacdo que acontece a mobilizacdo do saber.

A mobilizagdo intelectual é um processo complexo. Nao ha como mobilizar-se para
algo sem reconhecer a relevancia desse conhecimento, seja para um entendimento imediato,
seja para enculturacao cientifica, seja para conscientizar-se (FREIRE, 1967). Destarte, 0s
alunos “precisam” de respostas “convincentes” para as questdes: Por que devo aprender
Fisica? Qual a relevancia desse conhecimento na minha vida?

Sasseron e Duschl (2016, p. 54) ao tratarem do ensino escolar, afirmam que, a
apresentacdo do conhecimento € uma das fun¢des mais reconhecidas com o ensino, sendo
“esta apresentagdo associada nao apenas a informagdes, conceitos, leis, teorias e modelos,
mas também procedimentos, atitudes e agdes vinculadas a todo este processo”. Duas visdes
podem ser percebidas: embasados em Carvalho (2006), enunciam a perspectiva da
inexisténcia do ensino quando nao ocorre aprendizagem, “sendo, portanto, dois lados de uma
mesma moeda: ensina-se quando alguém aprende e aprende-se porque alguém ensinou”; em

contrapartida, existe a visdo dos autores que “entendem que o ensino tem por objetivo atingir
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a aprendizagem, ndo sendo garantia que ela acontece concomitantemente” (SASSERON;
DUSCHL 2016, p. 54).
De todo modo, fica evidente que podemos reconhecer o éxito do ensino a partir da

aprendizagem, e por isso,

Esta sua caracteristica esta associada a uma outra caracteristica central do ensino:
sua relacdo com praticas e contetdos conhecidos e reconhecidos. Em outras
palavras, 0 ensino ocorre para apresentar quais sdo estas praticas e contetdos,
gerar discussdes sobre os mesmos a luz de novos contextos e perspectivas, gerar
debates sobre como eles funcionam, se relacionam e foram construidos e propostos
em algum momento da histéria da humanidade, permitindo novos olhares e
atitudes para eventos e situagdes. Deste modo, ao ensinar, o professor promove 0
processo educativo que, conforme nosso entendimento, extravasa os limites da
simples explicitacdo de informacdes e situacdes. (SASSERON; DUSCHL, 2016,
p. 54).

O grande objetivo do ensino relaciona-se, portanto, a aprendizagem, que se faz e
refaz em constantes processos. “A constituicao destes ciclos constantes de aprendizagem nas
situacBes de ensino deve trazer aos estudantes a percepcao de que o conhecimento se constroi
nas relacGes, podendo ser modificado e aprimorado ao longo dos tempos e por estas
interagdes” (SASSERON; DUSCHL, 2016, p. 54).

Deve ser destacado que,

[...] aqui comegam a surgir aspectos que permitem relacionar a atividade de ensino
com a atividade educacional, pois torna-se possivel colocar em prética a¢des que
podem auxiliar para o desenvolvimento da concepcdo de empoderamento do
individuo, em um sentido freireano, permitindo retird-lo de uma situagdo de
vulnerabilidade, alienacdo e ignorancia e trazendo-o para o exercicio da liberdade
[...] (SASSERON; DUSCHL, 20186, p. 54-55).

Essa afirmacdo corrobora com a ideia de que a pratica docente e a relacdo entre os
atores na escola se faz a partir das concepcdes que se tem do ensino. Se o0 objetivo for passar
no vestibular, entdo as praticas voltadas para o ensino de Fisica objetivardo atender esse fim;
se 0 objetivo for adquirir o diploma, as préaticas estardo voltadas para que os alunos tirem,
pelo menos, as notas para serem aprovados; e se a concepcdo de ensino, da formacao escolar,
estiver vinculada a aprendizagem, a construcdo de saberes, a emancipacao do cidaddo por
meio da educacdo escolar, entdo as praticas firmadas em sala de aula langardo luz a este fim.

Isso parece um assunto ja “tdo batido”, mas que demonstra fazer diferenca no
direcionamento do processo de ensino e de aprendizagem. Porgue, se eu acredito que o que
ensino e a forma como ensino tem a oportunidade de contribuir com o empoderamento do
meu aluno enquanto cidad&o, ndo posso me furtar de um trabalho que envolva discussao,
debate, levantamento de hipoteses, investigacdo, enfim, acfes que desenvolvam o

pensamento e a tomada de decisdo mediante determinada situacdo. Isto € ir de encontro a
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uma pratica que se limita a resolucao de exercicios descontextualizados, que se contenta com
a substituicdo de alguns dados em uma férmula que n&o representa significado ao aluno.
Nas palavras de Silva (2000, p. 155),

Parece claro que, tratando-se de formar cidaddos, nem todas as escolas adotam a
mesma abordagem didatica, pois ha varias formas de se conceber o fendbmeno
educativo, tendo em vista que as opcdes estdo relacionadas com a nossa posicao
epistemoldgica, constitutiva do nosso conceito de homem, de mundo, de cultura,
de conhecimento, de aprendizagem, de ensino, que, por sua vez, estdo subjacentes
ao nosso ato de ensinar, a nossa pratica. As diferentes concepgdes, portanto,
podem implicar em diferentes aplicagdes e ou construcbes pedagdgicas: algumas
caracteristicamente  tradicionais, outras comportamentalistas;  algumas
decididamente cognitivista/ construtivistas, outras que enfatizam aspectos socio-
politicos-culturais.

O ensino de Fisica que defendemos é aquele que se afasta das praticas tradicionais
de memorizacdo e detencdo do conhecimento por parte do professor. Que por isso deve
contribuir na formacdo do estudante visando ampliar sua pratica de cidadania. Deve ser
pautado no dialogo, na promocdo de interacdes discursivas entre professor e alunos, entre
aluno e aluno. Deve problematizar, investigar, compreender a ciéncia como producao
humana e ndo como uma verdade absoluta, que se desenvolve de forma cumulativa e linear.
Deve ser aquele ensino que situa historicamente o conhecimento fisico contribuindo para a
desmistificacdo que envolve sua producdo. Um ensino que ndo compreenda sO 0S
conhecimentos da Fisica e da ciéncia, mas a sociedade que o produz.

Defendemos que um ensino nesse formato, oportuniza uma relacdo mais profunda
com o saber por parte do estudante, e por isso, processos efetivos de mobilizacdo do saber.
Mas ndo podemos indicar esses caminhos desconsiderando a realidade para atingi-los
(precérias condic¢des de trabalho docente, formacdo inicial tradicional, formacéo continuada
pontual, o papel do estudante nesse processo), estariamos novamente jogando no professor
toda a responsabilidade que envolve os processos de mobilizacdo do saber. Estariamos
prescrevendo o que ele deve fazer. E queremos exatamente o0 oposto, por meio de um
trabalho colaborativo (professor e pesquisador) pensar a realidade, discutir como recursos e
metodologias podem favorecer as interaces dialogicas nas aulas de fisica e oportunizar os
processos de mobilizacdo do saber. Por esse motivo, defendemos (também) esse processo
como uma oportunidade de formacgdo continuada*® para a professora Rita. E por isso
reafirmamos, a defesa de projetos permanentes de formacdo e de parceria universidade-
escola. Essas se mostram iniciativas que podem abrir brechas para que os professores

ampliem sua visdo de compreensédo da realidade e do cotidiano docente, a0 mesmo tempo

42 Por esse motivo esse é um dos nossos objetivos especificos.
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gue oportuniza caminhos para a pesquisa se chegar a escola, e a universidade contribuir de
modo mais efetivo com uma educacdo libertadora.
Na visédo de Silva (2000, p. 157)

Séo basicos, ao meu ver, tendo em vista que para o cidad&o participar efetivamente
da sociedade, ele precisa compreender ndo s6 as ciéncias (Quimica, Fisica,
Biologia...), no caso, como também a sociedade em que esta inserido. Isso porque
0 ser humano ndo se esgota apenas na capacitacdo técnico-cientifica e/ou
instrumental. H& de se considerar a dimensao ético-politica. SO através dessas
apreensdes a inovacgdo técnica a servigo da acumulacdo econdmica e das minorias
abastadas pode ser reorientada para a busca do bem-estar coletivo, concebido
como a realizagdo das potencialidades dos individuos e da vida solidaria nas
comunidades.

Nessa perspectiva, compartilhamos os ideais de:

[...] um ensino em que se tematiza 0 mundo da vida*, ao mesmo tempo que se
ensina a pensar, a se posicionar, a tomar conscienciosas decisdes, a utilizar
estratégias de pensamento em resposta aos desafios vividos: um ensino que se
preocupa em desenvolver e cultivar habilidades de pensamento critico, criativo,
de resolucdo de problemas, na qual os modos de conducdo das aprendizagens
implicam as formas dialdgicas, reflexivas e de a¢éo individual/coletiva refletida
(SILVA, 2000, p. 157).

Isso é concordar com Sasseron e Duschl (2016, p. 57) quando propdem que 0 ensino
de ciéncias “[...] deve preocupar-se com o envolvimento que os estudantes tém ndo apenas
dos conceitos e ideias em debates, mas sobretudo, com o debate que ocorre”. Se mostrando
essencial conhecer como 0s estudantes “interagem com os modos de propor, comunicar,
avaliar e legitimar o conhecimento. E, como é esperado que ocorra, serd o professor o
responsavel por articular tais movimentos”.

Sobre a relagdo professor-aluno, Cunha (1989, p. 145-146) afirma,

O comportamento do professor € um todo dependente, certamente, da cosmovisao
gue ele possui. Ndo sei até que ponto é importante ou possivel classificar os
professores. Até porque também eles, como fruto da contradi¢do social, nem
sempre apresentam comportamentos lineares e totalmente coerentes com uma
corrente filosofica. E inegavel porém, que a forma de ser e agir do homem revela
um compromisso. E esta forma de ser que demonstra mais uma vez a nio
neutralidade do ato pedagdgico. Mas fica a questdo: quais os limites da ideia da
relagdo professor-aluno? O que nds concebemos quando tentamos exercitar esta
conceituacdo? Restringe-se 0 mesmo conceito a aspectos afetivos, tais como 0s
citados pelos alunos? Parece que ndo. As virtudes e valores do professor que
consegue estabelecer lagos afetivos com seus alunos repetem-se e intricam-se na
forma como ele trata o contetido e nas habilidades de ensino que desenvolve.

O professor ¢ um todo. Sua acdo € direcionada ndo apenas por escolhas

metodoldgicas e didaticas, mas por sua visdo de mundo, por seu posicionamento frente a

43, A autora apresenta a seguinte nota: “Mundo da vida (Lebenswelt): este conceito segundo Boaventura Santos
(1989), foi elaborado pela fenomenologia e tem sido usado, desde entdo, pelas correntes socioldgicas que
dela retiram inspiracdo. O Lebenswet é, assim, o universo aceito da atividade social quotidiana, o universo
do senso comum.” (SILVA, 2000, p. 157).
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funcéo da educacdo escolar, pelo reconhecimento do contetdo que ministra para formacéo
(ou deformagéo) do seu aluno, por suas crencas e por suas experiéncias.

Isso é muito complexo, porque por vezes, o professor se interessa pelo uso de um ou
outro recurso metodoldgico, mas nem sempre consegue se desenvencilhar da pratica
tradicional. Fica evidente: é dificil modificar a pratica. Mostra-se ainda mais dificil quando
n&o se abre espaco para discusséo e compreenséo da realidade, quando ndo se tem referéncia
de possibilidades de fazer diferente. Teoria e prética sdo faces de uma mesma moeda.
Iluminar a pratica com a teoria, e consubstanciar a teoria a partir da préatica € essencial para
gerar mudancas.

No dominio da Fisica, os professores tiveram aulas tradicionais na educacdo basica
e permaneceram com aulas tradicionais na universidade. Ouviram e falaram mal do ensino
tradicional, “aprenderam” que o ensino de Fisica deveria possibilitar o aluno pensar, discutir,
levantar hipdteses, tomar decisdes e que fosse ministrado em uma perspectiva libertadora.
Mas como? Como é fazer diferente? Como posso fazer diferente?

Cunha (1989, p. 147) retoma,

A forma como o professor se relaciona com a sua propria area de conhecimento é
fundamental, assim como sua percep¢do de ciéncia e de produgdo de
conhecimento. E isto interfere na relacdo professor-aluno, é parte desta relacao.
Outro aspecto que se entrelaca é a metodologia do professor. Um professor que
acredita nas potencialidades do aluno, que esta preocupado com sua aprendizagem
e com seu nivel de satisfacdo, exerce praticas de sala de aula de acordo com esta
posicdo. E isto é também relacdo professor-aluno.

Consideramos que este posicionamento é fundamental quando tratamos das escolhas
metodoldgicas, da organizacdo da aula ou do contetdo. Privar-se da complexidade do ensino
é cair em outro abismo — o da visdo de que ensinar é facil. Ndo existe uma férmula méagica
para uma boa aula, para ter alunos produtivos ou para ser bom professor. O que existe é fruto
de uma construcdo, de um processo cheio de percal¢os. Nao € um recurso metodolégico que
resolverd o problema da educacdo, e Charlot (2013) ja falou sobre isso. Os recursos sao
utilizados como uma possibilidade de ampliar as relagdes e interagdes no espago da sala de
aula, como uma forma de abordar a historicidade dos conceitos, como possibilidade de tornar
a sala de aula um real espaco de ensino e de aprendizagem, tanto para o professor como para
o0 aluno.

Sasseron (2010, p. 1) chama a atencdo para fato de que,

Vivemos em uma sociedade na qual os conhecimentos das ciéncias sdo utilizados
por todos, principalmente na forma de aparelhos tecnolégicos simples ou
altamente sofisticados. O acesso a tais bens atinge cada vez mais e mais pessoas.
No mesmo sentido, temos facil acesso a informagdes, sejam elas de quaisquer
areas de interesse. Em contrapartida, a escola ensina, sobretudo e ainda, a Fisica
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de séculos passados. Espaco e tempo ainda sdo grandezas absolutas; o0 atomo ainda
¢ um “pudim de passas” formado pelos indivisiveis prétons, néutrons e elétrons; a
eletricidade e 0 magnetismo quase ndo se unem.

Segue sua ideia apresentando alguns questionamentos fundamentais quando

pensamos nesse campo de ensino.

Como, entdo, oferecer aos alunos condicdes para que sejam capazes de trabalhar
com os conhecimentos e as tecnologias que os rodeiam em suas vidas, dentro e
fora da escola? Como formar estudantes capazes de compreender informacdes, de
tecer relacOes entre temas de interesse, de julgar pros e contras frente as situagoes
que vivenciam e que, de uma forma ou outra, afligem sua vida, a sociedade e o
ambiente? (SASSERON, 2010, p. 1).

Esses questionamentos indicam que para modificar a pratica no ensino de Fisica
temos que ampliar (ou até modificar) a visdo que temos da funcdo desse ensino para a vida
de nossos alunos. Nao é ministrar os contetidos s6 porque estéo no curriculo, ou porque caem
nos vestibulares ou no ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), mas deve fazer sentido,
deve contribuir com a formacdo do sujeito como pessoa, como cidaddo. Nas palavras de
Sasseron (2010, p. 1-2) “Urge a necessidade de formar cidaddos para o mundo atual, para
trabalharem, viverem e intervirem na sociedade, de maneira critica e responsavel, em
decisOes que estardo atreladas a seu futuro, da sociedade ¢ do planeta”.

Nesta perspectiva teorica, 0s recursos metodolégicos trabalhados com os alunos
devem disseminar o saber cientifico, oportunizar uma postura investigativa, que favoreca a
resolugéo de problemas, o pensamento, 0 questionamento e a tomada de decisdes.

Como ja afirmamos, ndo existe uma receita ou formato ideal para mobilizar os alunos
para o0 ensino de Fisica. E necessario conhecer a escola, a turma, as possibilidades de trabalho
e ampliar a formacdo do estudante o maximo possivel. 1sso depende intrinsecamente da
posicdo do professor em relagdo ao conteudo e a importancia dada a sua disciplina na
formacéo do seu aluno.

A esse respeito propde Ricardo (2010, p. 30):

Mas, como seria se esse professor, habituado com as rotinas da escola, comecgasse
a questionar o porqué de se ensinar Fisica? Se seus alunos gostam de Fisica? Ou
ainda, se todos os seus alunos sdo capazes de aprender o que se pretende ensinar a
eles? Se a resposta a essa Ultima questédo for negativa, entdo uma préatica de ensino
que leve apenas uma pequena parte dos alunos a aprendizagem seria aceitavel,
pois nem todos conseguem aprender! No entanto, se a resposta for afirmativa,
entdo outra pergunta se segue: Como levar cada um dos alunos a se apropriar de
algum conhecimento, respeitando sua individualidade e, a0 mesmo tempo,
trabalhando com uma classe em que este mesmo aluno é um sujeito coletivo?

Neste vies, acreditar ou desacreditar no potencial dos estudantes faz toda a diferenca

na forma como as relag6es sdo firmadas em sala de aula, por isso,
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Tais questionamentos se associam a outros desafios impostos aos professores, a
saber, administrar a heterogeneidade em sala de aula, criar situacfes de
aprendizagem, compreender o processo de didatizagdo dos saberes escolares e
lidar com as representacdes e concepcOes dos alunos, entre outros. Todavia, se é
verdade que em educagdo ndo se deve buscar receitas prontas para a solucéo de
problemas dessa natureza, também é verdade que héa alternativas e possibilidades
para se enfrentar didaticamente os cenarios que se apresentam (RICARDO, 2010,
p. 30).

Tendo em vista tais apontamentos, consideramos que possibilidades de mudancas no
ensino de Fisica vdo ao encontro de praticas que estabelecam em sala de aula um ambiente
de dialogo, que permita reconhecer as concepcdes dos alunos sobre os fendmenos, partindo
de problemas, de um ambiente de investigacdo. Diversos recursos podem ser utilizados,
como: experimentos, uso de casos, jogos, simuladores, diferentes tipos de textos, filmes, etc.
O importante € que os recursos sejam trabalhados de modo a gerar aprendizagem, e ndo

como um acessOrio para “motivar” os alunos.

3.2 As condicdes de trabalho docente

Embora consideramos o professor como peca fundamental no processo de mudancas
no ensino, reconhecemos que as condi¢des de trabalho as quais esta submetido influenciam
para a manutencdo de préaticas tradicionais.

Para Tardif e Lessard (2017, p. 23), [...] a escolarizacdo repousa basicamente sobre
interacdes cotidianas entre os professores e 0s alunos. Sem essas interacfes a escola ndo é
nada mais do que uma imensa concha vazia”. Nao obstante, “essas interagdes ndo acontecem
de qualquer forma: ao contrario, elas formam raizes e se estruturam no ambito do processo
de trabalho escolar e, principalmente, do trabalho dos professores sobre e com os alunos*.

Na visdo dos autores, as interacfes diarias entre professores e alunos instituem o
alicerce das relagdes sociais na escola ¢ “essas relagdes sdo, antes de tudo, relacdes de
trabalho, quer dizer, relagdes entre trabalhadores e seu “objeto de trabalho™” (TARDIF;
LESSARD, 2017, p. 23). E reconhecem que o estudo da docéncia, percebida como um
trabalho, permanece negligenciado.

O que ndo quer dizer que as pesquisas que tratam sobre a didatica, sobre 0s processos
de ensino, as metodologias, etc., ndo tém sido importantes. Mas nao “chegam” a totalidade

do trabalho docente,

[...] sem levar em consideracdo fendmenos como o tempo de trabalho dos
professores, o nimero de alunos, suas dificuldades e suas diferencas, a matéria a
cobrir e sua natureza, os recursos disponiveis, as dificuldades presentes, a relagao
com os colegas de trabalho, com os especialistas, 0s conhecimentos dos agentes

4_Grifos do autor.
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escolares, o controle da administracdo, a burocracia, a divisdo e a especializa¢éo
do trabalho, etc. (TARDIF; LESSARD, 2017, p. 24).

Os estudos relacionados a docéncia no ambito do trabalho dos professores sao
fundamentais para compreender a manutencdo das préaticas docentes ou possibilidades de
modifica¢des dessas praticas. Ja que “Dentro da escola, o trabalho escolar [...] — € ele,
proprio, padronizado, dividido, planificado e controlado”, de modo que “Os professores
encontram-se integrados a uma estrutura celular do trabalho [...] sobre a qual se sobrepde
uma burocracia impositiva [...]” (TARDIF; LESSARD, 2017, p. 24).

Ora,

Historicamente falando, a organizacdo da escola tem sido concebida, tanto nas
suas formas quanto no contelddo, estritamente relacionada aos modelos
organizacionais do trabalho produtivo e a regulamentagdo dos comportamentos e
atitudes que sustentam a racionalizacdo das sociedades pelo Estado. [...] a escola
moderna reproduz no plano de sua organizacdo interna um grande ndmero de
caracteristicas tiradas do mundo usineiro e militar do Estado. Ela trata uma grande
massa de individuos de acordo com padrdes uniformes por um longo periodo de
tempo, para reproduzir resultados semelhantes. Ela submete esses individuos
(professores e alunos) a regras impessoais, gerais, abstratas fixadas por leis e
regulamentos. Ela estabelece um sistema de vigilancia, de punicfes e recompensas
que ndo se limita aos “conteudos de aprendizagem”, mas também a suas formas e
modos: atitudes e posturas corporais, modos de se exprimir, de sentar-se, etc.
(TARDIF; LESSARD, 2017, p. 24).

Dito de outro modo N6voa (1999, p. 13) afirma,
Em sociedades marcadas por crises de legitimidade politica e por défice de
participacdo, surge sempre uma dupla tendéncia: por um lado, para pregar o
civismo, 0 que compensaria a falta de uma auténtica vivéncia democratica; por
outro lado, para evitar o presente, projectando todas as expectativas na “sociedade
do futuro”. Para pregar o civismo ou para imaginar o futuro, nada melhor do que
os professores. E para eles que se viram as atencdes dos politicos e da opini&o
publica quando ndo encontram outras respostas para os problemas. A inflagdo
retorica tem um efeito desresponsabilizador: o verbo substitui a ac¢éo e conforta-
nos no sentimento de que estamos a tentar fazer alguma coisa. O excesso dos
discursos esconde a pobreza das préaticas politicas. Neste fim de século, nédo se

véem surgir propostas coerentes sobre a profissdo docente. Bem pelo contrario. As
ambiguidades sdo permanentes.

E evidente que indicar uma série de prescricbes aos professores, seja pelos
documentos oficiais, seja pelas pesquisas cientificas (sobre os processos de ensino e de
aprendizagem, sobre curriculo, sobre o uso de novas tecnologias, sobre a cogni¢cdo dos
alunos, sobre a formacdo continuada, sobre o professor-pesquisador, etc.) ndo faz sentido,
quando estas ndo sdo possiveis de se efetivarem no chdo da escola e da sala de aula. O
professor, no desempenho de sua fungéo, acaba por ndo ter controle sobre o que ocorre fora
dele. De fato, no exercicio do seu trabalho, e até mesmo em iniciativas pontuais de formagéo
continuada, distante de se profissionalizarem, essas questdes evidenciam os dilemas da

proletarizacédo do trabalho docente, transformando os professores em grupos de executores
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sem um vinculo com as decisdes executivos que o afetam (TARDIF; LESSARD, 2017, p.
27).

Por outro lado, o papel que deveria ser desempenhado pelas reformas educacionais
ndo se concretiza, principalmente pela natureza irrealista e utopica dos documentos. O
primeiro contato com o0s documentos pode até indicar esperancas, que se desfazem pela
impossibilidade de efetivagdo. De modo que seria coerente questionarmos: Se esses
documentos ndo se configuram nas praticas cotidianas, sera que ndo foram elaborados a
partir de uma visdo abstrata e irrealizavel do trabalho docente? (TARDIF; LESSARD, 2017,
p. 27).

N&o podemos perder de vista que o trabalho do professor tem se mostrado solitario.
A falta de confianca em sua qualificacdo é confirmada pela imposicao do direcionamento “o
que” e o “como” deve ser o trabalho em sala de aula. Nao é possivel um ensino articulado,
que desenvolva uma formacdo necessaria para o exercicio pleno da cidadania, dentro das
condicOes precarias no qual estdo submetidos os professores nas escolas publicas.

Uma possibilidade para superar os julgamentos moralizantes e normativos a respeito
da docéncia € privilegiar o estudo do que (de fato) fazem os docentes, ndo se delimitando a
redigir prescricdes sobre o que deveriam ou nédo fazer. Isso é analisar a atividade docente
como qualquer outro trabalho, especificando e examinando as atividades (materiais e
simbolicas) praticadas nos respectivos locais de trabalho. Para compreender a especificidade
do trabalho docente, é preciso considerar mais que uma unica dimensdo para analise, €
preciso considerar o trabalho como atividade, como status e como experiéncia (TARDIF;
LESSARD, 2017).

Cabe nesta discussao, problematizar o papel da Universidade no desenvolvimento da
pesquisa que compreende e discute a perspectiva do trabalho docente. E sobre isso, podemos
apontar que € verdadeiro que permeia no espaco da universidade um discurso de inovacéo,
mudangas, que tratam a docéncia a partir de ideias sobre o professor reflexivo, ou nos termos
da investigagdo-acdo. Mas no fundo a universidade permanece uma instituicdo
conservadora, reproduzindo dicotomias como teoria e pratica, conhecimento e acéo, entre
outras. A aproximacéo da universidade com a escola, acaba por levar que os pesquisadores
figuem sabendo sobre 0 que os professores sabem, e ndo por conduzir que os professores
saibam melhor aquilo que eles ja sabem (NOVOA, 1999).

Isto nos faz perceber que compreender as possibilidades para mobilizagdo do saber,
0 desenvolvimento de atividades que envolvem efetivamente o estudante no processo de

ensino e de aprendizagem nao pode vislumbrar uma realidade ideal. Pelo contréario, tem que
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ser possivel a partir do contexto e das possibilidades de trabalho dentro de um conjunto de
normas que ja foram definidas a priori, e para as quais o professor ndo opinou.

Partindo desta perspectiva poderemos chegar ao discernimento de que a atividade
docente em seu ambiente de efetivacdo ndo tem nada de simples ou natural, pelo contrario,
€ uma construcado social que envolve mdltiplas facetas, das quais escolhas epistemoldgicas
acarretam definicbes metodoldgicas. E necessario destacar que as escolhas permitem que
coisas se tornem visiveis, a0 mesmo tempo em que ocultam outras. No campo da educacéo,
da realidade social, € preciso decidir certos caminhos (no trato com o conhecimento, com o
aluno, com os recursos), reconhecendo que outras possibilidades também podem ser
possiveis (TARDIF, LESSARD, 2017).

Olhando essas condicGes do ambito do ensino de Fisica, Pugliese (2017, p. 964)

afirma ser,

[...] necessario compreender as relacdes de trabalho que parecem néo permitir que
estas centenas de propostas se estabelecam em sala de aula. O ensino de Fisica,
em geral, continua tradicional. Vale notar também que muitos trabalhos da PEF*®
sdo realizados em campo, em sala de aula, com estudantes e professores reais em
escolas reais; mas vale notar também que a grande maioria desses projetos pilotos
encerram-se ali mesmo, no instante em que séo publicados e deixam de existir.

Outrossim, como também percebemos em nosso trabalho de revisdo*®, raramente séo
identificadas pesquisas que estabelecam fundamentos da organizacgdo do trabalho docente
no ensino médio, especialmente na Fisica, indicando ser esse um dos nos que impedem um
didlogo (mais) estreito entre pesquisa e ensino de Fisica no Brasil (PUGLISE, 2017, p. 965).

Em anélise da educacdo escolar, Pugliese (2017, p. 967) expdem, que no mundo em
que “a escolarizagdo estd cada vez mais tornando-se obrigatoria, nem sempre 0s objetivos
finais desta formacdo estdo direcionados aos conceitos de democracia ou autonomia do
individuo, mas sim a alienacdo [...]”. E ainda que ndo seja sua inten¢do, acaba por contribuir
com a manutengdo da organizacdo social “0 professor da educacdo bésica, trabalhador
assalariado” que “participa do sistema de producdo geral ocupando papéis quase nunca
esperados ou planejados por ele, seja pela falta de condigdes objetivas de trabalho, seja pela
realista manutencdo da ordem de separacéo das classes” (PUGLIESE, 2017, p. 967).

No ambito da Fisica, temos que reconhecer que qualquer trabalho que caminhe em
uma perspectiva de construcdo do conhecimento, de problematizacdo, que organize o ensino
em uma forma interdisciplinar, ou na perspectiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), ou

por projetos, demanda tempo e necessidade de distanciamento da realidade para

45, Pesquisa em Ensino de Fisica.
46, Sobre isso ver DIAS; GOMES; RABONI, 2020.
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compreendé-la. Tempo que ndo esté disponivel nas condic¢Bes precarias no qual o professor
estd submetido. E neste processo, tecido pela reflexdo da realidade entre os pares, pela
parceria com programas efetivos de formacgéo continuada (com a universidade, por exemplo)

que consideramos possivel vislumbrar possibilidades mudancas.
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Como prética estritamente humana
jamais pude entender a educacao

como uma experiéncia fria,

sem alma,

em que 0s sentimentos e as emogdes,

0s desejos,

0s sonhos devessem ser reprimidos

por uma espécie de ditadura racionalista.
Nem tampouco jamais compreendi

a prética educativa como uma experiéncia
a que faltasse o rigor em que se gera a
necessaria disciplina intelectual.

Paulo Freire (2016)

SEQA'O 4 — AS LEIS QUE DIRECIONAM A EDUCACAO E OS
POSSIVEIS CAMINHOS

Por trés da organizacéo do trabalho escolar, dos contetidos definidos no curriculo, da
disposicdo do numero de aulas e do formato da escola estdo as Leis e Diretrizes que
direcionam esse trabalho. Apesar dos documentos mencionarem a existéncia da autonomia
das escolas no reconhecimento das necessidades locais, regionais e adequac¢des quanto as
tematicas e contedos, sabemos que, nas esferas da educacdo bésica o trabalho acaba
“engessado” por esses documentos.

Em qualquer pais, diretrizes curriculares e reguladoras sdo necessarias para um bom
andamento da educacéo escolar. Contudo, da forma como sdo conduzidas no Brasil, sem a
participacao dos professores e da comunidade escolar para sua defini¢do, se distanciam cada
vez mais da realidade e da possibilidade de contribuir com mudancas significativas nesse
espaco. E, desde muito tempo tem sido concebida de modo verticalizado e impositivo aos
protagonistas da escola.

Conta-nos Saviani (2000) gue o relacionamento entre o Estado e a Educacdo no pais
alude as origens de nossa colonizacdo. Os primeiros jesuitas aqui chegaram em 1549
conduzidos pelo Padre Manoel da Nobrega, cumprindo mandado do Rei D. Jodo I, rei de
Portugal, que escrevera nos “Regimentos” o que poderia ser julgado como nossa primeira
politica educacional. Nobrega foi o responsavel por elaborar o primeiro plano de ensino que
fora destinado aos filhos dos indigenas e aos filhos dos colonos portugueses. Pautado na
organizacao de estudos jesuitica, a “Ratio Studiorum”, o plano favoreceu a formacao das
elites na area das “humanidades” que iam sendo lecionadas nos colégios e seminarios criados

nos principais povoados. O ensino implantado pela Companhia de Jesus, financiado e
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incentivado pela coroa portuguesa, “constitui a nossa versao da “educagdo publica religiosa”.
Os jesuitas dominaram a educacdo brasileira até a metade do século XVIII quando, em 1759,
foram expulsos pelo marqués de Pombal, primeiro-ministro do Rei de Portugal, D. José 1”
(SAVIANI, 2000, p.4).

Com a expulsdo dos jesuitas e incentivadas pelos ventos do Iluminismo, as “reformas
pombalinas de educagdo publica” foram responsaveis pelo fechamento dos colégios jesuitas
e a instituicdo das aulas régias. Impulsionadas pela desvinculagdo das ideias religiosas a
educacdo, instituiram o Estado como responsavel pela agenda de instrugdo, “surgindo nossa
versao de ‘educacdo publica estatal’” (SAVIANI, 2000, p. 4).

Contudo, essa iniciativa ndo chegou a se efetivar, sendo diversos 0s motivos

responsaveis, entre eles:

[...] a escassez de mestres em condigdes de imprimir a nova orientacdo as aulas
régias, uma vez que sua formacdo estava marcada pela acdo pedagdgica dos
préprios jesuitas: a insuficiéncia de recursos dado que a Colénia ndo contava com
uma estrutura arrecadadora de garantir a obtengdo do “subsidio literario” para
financiar as “aulas régias”; o retrocesso conhecido como “viradeira de Dona Maria
I” que sobreveio a Portugal ap6s a morte de D. José em 1777; e, principalmente,
0 isolamento da Col6nia motivado pelo temor de que, através do ensino, se
difundissem na Col6nia ideias emancipacionistas. Com efeito, a circulacdo das
ideias iluministas em meados do século XVIII vinha propiciando a influéncia das
ideias liberais europeias em paises americanos, alimentando ndo s6 desejos, mas
movimentos reais visando a autonomia politica desses paises (SAVIANI, 2000, p.
4-5).

Em uma linha do tempo, Saviani (2000) situa datas importantes para a compreensao
dos encaminhamentos da politica educacional.

e 1822 — Independéncia do Brasil - o pais se constitui Estado Nacional adotando o
regime monarquico sob o nome de “Império do Brasil”.

e 1823 — Lei de 20 de outubro declara a livre instrucdo popular, retira a exclusividade
do ensino do Estado e abre caminho a iniciativa privada.

e 1827 — Aprova a Lei que estabelecia que: “em todas as cidades, vilas e lugares
populosos havera escolas de primeiras letras que forem necessarias. (Cf. XAVIER,
1980, pp. 41-54)” (SAVIANI, 2000, p. 5). Contudo, ndo se efetivou, a Lei
permaneceu letra morta.

e 1834 — Ato adicional a Constituicdo do Império coloca o ensino primario sob a
jurisdicdo das provincias, desobrigando o Estado Nacional dos cuidados a esse nivel
de ensino. Sem condicdes financeiras e pedagogicas de gestar o ensino primario

atravessamos o século X1X sem que a educagdo publica fosse incrementada.
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e 1889 — Proclamacdo da Republica. Decretou-se a separacdo da Igreja e Estado, e
abolicdo do ensino religioso nas escolas. Educacdo permanecia descentralizada,
ensino primario continuava sob a responsabilidade das antigas provincias, agora
chamados de Estados Federados. A instauracdo da republica no Brasil ndo modificou
significativamente o campo educacional; o que se viu foi a continuidade das ideias
das altimas décadas do Império. A equiparacdo do ensino secundério, tdo reclamada
durante o periodo imperial, é posta em pratica na Republica, sendo que, esta
modalidade de ensino agora estd subordinada ao controle da Unido, que vai
normatizar e fiscalizar a uniformizacdo do ensino no pais (HAIDAR; TANURI,
1998).

e Inicio do século XX — analfabetismo da populacéo surge como um problema para o
desenvolvimento do pais, reconhecido como uma ‘“doenga” que deveria ser
erradicada. Formulam-se no decorrer da década de 1920 reformas do ensino em
varios Estados da Federagdo com vistas a expansao da oferta do ensino publico, “ao
mesmo tempo que a influéncia das ideias renovadas provoca o surgimento dos
movimentos organizados que levantam também questdes relativas a qualidade da
educacdo. Mas o Poder Nacional permanece, ainda, a margem dessas discussoes.”
(SAVIANI, 2000, p. 6).

e 1930 — Pos-revolucdo inicia o enfrentamento dos problemas de uma sociedade
burguesa moderna, como o da instrucdo publica popular. Criacdo do Ministério da
Educacdo e Saude. Momento em que a educacao passa a ser reconhecida, também
no plano institucional como uma questéo nacional.

e 1931 — Reformas do Ministro Francisco de Campos.

e 1932 — Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, luta por um Sistema Nacional
de Educacdo.

e 1934 — Constituicdo Federal. Exigéncia da fixacdo das diretrizes da educacéo
nacional. Elaboracao de um plano nacional de educacao.

e 1937 — Constituicao do Estado Novo. Prevé “fixar as bases e determinar quadros da
educacdo nacional, tracando as diretrizes a que deve obedecer a formagao Fisica,
intelectual e moral da infancia e da juventude” (SAVIANI, 2000, p. 10).

e 1942 a 1946 — Leis organicas do ensino (ensino secundario em 1942, ensino
industrial em 1942, ensino comercial em 1943, ensino agricola em 1946, ensino

normal em 1946 e ensino primario em 1946) — Reformas Capanema.
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e 1946 — Constituicdo Federal define a educagcdo como um direito de todos; e o ensino
primario como obrigatdrio para todos e gratuito nas escolas publicas; define que as
diretrizes e bases da educagéo nacional devem ser competéncia da Unido.

e 1947 — Inicio da elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.

e 1961 - Aprovacao da LDB (Lei 4.024/61) aquém das expectativas, abriam-se brechas
no texto da Lei para o descumprimento da obrigatoriedade escolar.

e 1967 — Promulgacéo da Constituicdo Federal no contexto do regime militar (golpe
de Estado ocorrido em 1964).

e 1968 — Reforma da LDB de 1961, referente ao Ensino Superior (Lei 5.540/68).

e 1971 — Reforma da LDB de 1961, referente ao Ensino primario e ensino médio (Lei
5.692/71), que passaram a ser chamados de ensino de primeiro e segundo graus.
Normatizacdo sobre o ensino profissional, que deveria preparar o estudante para o
mercado de trabalho ainda que ele ndo conseguisse finalizar os onze anos de
escolarizagéo.

e 1988 — Promulgagdo da nova Constituicdo Federal. A carta magna resguardou a
competéncia da Unido para legislar sobre as diretrizes e bases da educac¢do nacional.

e 1996 — Aprovacdo da a ultima LDB (em vigor até o dia de hoje), que tinha como
histérico a visdo de que “o Estado brasileiro ndo se revelou, ainda, capaz de
democratizar o ensino, estando distante da organizacdo de uma educacdo publica
democratica de ambito nacional.” (SAVIANI, 2000, p. 7).

4.1 LDB: a Lei 4.024 de 20/12/1961

O projeto original da LDB, arquitetado por uma comissdo de especialistas instituida
pelo Ministro da Educacdo Clemente Mariani em 1948, possuia carater descentralizador.
Conferia aos Estados e ao Distrito Federal a responsabilidade pela organizacdo dos seus
sistemas de ensino.

O projeto foi apresentado ao Congresso Nacional em outubro de 1948, para
apreciacdo da Comissdo Mista de Leis Complementares. Teve como relator o Deputado
Gustavo Capanema, que ap0s parecer “longo e erudito” proferido em 14 de julho de 1949
concluiu que o projeto deveria ser “refundido ou emendado” (SAVIANI, 2000, p. 13).

O parecer emitido por Capanema contestava justamente o carater descentralizador da
proposta. Nessa conformidade,

Capanema fulminou o carater descentralizador do projeto considerando-o
contrario ao espirito e a letra da Constituicdo. Para ele a palavra “diretrizes” tem
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um significado que inclui leis, regulamentos, programas e planos de agédo
administrativa, orientacGes tracadas pelos chefes e subchefes de servigos para a
execucdo dos mesmos. Essa interpretagdo do termo “diretrizes” reforgada pelo
acréscimo da palavra “bases” no texto constitucional ensejou uma concepgio
centralizadora da organizacéo da educagéo nacional. (SAVIANI, 2000, p. 13).

Moral da histéria: o projeto foi engavetado. Foi modificado significativamente e
percorreu um longo percurso até ser aprovado em 1961.

O deputado Carlos Lacerda, que representava interesses conservadores, foi o
responsavel por apresentar um substitutivo em 1958 do projeto original, divergente em
muitos aspectos da proposta inicial. Aranha (2006, p. 310) afirma que “[...] Lacerda
apresentou um substitutivo defendendo a iniciativa privada, por considerar competéncia do
Estado o suprimento de recursos técnicos e financeiros e a igualdade de condi¢bes das
escolas oficiais e particulares”.

Saviani (2000, p. 16) argumenta que,

A referida mudanca de rumos, como era previsivel, se manifestou fortemente no
Parlamento. Dessa forma, a correlacdo de forgas passou a se definir mais pelos
partidos ideoldgicos do que pelos partidos politicos, como ocorria até entdo. Assim
é que, no Congresso, 0s parlamentares favoraveis a escola privada se colocavam
incondicionalmente a favor do substitutivo Lacerda, invocando argumentos
baseados fundamentalmente no arrazoado ideoldgico que vinha sendo formulado
e difundido pelos representantes da Igreja Catélica. Os que se contrapunham a essa
tendéncia marcaram a sua atuagdo muito mais pelas criticas ao substitutivo
Lacerda do que pela defesa de uma posicdo diversa. A situacdo descrita pde em
evidéncia o deslocamento do eixo das discussdes que passou a girar em torno do
projeto apresentado por Carlos Lacerda. [...] Na verdade, do projeto original o
texto da subcomissdo guardava apenas a estrutura formal, isto é, a disposicdo dos
titulos; seu conteldo ja era outro.

No decorrer do ano de 1959 a Comissdo de Educacdo e Cultura da Camara Federal
trabalhou na composicdo de um novo substitutivo, finalizado em 10 de dezembro de 1959.
Esse texto foi aprovado pela Camara dos Deputados na sessao realizada em 22 de janeiro de
1960. Seguiu encaminhado para o Senado e recebeu 238 emendas, mas apenas algumas
foram aprovadas. O projeto foi aprovado em agosto de 1961, converteu-se na lei de diretrizes
e bases da educacdo nacional (SAVIANI, 2000).

A nova lei tinha se tornado um meio de conciliacdo entre a proposta original

elaborada em 1948 e o substitutivo de Carlos Lacerda em 1958. De modo que,

Em sintese, pode-se concluir que o texto convertido em lei representou uma
“solugdo de compromisso” entre as principais correntes em disputa. Prevaleceu,
portanto, a estratégia da conciliagdo. Para se visualizar mais claramente a
resultante da estratégia da conciliagdo traduzida no texto da Lei 4.024/61, pode-se
fazer uma comparacéo entre o projeto de 1948, o substitutivo Lacerda de 1958 e 0
texto da Lei 4024/61. Confrontando-se os principais titulos nas trés versdes é
possivel perceber como a lei aprovada configurou uma solucédo intermediéria entre
0s extremos representados pelo projeto original e pelo substitutivo Lacerda
(SAVIANI, 2000, p. 18).
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Em relagao ao titulo “Do direito a educagao” “[...] O texto da Lei 4.024/61 conciliou
os dois projetos garantindo a familia o direito de escolha sobre o tipo de educagdo que deve
dar a seus filhos e estabelecendo que o ensino é obrigacdo do poder publico e livre a
iniciativa privada”. E em relacao a administra¢ao da educagao o texto da lei afirma que “[...]
0 Ministério da Educacdo e Cultura exercera as atribui¢cbes do Poder Publico Federal em
matéria de educagdo”, cabendo-lhe “velar pela observancia das leis do ensino e pelo
cumprimento das decisdes do Conselho Federal de Educagdo”. J4 em relagdo ao titulo “Dos
recursos para a educagdo” o texto da lei em uma posicao de conciliagdo “[...] estabelece que
os recursos publicos, “serdo aplicados preferencialmente na manutencao e desenvolvimento
do sistema publico de ensino”. Porém regula “a concessao de bolsas bem como a cooperagdo
financeira da Unido com Estados, Municipios e iniciativa privada sob a forma de subvencéo,
assisténcia técnica e financeira “para compra, constru¢cdo ou reforma de prédios escolares e
respectivas instalagbes e equipamento. ”” (SAVIANI, 2000, p. 20).

De todo modo, o texto da lei 4.024/61 ficou a meio caminho entre as duas propostas.
N&o atendeu na sua plenitude o projeto que defendia o ensino publico de qualidade para
todos, vertente defendida por Anisio Teixeira; e ndo se rendeu a todas as modificacdes
propostas pelo substitutivo proposto por Lacerda, posicdo defendida pela bancada
conservadora.

Saviani (2000, p. 20) revela que,

A prevaléncia da estratégia da conciliacdo foi documentada pelas reagdes dos
principais lideres do movimento, de ambos os lados. Assim, aprovada a lei, em
depoimento concedido ao Diario de Pernambuco, Anisio Teixeira, defensor
incansavel da escola publica, afirmou: “Meia vitoria, mas vitdria”. Por sua vez,
Carlos Lacerda, que se colocara em posicdo diametralmente oposta a de Anisio
Teixeira, interrogado a respeito do resultado obtido, respondeu: “Foi a lei a que
pudemos chegar”.

No que diz respeito a organizacdo do ensino, a LDB de 1961 resguardou,
substancialmente, a estrutura proposta desde as reformas Capanema, acrescentando alguma
flexibilidade a ela. Manteve o curso primario de 4 anos, seguido pelo ensino médio com
duragéo de 7 anos: formado pelo ginasial de 4 anos e o colegial de 3 anos que era subdividido
nas areas secundario, normal e técnico (que poderia ser industrial, agricola e comercial).
Nesta estrutura anterior, somente o ensino secundario permitia acesso ao ensino superior,
excluindo essa possibilidade aos alunos formados pelo ensino normal e técnico; e ndo
permitia permuta entre as areas do ensino médio.

Com a nova Lei, tornou-se possivel 0 acesso ao ensino superior a todos os estudantes,

provenientes de qualquer ramo do ensino médio. E “’[...] de outra parte, possibilitou o
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aproveitamento de estudos de modo que determinado aluno pudesse se transferir de um ramo
para outro matriculando-se na mesma série ou na subsequente aquela em que fora aprovado
no ramo que cursava anteriormente” (SAVIANI, 2000, p. 21).

Resumindo, em 1948 foi encaminhado a Camara Federal o projeto de Lei de
Diretrizes e Bases da educacdo, que s6 foi aprovado em 1961. Portanto, as Leis Organicas
continuaram em vigéncia até 1962 paralelamente a Constituicdo de 1946. Com a LDB de
1961, houve uma relativa descentralizagdo do ensino, e estabeleceu certa unidade nacional
na organizacao dos sistemas de ensino, unindo o ensino secundario e profissional, que agora
passava a ser denominado “ensino médio”. Entretanto, o golpe militar instaurado em 1964
extinguiu estas medidas, instaurando novas reformas na Lei de Diretrizes e Bases, ampliando
a regulamentacdo e o controle da Unido sobre a educagéo.

Os encaminhamentos legais da educacdo no pais, como pdde ser visto no desenrolar
da aprovacdo de nossa primeira LDB, vao indicando que a educacdo publica de qualidade
ndo é uma prioridade politica, interesses de grupos (por exemplo o representado pelas
escolas privadas) interferem na garantia de direitos (no que diz respeito a educacgédo) dos
cidaddos. Esse confronto de forcas ja estava instaurado nesse momento, e contou com
direcionamentos que influenciaram de modo significativo a realidade que aqui chegamos,
nas normativas que hoje estdo em vigéncia, evidenciando a importancia de resgatar o

entendimento desses registros historicos.

4.2 A Reforma do Ensino Universitario, ensino médio e primario: Leis 5.540/68
e 5.692/71
Conta-nos Rodrigues (2003, p. 9) que:

A temética fundamental que presidiu a direcdo dos grandes programas politicos
no Brasil, nas décadas de [19] 60 e [19] 70, centrava-se no problema do
desenvolvimento. “Desenvolver o Brasil”, a grande meta a que se propunham os
programas de governo, inspirou programas partidarios, ornou discursos de
formatura, orientou objetivos educacionais, [...]. O problema, visto de maneira
diversa, convergia para a mesma necessidade: desenvolver o pais.

Esse objetivo “iluminou” as reformas no d&mbito da educacdo desse periodo. A
necessidade de desenvolvimento do pais passava, obrigatoriamente, pela necessidade de
ampliar a educacéo publica para a populacao.

Viviamos o periodo da ditadura militar, pds-golpe, que ocorrera em 1964. Os
militares, por sua vez, em matéria de educagdo, com vistas & manutencdo do controle ndo
acharam necessario editar, na sua totalidade, uma nova lei de diretrizes e bases. Optaram por

elaborar reformas em dois campos principais: no ensino superior (Lei 5.540/68), e no ensino
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primario e médio (Lei 5.692/71). Tendo em vista que “Bastava ajustar a organizag¢ao do
ensino ao novo quadro politico, como um instrumento para dinamizar a propria ordem
socioecondmica” (SAVIANI, 2000, p. 21).

Essas novas leis revogaram e substituiram o que estava previsto na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (Lei 4.024/61) no ambito do ensino superior e do ensino
primario e médio.

Em relag&o ao projeto de reforma Universitaria, este

[...] procurou responder a duas exigéncias contraditorias: de um lado, a demanda
dos jovens estudantes ou postulantes a estudantes universitarios e dos professores
que reivindicaram a abolicdo da catedra, a autonomia universitaria e mais verbas
e mais vagas para desenvolver pesquisas e ampliar o raio de acéo da universidade;
de outro lado, a demanda dos grupos ligados ao regime instalado com o golpe
militar de 1964 que buscavam vincular mais fortemente o ensino superior aos
mecanismos de mercado e ao projeto politico de moderniza¢do em consonancia
com os requerimentos do capitalismo internacional (SAVIANI, 2000, p. 24).

A respeito da reforma do ensino primario e médio, o Grupo de Trabalho instituido
em 15 de junho de 1970, finalizou as atividades em 14 de agosto de 1970, mostrando a
urgéncia requerida pelo governo ditatorial. As caracteristicas principais da reforma
elaborada pelo Grupo de trabalho abordou sobre: a) integracdo — unificacdo dos ensino
primario e médio, eliminacdo dos diferentes ramos do ensino, representando a “integracao
vertical dos graus, niveis e séries de ensino e das atividades, areas de estudo e disciplinas,
em sentido diacrénico; e a integracdo horizontal dos ramos do ensino e das areas de estudo
e disciplinas entre si, em sentido sincronico”; b) continuidade-terminalidade — relagéo entre
formacdo geral e formacdo especial; c) racionalizacdo-concentracdo — condicdo para atingir
eficiéncia e produtividade simultaneamente, “gerando um maximo de resultados com um
minimo de custos”; d) flexibilidade — procurava garantir: variedade de curriculos, utilizacdo
de metodologias adequadas aos niveis de ensino, aproveitamento de estudos realizados,
combinacdo do bindmio continuidade-terminalidade, possibilidade de regime de matricula
por disciplina no ensino do segundo grau; e) gradualidade de implantacdo — estabeleceu
disposicdes transitdrias para implantar a lei de forma gradual; f) valorizagéo do professorado
— em relacdo a formacdo do professor; g) sentido proprio do ensino supletivo — recebeu
tratamento especial na lei, disposta em um capitulo inteiro (SAVIANI, 2000, p. 26-27).

Depois de todo o tramite para sua aprovacéo, a Lei n°® 5.692 promulgada em 11 de
agosto de 1971,

[...] alterou sensivelmente a estrutura do ensino até entdo em vigor. Em lugar de
um curso primario com a duragdo de quatro anos seguido de um ensino médio
subdividido verticalmente em um curso ginasial de quatro anos e um curso colegial
de trés anos, passamos a ter um ensino de primeiro grau com a duracdo de oito
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anos e um ensino de segundo grau de trés anos, como regra geral. Em um lugar de
um ensino médio subdividido horizontalmente em ramos, institui-se um curso de
segundo grau unificado, de carater profissionalizante, albergando, ao menos, como
possibilidade, um leque amplo de habilitagdes profissionais. Entretanto, a
profissionalizagdo compulsdria do ensino de segundo grau enfrentou varios
percalcos, acabando por ser revogada pela Lei 7.044 de 18 de dezembro de 1982.
A partir dai, conquanto a profissionalizacdo nao tenha sido excluida, ela perdeu o
carater universal e compulsdrio de que se revestia na Lei 5.692/71. (SAVIANI,
2000, p. 31).

O momento histdrico do pais foi decisivo no direcionamento das reformas; viviamos
em um periodo de grande repressdo ideoldgica, 0 governo exercia pressao sobre o0s
professores por meio do recolhimento de bibliografia e materiais, e por meio do decreto-lei
n° 477, baixado pelo Presidente Artur da Costa e Silva em 1969, que previa a suspensao e
punigdo para professores subversivos ao regime. Nesse contexto, a classe média apoiava a
Ditadura.

As mudancas previam reducao de custos para expansao, com a¢des coordenadas para
gerar um ensino desarticulado da atividade humanistica da época. Existia um aumento da
demanda de vagas no ensino fundamental, j& que o ensino priméario aumentara para oito anos,
apontando indicios de que a reforma foi iniciada sem fundamentos.

A primeira preocupacdo foi com o ensino superior, de incorporar reivindicacdes de
intelectuais, adequacdes na organizacdo do ensino superior e atingir ampliacdes importantes.
Foram firmados acordos MEC-USAID*" para o desenvolvimento da educacdo. Baseado
neste acordo foi organizada uma comisséo de especialistas para estudar possibilidades de
recomendac0es para reformas na educacdo do pais. Tudo aconteceu a portas fechadas, sem
a participacdo da sociedade. De modo que “[...] pelo convénio MEC-USAID de 1967 foi
determinada a reforma em todos os niveis de ensino, orientada pelos técnicos dos Estados
Unidos, e impunha a obrigatoriedade do ensino da lingua inglesa desde o primeiro ano
escolar” (FRANZON, 2015).

Em relacdo ao ensino primario, as principais mudancas foram o0 aumento de 4 para 8
anos, a finalizacdo (ou extingdo?) do exame de admissdo, o aumento de disciplinas
relacionadas com a formacdo moral e civica, € 0 ensino secundario (2° grau) todo
profissionalizante o que foi um fracasso e revogado posteriormente. De todo modo, as
reformas evidenciaram a vinculagdo da educacdo publica ao atendimento dos interesses e
das necessidades do mercado (SAVIANI, 2008).

47, Acordo firmado entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a United States Agency for International
Development (USAID).
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Com o fim do regime de excecéo inaugurado com o golpe militar e a promulgacéo
da Constituicdo de 1988, os sistemas de ensinos passaram a ser organizados pela Unido,
estados e municipios. Nesse mesmo periodo (1988) foi enviada a Camara dos deputados o

projeto da nova Lei de Diretrizes e Bases, que SO veio a ser aprovada em 1996.

4.3 A LDB em vigor: Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo — Lei 9.394/96

O cenario internacional configurado ao fim dos anos 1990 apontava para um processo
de globalizacdo sem fronteiras, com mudancas significativas na comunicacdo e no
transporte. O mundo se organizava em uma nova divisdo mundial: paises ricos e paises
pobres.

Assistiamos a reestruturacdo do capitalismo e a reorganizacdo da economia mundial.
Ampliava-se a busca por novos mercados (consumidores/fornecedores de matéria prima), e
criava-se a necessidade de consumo. Enfim, se estabelecia o Estado Neoliberal. O
neoliberalismo, por sua vez, colocava em xeque o préprio modo de organizacdo social e
politica, gestado com o aprofundamento da interven¢do estatal: “Menos Estado e Mais
Mercado”. As politicas educacionais convergiam de acordo com a Lei de oferta e procura de
mercado.

No Brasil, saimos de um longo periodo de ditadura militar, aspirando por democracia.
A Constituicdo Federal tinha sido recém aprovada e promulgada. O préprio percurso
histérico da educacdo nacional fez surgir um movimento articulado (de professores,
entidades educacionais, universidades, etc.) que intentava contribuir na elaboracdo do
documento da Lei de Diretrizes e Bases da educacdo Nacional para termos efetivamente um
sistema nacional de educacdo no pais.

Este era o contexto econdmico, politico e social que, pano de fundo do inicio dos

encaminhamentos da nova LDB, e neste caminho tivemos percal¢os, por isso,

[...] convém recapitular o papel desempenhado pelo governo no decorrer de todo
0 processo (de aprovacdo da LDB*), no qual se diferenciam quatro momentos: o
primeiro corresponde a fase final do governo Sarney e se estende de dezembro de
1988 ao inicio de mar¢o de 1990; o segundo vai da posse de Collor de Mello em
15 e marco de 1990 a sua queda em setembro de 1992; o terceiro momento é aquele
do governo Itamar Franco, entre outubro de 1992 e dezembro de 1994; finalmente,
0 Ultimo momento corresponde ao governo de Fernando Henrique Cardoso,
cobrindo o periodo que vai de janeiro de 1995 até a san¢do da nova LDB em 20
de dezembro de 1996 (SAVIANI, 2000, p.155).

48 Informacéo da autora.
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O primeiro projeto da LDB foi levado a camara pelo deputado Octavio Elisio em
dezembro de 1988, e relatado pelo deputado Jorge Hage. O processo foi concebido de forma
democratica, “ouvindo democraticamente todos os que pudessem contribuir para o
equacionamento da matéria em pauta, chegando a um projeto-substitutivo que foi aprovado
na Comissao em 28.06.90.” (SAVIANI, 2000, p. 195).

Em analise realizada por Saviani (2000), os aspectos positivos do “Substitutivo Jorge
Hage” ao Projeto da LDB diziam respeito principalmente a: abrangéncia da lei; a tentativa
de configurar um sistema nacional de educacéo; a regulamentacédo da educacéo infantil; ao
avanco no ensino médio (em relacdo a formacéo); a reducéo da jornada de trabalho para os
alunos-trabalhadores; a instituicdo do salario-creche; a delimitacdo das despesas de
manutencédo e desenvolvimento do ensino. Mas existiam pontos que necessitavam serem
revistos, entre eles: o conceito de sistema nacional de educacdo; o Conselho Nacional de
Educacdo; o sentido do Férum Nacional de Educacéo; o Conselho Nacional de Formacéo
Profissional; a questéo da organizacao da cultura superior; o credenciamento e avaliacdo da
educacdo superior; a educacao a distancia; a carreira do professor; os recursos para as escolas
particulares.

De modo que percebemos que mesmo estando atento as necessidades educacionais
brasileiras, mediadas através do Forum em Defesa da Escola Publica na LDB*, o texto
proposto pelo Deputado Jorge Hage ainda apresentava aspectos que precisavam ser revistos,
causada pelo déficit historico de descaso a educacdo publica nacional.

Entretanto, enquanto tramitava o substitutivo de Jorge Hage, como ja é de praxe no
Brasil, surgiu outro projeto, proposto pelo senador Darcy Ribeiro, que representava
interesses privados e um verdadeiro retrocesso para a educacdo basica. Nas palavras de
Saviani (2000, p. 197).

Consequentemente, posta em vigéncia uma legislacdo desse teor, a educacdo
brasileira resultaria ainda mais calamitosa do que o é atualmente segundo
diagnostico produzido pelo proprio Senador. Com efeito, o rebaixamento do
patamar legal relativo ao ensino fundamental obrigat6rio; o empobrecimento do
ensino médio reduzido a cinco anos de ginasio e um ou dois anos de cursinho pré-
vestibular, o restabelecimento dos exames de madureza | e Il; as diferentes
omissfes como as ja mencionadas referentes ao Sistema Nacional de Educacéo e
ao Conselho Nacional de Educacdo, além da auséncia de mecanismos que
garantam a efetivacdo das medidas preconizadas, 0 que acaba por tornar letra
morta 0s pontos que poderiam representar algum avango, sdo alguns exemplos de
como o projeto do Senador ndo apenas permite que a situacdo atual ndo se altere
como, se implementado, terd o conddo de agravar ainda mais a situagéo.

49, Representada por aproximadamente trinta entidades de dmbito nacional, como por exemplo, a ANDE, a
ANPAR, a ANPECd, etc. (SAVIANI, 2000, p.57).
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Sempre ha uma briga de forcas entre governo e oposicao, cada lado defendendo os
interesses ideoldgicos no qual se pautam suas bases. Mas ndo se pode perder de vista que
uma lei desta natureza ndo apenas define o periodo do ano letivo, da base nacional comum
curricular, dos niveis e modalidades da educacéo, da formacao do professor; elas ditam como
deve ser a formacdo do cidaddo, tratam da concepcdo de homem dessa sociedade.
Vislumbram a defesa da organizacéo da sociedade: de um lado, uma defesa da minimizagéo
das profundas contradi¢Ges dessa sociedade; de outro lado, uma que busca manter e/ou
ampliar essas contradices.

O longo processo de tramitacdo da LDB na camara dos deputados e no senado
evidenciou essa luta de forcas. Quem estava no governo buscava aliangas para aprovagoes
dos projetos que defendiam “a sociedade” que almejam construir, € esse jogo permanece
firme nos dias atuais.

A concepcdo final do texto da LDB se deu por meio de um segundo projeto Darcy
Ribeiro, um substitutivo relatado pelo deputado José Jorge, apresentado em marco de 1996.
Saviani (2000, p.199) relata que:

[...] o Substitutivo apresentado em margo de 1996 com as suas sucessivas versdes
que resultaram no texto finalmente convertido na nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, vamos constatar que se trata de um documento legal que
esta em sintonia com a orientagdo politica dominante hoje em dia e que vem sendo
adotada pelo governo atual em termos gerais e, especificamente, no campo
educacional. O ministério da Educagdo, em lugar de formular para a area uma
politica global, enunciando claramente as suas diretrizes assim como as formas de
sua implementacéo e buscando inscrevé-las no texto do projeto da LDB que estava
na discussdo no Congresso Nacional, preferiu esvaziar aquele projeto optando por
um texto inodcuo e genérico, uma “LDB minimalista” na expressdo de Luiz
Antbnio Cunha, texto esse assumido pelo Senador Darcy Ribeiro através do
Substitutivo que se logrou converter na nova LDB.

Essa foi a via estabelecida para afugentar as pressfes das forcas organizadas que
atuavam junto ao Parlamento, abrindo caminho para apresentacédo e aprovacao de reformas
pontuais, topicas e localizadas; descritas em medidas como “o denominado “Fundo de
Valorizagdo do Magistério”, os “Parametros Curriculares Nacionais™, a lei da reforma do
ensino profissional e técnico, a emenda constitucional relativa a autonomia universitaria,
além de outras como o mecanismo de avaliagdo mediante provas [...].” (SAVIANI, 2000,
p.200).

A LDB encaminhou-se em um viés neoliberal, compativel com o “Estado minimo”.

Tomando como eixo o livre mercado, advoga-se a redugdo do Estado através dos
processos de privatizagao, desregulacdo, reducdo da carga tributaria e extensao das
leis de mercado para aquelas areas que tradicionalmente eram consideradas
préprias da esfera publica e da algada do Estado como a salide, a previdéncia social
e a educacdo. E as possiveis resisténcias da populagéo trabalhadora e das formas
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politicas a ela articuladas tendem a ser quebradas pelo crescente desemprego que
repercute no enfraquecimento de suas organizac¢Ges cujas liderangas se procura
cooptar ou neutralizar (SAVIANI, 2000, p. 234).

O texto sancionado apresentou como Principios e Fins da Educacdo Nacional:
Art. 2° - A educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios da
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno

desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e a
qualificagdo para o trabalho.

Art. 3° - O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
| —igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento,
a arte e o saber;

111 — pluralismo de ideias e de concepces pedagdgicas;

IV —respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V — coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;
VI — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
VII — valorizacgdo do profissional da educacao escolar;

VIII — gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e de legislacdo
dos sistemas de ensino;

IX — garantia de padréo de qualidade;
X — valorizacdo da experiéncia extra-escolar;

X1 — vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as préaticas sociais.
(BRASIL, 1996).

Apesar das belas promessas, sabemos que a legislacdo em si ndo foi suficiente para
impactar os diversos problemas do nosso sistema educacional. Ainda nao temos condicbes
igualitarias de acesso e permanéncia na escola. Temos criancas e jovens abandonando a
escola porque precisam trabalhar. Ndo garantimos um padréo de qualidade, temos escolas
que ndo tem condi¢es minimas materiais, e por vezes falta também o professor.

Jé& passada quase a segunda década do século XXI ndo equacionamos os problemas
relativos a educacdo. Os Planos Nacionais de Educacdo que deveriam propor os planos e as
metas para 0s proximos dez anos também ndo garantiram o cumprimento do que foi e esta
sendo proposto. De certo modo permanecemos estagnados e por vezes retrocedemos. Mesmo
sabendo que no campo da educacgéo as mudancas séo lentas, e em um pais com as dimensdes
e a diversidade que sdo proprios da nossa realidade se torna ainda mais complexo, mas é
possivel desde que haja vontade politica, e que a educacdo seja de fato prioridade.

N&o é possivel apresentar o detalhamento de todo o processo do encaminhamento da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96), visto que a legislacdo ndo é
nosso objeto de investigacdo. A tentativa foi de situar como a legislacdo reforga ou vislumbra

modificar uma sociedade que ainda ndo tinha resolvido os problemas de analfabetismo ao
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final do século XX, e distante da universalizacdo do ensino médio. Por outro lado, uma
leitura desta natureza nos permite embasamento para compreender novos encaminhamentos
politicos.

Em relacdo ao direcionamento do ensino médio, nosso foco, apos a promulgacéo da
LDB ainda tivemos os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000) que
direcionaram os contetdos fundamentais que deveriam tratar as disciplinas. E mais
recentemente a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) e a proposta do Novo
Ensino Médio (BRASIL, 2018) que trataremos com maior visibilidade no proximo topico.

Fica evidente que as varias limitagdes da politica educacional brasileira séo
decorrentes de duas caracteristicas: “inexisténcia” de um comprometimento com o
financiamento da educacdo e a descontinuidade impulsionada também pelas trocas de
governos e de partidos politicos. Como aponta Evaldo Vieira, ndo ha uma coeréncia na
politica educacional brasileira; comparece nos planos metas irrealizaveis; sendo notavel

também a regularidade dos planos: sempre a mesma coisa.

4.4. PCN, BNCC, Diretrizes Curriculares Nacionais € 0 Novo Ensino Médio no
direcionamento do Ensino de Fisica

Embora os conceitos fisicos estejam presentes no ensino de Ciéncias durante o
Ensino Fundamental, a Fisica como disciplina € ministrada somente no Ensino Médio. Antes
de debrucar-nos sobre o que tratam os parametros curriculares e demais documentos oficiais
a respeito do ensino médio, necessitamos conhecer o objetivo e finalidade da formacao
estabelecida a esse nivel de ensino pela LDB 9.394/96:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo bésica, com duragcdo minima de
trés anos, tera como finalidades: | - a consolidagdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos; Il - a preparacéo bésica para o trabalho e a cidadania
do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicBes de ocupagéo ou aperfeicoamento posteriores; 11 -
0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética e
0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; IV - a
compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a préatica, no ensino de cada
disciplina® (BRASIL, 1996).

O artigo 36 da LDB baliza que o curriculo deste nivel de ensino devera seguir as

seguintes tratativas:

Art. 36. O curriculo do ensino médio observard o disposto na Secdo | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes: | - destacara a educacéo tecnolégica basica, a

50 Grifo nosso.
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compreensdo do significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo
histérico de transformacao da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa
como instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania; Il - adotara metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a
iniciativa dos estudantes; [...]. § 1°. Os contetdos, as metodologias e as formas de
avaliacdo serdo organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre: | - dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a
producdo moderna; [...]. 8 2°. O ensino médio, atendida a formagdo geral do
educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas. § 3°. Os
cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao prosseguimento
de estudos. § 4° A preparagdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitagdo profissional, poderéo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos
de ensino médio ou em cooperagao com instituicdes especializadas em educagédo
profissional (BRASIL, 1996).

Esta mesma lei, previu no Artigo 4°, inciso Il, a progressiva universalizacdo do
Ensino Médio. A expansdo progressiva se fazia necessaria, uma vez que apenas 25% dos
jovens com idade de 15 a 17 anos estavam matriculados no ensino médio ao final da década
de 1990 (BRASIL, 2000). A lei também disp6s no Artigo 26° que os curriculos dos sistemas
de ensino e estabelecimentos escolares da educacgéo basica deveriam ser orientados por uma
base nacional comum curricular, e complementada por uma parte diversificada de acordo
com as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela
(BRASIL, 1996).

Dessa determinacdo foram elaborados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
responsaveis por orientar no processo de construcdo dos projetos pedagdgicos das escolas,
da organizacdo do curriculo, do direcionamento da préatica e profissionalizacdo docente e na
énfase dos objetivos de formacdo da educacdo basica.

A fim de contextualizar o encaminhamento do Ensino Médio e o desenvolvimento

do pais, os PCN apresentam que,

Nas décadas de [19]60 e [19]70, considerando o nivel de desenvolvimento da
industrializacdo na América Latina, a politica educacional vigente priorizou, como
finalidade para o Ensino Médio, a formagéo de especialistas capazes de dominar
a utilizacdo de maquinarias ou de dirigir processos de produgdo. Esta tendéncia
levou o Brasil, na década de [19]70, a propor a profissionalizacdo compulséria,
estratégia que também visava a diminuir a pressdo da demanda sobre o Ensino
Superior. Na década de [19]90, enfrentamos um desafio de outra ordem. O volume
de informagles, produzido em decorréncia das novas tecnologias, €
constantemente superado, colocando novos pardmetros para a formacdo dos
cidaddos. N&o se trata de acumular conhecimentos. A formagéo do aluno deve ter
como alvo principal a aquisi¢do de conhecimentos basicos, a preparacao
cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas
de atuagdo®l. Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a formagdo geral, em
oposicdo a formacdo especifica; o desenvolvimento de capacidades de pesquisar,
buscar informac@es, analisa-las e seleciona-las; a capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de memorizagdo (BRASIL, 2000, p. 5).

51 Grifos dos autores.
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Enquanto parédmetros norteadores, os PCN defenderam uma visdo de ensino
articulado, interdisciplinar e contextualizado, com vistas a promover uma formacao
autdbnoma, que desenvolva o pensamento em detrimento da repeticdo e respaldados pelos
ideais defendidos pela Comissdo Internacional sobre a Educacdo do Século XXI,
sustentando que “a) a educag¢dao deve cumprir um triplo papel: econdmico, cientifico e
cultural; b) a educacdo deve ser estruturada em quatro alicerces: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser.” (BRASIL, 2000, p.14).

No ambito do Ensino Médio, o documento apresenta critica a formacédo conteudista,
fragmentada, memoristica, destinada exclusivamente aos exames vestibulares e ao ENEM.

Enfatiza que essa formacao, pautada nos moldes positivistas, deveria ser superada.

N&o se pode mais postergar a intervencdo no Ensino Médio, de modo a garantir a
superagdo de uma escola que, ao invés de se colocar como elemento central de
desenvolvimento dos cidaddos, contribui para a sua exclusdo. Uma escola que
pretende formar por meio da imposicdo de modelos, de exercicios de
memorizagdo, da fragmentacdo do conhecimento, da ignoréncia dos instrumentos
mais avancados de acesso ao conhecimento e da comunicagdo. Ao manter uma
postura tradicional e distanciada das mudangas sociais, a escola como institui¢éo
publica acabara também por se marginalizar. Uma nova concepcéo curricular para
0 Ensino Meédio, como apontamos anteriormente, deve expressar a
contemporaneidade e, considerando a rapidez com que ocorrem as mudancas na
area do conhecimento e da producdo, ter a ousadia de se mostrar prospectiva
(BRASIL, 2000, p.12).

Apontam ainda, a necessidade de uma organizacao curricular comprometida “[...] de
um lado, com o novo significado do trabalho no contexto da globalizacdo e, de outro, com o
sujeito ativo, a pessoa humana que se apropriara desses conhecimentos para se aprimorar,
como tal, no mundo do trabalho e na pratica social” (BRASIL, 2000, p. 13).

Além disso, sublinham a necessidade de o curriculo contemplar uma formacao ética,

comprometida com o exercicio da cidadania, e da pratica da solidariedade.

Os principios axiologicos que devem inspirar o curriculo foram propostos para
atender o que a lei demanda quanto a: fortalecimento dos lagos de solidariedade ¢
de tolerancia reciproca; formagdo de valores; aprimoramento como pessoa
humana; formacdo ética; exercicio da cidadania. A interdisciplinaridade e
contextualizagdo foram propostas como principios pedagogicos estruturadores do
curriculo para atender o que a lei estabelece quanto as competéncias de: vincular
a educacao ao mundo do trabalho e a pratica social; compreender os significados;
ser capaz de continuar aprendendo; preparar-se para o trabalho e o exercicio da
cidadania; ter autonomia intelectual e pensamento critico; ter flexibilidade para
adaptar-se a novas condi¢des de ocupacdo; compreender os fundamentos
cientificos e tecnologicos dos processos produtivos; relacionar a teoria com a
pratica (BRASIL, 2000, p. 91-92).

Os PCN foram os documentos oficiais norteadores da (re) elaboracdo dos curriculos
da Educacdo Basica pds-promulgacdo da LDB 9.394/96. Mesmo contendo avangos que

coincidem em parte com antigas reivindicagbes de trabalhadores em educagéo e
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apontamentos de pesquisas em educacdo, na pratica da sala de aula ndo houve mudancas
significativas, evidenciando que apresentar principios e objetivos de formagdo sem
apresentar as condicGes para que isso seja viabilizado, é permanecer no papel. Sem que 0s
parametros atingissem efetivamente os ideais em relacgdo a formacdo escolar, foram
elaboradas novas diretrizes (2010°2 e 2017°%), o Plano Nacional de Educagdo (2014), a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) materializada pela Portaria n® 1.570 e a Reforma do
Ensino Médio Lei n°® 13.415 a guisa de atender as emergéncias das novas demandas do
contexto brasileiro da Educacéo Basica.

No dominio do ensino médio, essas novas leis e diretrizes apresentaram mudancas
significativas na sua organizagdo. A Lein®13.415eaBNCC, responséveis por direcionarem
os curriculos e a formacdo do ensino meédio, propuseram um caminho formativo bastante
diverso do que tinhamos até o momento. Apregoando alcancar uma formacdo mais
“globalizante”, flexibilizada, engajada e que “atenda” os anseios e projetos de vida dos
jovens. Propuseram uma organizacao curricular a partir de itinerarios formativos, articulados
a uma base comum que deve ser elaborada em conformidade com a BNCC. Ainda, deliberou
mudancas em relacdo a carga horaria total desse nivel de ensino, que devera passar de 800
horas anuais para 1000 horas anuais até marco de 2022. Iniciando a progressiva transi¢ao
para o ensino médio de tempo integral, definida pelo Art. 13: “Fica instituida, no ambito do
Ministério da Educacdo, a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral” (BRASIL, 2018).

A Lei 13.415 alterou outros aspectos da LDB 9.394/96, entre eles:

Art. 3°. A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida do
seguinte art. 35-A: “Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira
direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do
Conselho Nacional de Educagdo, nas seguintes areas do conhecimento: | -
linguagens e suas tecnologias; 1l - matemética e suas tecnologias; Il - ciéncias da
natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

§ 1° A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 26, definida
em cada sistema de ensino, devera estar harmonizada a Base Nacional Comum
Curricular e ser articulada a partir do contexto histérico, econémico, social,
ambiental e cultural.

52, BRASIL. Conselho Nacional de Educacédo; Camara de Educacéo Basica. Parecer n°7, de 7 de abril de 2010.
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Béasica. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9 de
julho de 2010, Secéo 1, p. 10.

%3, BRASIL. Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta
0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo, a Consolidacdo das Leis do Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n® 5.452, de 1° de maio
de 1943, e o Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n® 11.161, de 5 agosto de 2005;
e institui a Politica de Fomento & Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Diario
Oficial da Unifo, Brasilia, 17 de fevereiro de 2017.” (BRASIL, 2017, p. 12)
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§ 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira
obrigatoriamente estudos e praticas de educagao Fisica, arte, sociologia e filosofia.

§ 3° O ensino da lingua portuguesa e da matematica sera obrigatério nos trés anos
do ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a utilizacdo das
respectivas linguas maternas.

§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua
inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater optativo,
preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e
horérios definidos pelos sistemas de ensino.

§ 5° A carga horéria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum
Curricular ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga horéaria
do ensino médio, de acordo com a definicdo dos sistemas de ensino.

§ 6° A Unido estabelecera os padrdes de desempenho esperados para 0 ensino
médio, que serdo referéncia nos processos nacionais de avaliagao, a partir da Base
Nacional Comum Curricular.

8 7° Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacéo integral do
aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construgéo de seu projeto
de vida e para sua formagao nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais.

§ 8° Os conteldos, as metodologias e as formas de avaliagdo processual e
formativa serdo organizados nas redes de ensino por meio de atividades tedricas e
praticas, provas orais e escritas, seminarios, projetos e atividades on-line, de tal
forma que ao final do ensino médio o educando demonstre: | - dominio dos
principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a produgdo moderna; Il -
conhecimento das formas contemporéaneas de linguagem (BRASIL, 2018).

Na esteira dessas modificacdes, também foi alterado o Art. 36 da Lei n® 9.394/96 que

passou a vigorar,

Art. 4° O art. 36 da Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com
as seguintes alteragdes: “Art. 36. O curriculo do ensino médio serd composto pela
Base Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser
organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a
relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:
I - linguagens e suas tecnologias; 11 - matemética e suas tecnologias; 11 - ciéncias
da natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas; V -
formacao técnica e profissional.

§ 1° A organizacdo das areas de que trata o caput e das respectivas competéncias
e habilidades sera feita de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de
ensino. | - (revogado); Il - (revogado); [...]

§ 3° A critério dos sistemas de ensino, podera ser composto itinerério formativo
integrado, que se traduz na composi¢cdo de componentes curriculares da Base
Nacional Comum Curricular - BNCC e dos itinerarios formativos, considerando
os incisos I a V do caput [...]

§ 5° Os sistemas de ensino, mediante disponibilidade de vagas na rede,
possibilitardo ao aluno concluinte do ensino médio cursar mais um itineréario
formativo de que trata o caput.

8§ 6° A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formagao com énfase técnica e
profissional considerara: | - a inclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor
produtivo ou em ambientes de simulacdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso,
guando aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislacdo sobre
aprendizagem profissional; 1l - a possibilidade de concessdo de certificados
intermediarios de qualificacdo para o trabalho, quando a formacéo for estruturada
e organizada em etapas com terminalidade.
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8§ 7° A oferta de formacdes experimentais relacionadas ao inciso V do caput, em
areas que nao constem do Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos, dependera,
para sua continuidade, do reconhecimento pelo respectivo Conselho Estadual de
Educacéo, no prazo de trés anos, e da insercéo no Catalogo Nacional dos Cursos
Técnicos, no prazo de cinco anos, contados da data de oferta inicial da formagéo.

§ 8° A oferta de formac&o técnica e profissional a que se refere o inciso V do caput,
realizada na prépria instituicdo ou em parceria com outras instituicées, devera ser
aprovada previamente pelo Conselho Estadual de Educacdo, homologada pelo
Secretario Estadual de Educacdo e certificada pelos sistemas de ensino.

§ 9° As instituicBes de ensino emitirdo certificado com validade nacional, que
habilitara o concluinte do ensino médio ao prosseguimento dos estudos em nivel
superior ou em outros cursos ou formagdes para os quais a conclusdo do ensino
médio seja etapa obrigatoria.

§ 10. Além das formas de organizagdo previstas no art. 23, o ensino médio podera
ser organizado em modulos e adotar o sistema de créditos com terminalidade
especifica.

§ 11. Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino médio, os
sistemas de ensino poderdo reconhecer competéncias e firmar convénios com
instituicdes de educacdo a distancia com notério reconhecimento, mediante as
seguintes formas de comprovacéo: | - demonstragdo pratica; Il - experiéncia de
trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora do ambiente escolar;
Il - atividades de educacdo técnica oferecidas em outras instituices de ensino
credenciadas; IV - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais; V -
estudos realizados em instituicdes de ensino nacionais ou estrangeiras; VI - cursos
realizados por meio de educacédo a distancia ou educacdo presencial mediada por
tecnologias.

8 12. As escolas deverdo orientar 0s alunos no processo de escolha das éareas de
conhecimento ou de atuacéo profissional previstas no caput.” (NR) (BRASIL,
2018).

As alteragOes vigentes pela Lei 13.415 deverdo ser implementadas por meio de

organizacdo de cronograma, definido na forma do seguinte artigo,

Art. 12. Os sistemas de ensino deverdo estabelecer cronograma de implementagéo
das alteracOes na Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, conforme os arts. 2°,
3° e 4° desta Lei, no primeiro ano letivo subsequente a data de publicacdo da Base
Nacional Comum Curricular, e iniciar o processo de implementacdo, conforme o
referido cronograma, a partir do segundo ano letivo subsequente a data de
homologacéo da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018).

Evidenciamos que a Lei 13.415 prop0s alteracdo significativa para a dindmica do

Ensino Médio, e, portanto, trard implicacbes para a disciplina de Fisica. Todas as

modificacbes devem ser realizadas em consonancia com a BNCC, que em termos de

objetivos, se configurou em,

[...] um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais S‘que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Basica, de modo a
gue tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em
conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Este
documento normativo aplica-se exclusivamente a educacdo escolar, tal como
define o § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB, Lei n® 9.394/1996); e esta orientado pelos principios éticos, politicos e

54 Grifos do documento.
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estéticos que visam a formacdo humana integral e a construgdo de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacéo Béasica (DCN) (BRASIL, 2017, p. 7).

O documento enfatiza a necessidade de desenvolver competéncias essenciais ao

cidadao brasileiro. Apresentando dez competéncias gerais que devem ser desenvolvidas no

processo de educacdo escolar, sendo elas,

1.

10.

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacéo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacéo
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e
resolver problemas e criar solu¢des (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

Valorizar a fruir as diversas manifestacOes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de préticas diversificadas da producédo
artistico-cultural.

Utilizar diferentes linguagens-verbal (oral ou visual-motora, como Libras e
escrita), corporal, visual, sonora e digital — bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento matuo.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagfes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relacGes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confidveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em dmbito local, regional e global, com posicionamento
ético em relacéo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde Fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes e as
dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos,
com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisGes com base em principios éticos,
democréticos, inclusivos, sustentdveis e solidarios (BRASIL, 2017, p.11).

Na BNCC, o ensino médio esta organizado em quatro areas: Linguagens e suas

Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e
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Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, que representam também itinerarios formativos. O
ensino de Fisica se inclui no campo das Ciéncias da Natureza suas Tecnologias.
Considerando-se 0 modelo organizacional proposto pela BNCC em quatro &reas de

conhecimento, o itinerario formativo Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias preveé:

[...] aprofundamento de conhecimentos estruturantes para aplicacdo de diferentes
conceitos em contextos sociais e de trabalho, organizando arranjos curriculares
qgue permitam estudos em astronomia, metrologia, Fisica geral, classica,
molecular, quantica e mecanica, instrumentagdo, Otica, acustica, quimica dos
produtos naturais, andlise de fendémenos fisicos e quimicos, meteorologia e
climatologia, microbiologia, imunologia e parasitologia, ecologia, nutricdo,
zoologia, dentre outros, considerando o contexto local e as possibilidades de oferta
pelos sistemas de ensino (BRASIL, 2018, p. 477).

Relacionando os conteudos em duas grandes tematicas: Matéria e Energia; Vida,
Terra e Cosmos, o documento destaca a necessidade dos temas, conteiidos e conhecimentos
serem trabalhados de modo a desenvolver competéncias e habilidades especificas em cada
area. No ambito das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, a BNCC define como

competéncias especificas para o Ensino Médio:

1. Analisar fenbmenos naturais e processos tecnoldgicos, com base nas
interacdes e relagdes entre matéria e energia, para propor a¢des individuais e
coletivas que aperfeicoem processos produtivos, minimizem impactos
socioambientais e melhorem as condic¢des de vida em ambito local, regional
e global.

2. Analisar e utilizar interpretacfes sobre a dindmica da Vida, da Terra e do
Cosmos para elaborar argumentos, realizar previsfes sobre o funcionamento
e a evolugdo dos seres vivos e do Universo, e fundamentar e defender decisGes
éticas e responsaveis.

3. Investigar situagBes-problema e avaliar aplica¢es do conhecimento cientifico
e tecnoldgico e suas implicagdes no mundo, utilizando procedimentos e
linguagens proprios das Ciéncias da Natureza, para propor solugles que
considerem demandas locais, regionais e/ou globais, e comunicar suas
descobertas e conclusBes a publicos variados, em diversos contextos e por
meio de diferentes midias e tecnologias digitais de informag&o e comunicagdo
(TDIC) (BRASIL, 2018, p. 553).

Em cada uma dessas competéncias sdo elencadas habilidades que deverdo ser
desenvolvidas no decorrer do ensino médio na area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias. O documento da énfase a um ensino articulado, integrador e relacionado aos
avancos tecnoldgicos, afirmando que as transformacgdes incessantes geradas pelas
tecnologias e seu efeito na forma como as pessoas se comunicam “impacta diretamente no
funcionamento da sociedade e, portanto, no mundo do trabalho. A dinamicidade e a fluidez
das relacGes sociais — seja em nivel interpessoal, seja em nivel planetario — tém impactos na

formagdo das novas geragdes.” (BRASIL, 2018, p. 437), se fazendo necessario:

[...] garantir aos jovens, aprendizagens para atuar em uma sociedade em constante
mudanca, prepara-los para profissdes que ainda ndo existem, para usar tecnologias



104

que ainda ndo foram inventadas e para resolver problemas que ainda néo
conhecemos. Certamente, grande parte das futuras profissdes envolverd, direta ou
indiretamente, computaco e tecnologias digitais (BRASIL, 2018, p. 473).

A percepcdo que temos a partir da leitura dos recentes documentos oficiais, que
entraram em vigéncia, e serdo 0s responsaveis por direcionar a estruturacdo dos Projetos
Pedagdgicos de todas as escolas de ensino médio do pais, é que estes ainda parecem
nebulosos. Em relacdo a Fisica, ndo apresentam um direcionamento real a respeito dos
conteudos que deverdo ser trabalhados, ou seja, ndo apresentam nenhuma proposta em
relacdo aos curriculos saturados, enciclopédicos e pautados exclusivamente em contetudos
dos séculos passados. Tampouco apresentam como os itinerarios formativos impactardo na
ampliacdo do nimero de aulas e temas que poderdo ser trabalhados.

A Reforma do Ensino Médio e a BNCC defendem uma formacdo que visa o
protagonismo do jovem, que o prepare para 0 mundo do trabalho e para o prosseguimento
dos estudos de acordo as demandas atuais. Todavia, olhando para a nossa historia, para o
descompasso que temos em relagdo a educagdo, muito do que esta proposto podera ndo se
concretizar.

Em analise realizada a respeito dos conteudos de Fisica proposto pela BNCC,
Mozena e Ostermann (2016) apontam criticas contundentes a respeito do documento,
indicando que pontos formativos importantes que constavam nos PCN foram retirados, como
por exemplo, a defesa dos pressupostos da interdisciplinaridade no trato do desenvolvimento
de temas cientificos nas aulas, limitando-se em organizar uma lista de competéncias e
habilidades. Afirmam ainda que o contexto de sua elaboracgéo foi desenhado a partir de um
debate ineficiente, para carater de homologacao. A rapidez de sua redacdo e minima consulta
publica demonstra que ndo houve intencdo democratica na elaboracdo do documento.
Observando o processo de elaboracdo do documento, as autoras argumentam que “as
condicOes politicas para a concretizacdo desse documento estdo sendo articuladas com o
intuito de transforma-lo num instrumento técnico e padronizador, preservando as tradi¢oes
escolares e fomentando interesses mercadoldgicos em nossa educagdo” (MOZENA;
OSTERMANN, 2016, p. 322).

Em dominio nacional, na educacéo escolar, ndo conseguimos avancar na perspectiva
de uma formacdo interdisciplinar, contextualizada e formadora de um cidad@o mais ético e
justo, visdo defendida pelo PCN, mesmo representando também uma homogeneizacdo dos
contetidos. Mudancas ndo ocorreram porque faltaram as condi¢Bes: permanecemos com a
formacéo de professores (inicial e continuada) de modo fragmentado; néo estdo previstos

investimentos para transformar o ambiente da escola, na estruturacdo de salas de aula
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interativas, que favorecam o trabalho em grupo, o uso de laboratorios, computadores com
internet de qualidade; a desvalorizagdo da carreira docente e precarizacdo do trabalho
dificulta a qualificacdo tanto profissional como do trabalho docente; os mecanismos externos
de avaliacdo mostram que o que vale € o produto e ndo o processo, avaliando todos os niveis
de ensino em esfera nacional por critérios de eficacia e eficiéncia, os seus resultados das
avaliagdes “indicam” onde estdo oS problemas.

Entendemos que as politicas educacionais sem o real investimento em defesa da
educacdo publica de qualidade, furtam-se das responsabilidades e acabam por culpabilizar
os professores e a escola pelas mazelas da educacdo. Enquanto a educacédo de qualidade nédo
for uma prioridade politica, os documentos ndo passardo de cartas de boas intengdes, que
ndo se fazem cumprir no ch@o da escola. Permaneceremos com uma formacao que visa
manter as desigualdades, a manutencdo dos postos de trabalho, como pode ser visualizada
com a proposta de educacao a distancia prevista na Reforma do Ensino Médio, as escolas de
ensino noturno e as que nao tiverem corpo docente adequado aos itinerarios formativos.
Percebemos cada vez mais um processo de esvaziamento de conhecimento, tornando mais
precario ainda aquilo que ja apresenta sinais de exaustao.

Embora esta seja a nova estrutura para 0 Novo Ensino Médio, que ainda nédo foi
implementada, ndo conseguimos vislumbrar como ficaréa a organizacdo do ensino de Fisica
neste novo formato. A realidade vigente nas escolas publicas sdo duas aulas semanais de
Fisica durante os trés anos do Ensino Médio, sob a prescri¢do de um curriculo encharcado

de conteddos.
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Se eu fosse professor.

“Se eu professor eu ndo seria muito durdo.

Deixaria as criangas perguntarem e ndo ficarem com duvida.
Seria um professor que deixaria conversar baixo, isso na hora que
néo estiver explicando alguma coisa.

Faria uma explicaco com a participacéo dos alunos.

Exigiria respeito.

Ajudaria os alunos com dificuldade.

Daria licdo de casa para exercitar a licdo dada na sala de aula.
N&o teria prova, mas sim uma avaliagéo,

para concluir se o aluno esta com dificuldade.

Trabalharia numa escola publica,

0 meu dever seria ensinar.

A crianca deve ser respeitada,

aprender a ter opiniao.

Eu acho que com esse método

seria um bom professor.”

Sao Paulo, 26 de agosto de 1992.
Tiago — 42 série™

SECAO5-ASPECTOS TEORICOS E INTERPRETACAO DOS DADOS

Retomamos aqui a ideia de que a relacdo com o outro é fundamental na constituicdo
do sujeito, e na constituicdo do seu discurso. Compreender uma realidade a partir da analise
discursiva requer ver o discurso como pratica social, percebendo de que forma ele é
empregado pelo sujeito no exercicio de eventos ou situacdes (BAUER; GASKELL, 2007).

De todo modo, objetivamos perceber, a partir da fala dos sujeitos, a relacdo com o
outro — alteridade; o direcionamento do seu discurso, as multiplas vozes, a composicao das
interacdes e praticas firmadas nessa relacdo além de buscar compreender como se veem
professora e estudantes nas contradi¢@es e conflitos vivenciados em sala de aula, intentando
possibilidades para mobilizacdo do saber no ambito da Fisica.

Inicialmente, trazemos a compreensdo da fala da professora Rita, na intencdo de
analisar os desafios da atuacdo profissional para promover um processo de ensino e de
aprendizagem efetivo, por meio de sua trajetoria enquanto sujeito historico, desde sua
escolaridade até as atuais condi¢cdes de trabalho. Isso é fundamental considerando que a
formagéo inicial, a formacdo continuada e as condigdes de trabalho impactam na forma como
a professora trata 0 contelido, como organiza sua aula e apresenta os conceitos aos alunos.

Por sua vez, as possibilidades de interacdo e dialogo influenciam diretamente nos processos

%5, VASCONCELLOS, C. dos. S. Construgdo do conhecimento em sala de aula, 1995.
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de mobilizacdo do saber nos estudantes, haja vista que elas podem ampliar ou minimizar o
desenvolvimento da atividade intelectual do aluno.

No prosseguimento, compreendemos as falas dos estudantes em relacéo a escola e as
aulas de Fisica. Esse entendimento € fundamental para compreensdo do nosso objeto de
estudo em que intentamos perceber se o uso de recursos metodoldgicos diversos gera
possibilidades de mobilizacdo do saber fisico nos estudantes.

Por fim, apresentamos as analises do diario de campo, gerados pela observagdo do
primeiro semestre, com as aulas organizadas pela Professora Rita sem nenhuma colaboracéo
e/ou interferéncia. Na sequéncia, expomos a analise das observacdes do segundo semestre,
momento que tiveram as aulas organizadas a partir da selecdo de materiais e atividades que
favorecessem momentos de mobilizacdo dos alunos, discutidas em um viés colaborativo
entre mim e a Professora Rita. Essa compreensdo também é imprescindivel para a pesquisa,
ja que oportuniza avaliarmos esse percurso formativo colaborativo (iniciativa de formacéo
continuada) e a forma como interpretou utilizar em sala de aula dentro das condigdes reais
de trabalho. Os registros oportunizam também analisar se 0S Usos desses recursos geram
mudancas nas atitudes dos alunos em relagdo aos conhecimentos trabalhados.

Cabe, nesse momento, resgatar a defesa de que processos de mobilizacdo do saber
nas aulas de fisica sdo possiveis por parte dos estudantes, a partir de préaticas dialogicas e
problematizadoras, favorecidas pelo uso de recursos metodolégicos variados. Para que esse
processo seja efetivo (e duradouro?) consideramos fundamental o apoio aos processos
permanentes de formacdo docente, podendo ser geridos por parcerias em projetos que

envolvam a universidade e a escola.

5.1. As palavras da Professora Rita

Inicialmente, consideramos necessario apresentar a professora Rita com mais
minucia. Mulher, branca, 62 anos, mée, avd, professora, pertencente a classe média. Possui
duas graduacOes, a primeira em engenharia quimica, e a segunda em quimica. Possui
mestrado em ensino de ciéncias e matematica, e esta h4 mais de trinta anos na sala de aula.

Nosso acesso as palavras da professora Rita se deu por intermédio de entrevista, que
poderiamos considerar em profundidade. Foi uma longa conversa, que ocorreu no inicio do
més de novembro de 2018. O encontro se desenvolveu em uma perspectiva de resgate de
memorias, em que intentamos conhecer suas impressdes e concepgdes a respeito de sua

trajetdria escolar, trajetéria profissional, pratica profissional e opinido sobre os alunos. A
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esses pontos denominamos de eixos de analise. Conduzimos a entrevista fazendo uso do
roteiro semiestruturado que consta no Apéndice A. O material foi gravado em &udio e

cuidadosamente transcrito para analise.

5.1.1 Sobre a trajetdria escolar
Esse eixo é composto por questdes que intentavam conhecer a trajetoria escolar da
professora Rita, com vistas a compreender se houve influéncias dessa fase em sua escolha
profissional, ou profissao.
Compdem para anélise as respostas dadas as seguintes questdes:
1. Ao longo de sua trajetéria escolar, foi influenciada por alguém para escolha da
profissdo?
2. E suaformacao escolar, sua escola da infancia? E os professores? Conte sobre isso.
3. Em que tipo de escola estudou (publica, particular, multisseriada, supletivo etc.)?
4. Acha que é possivel comparar essa escola (sua) com a escola atual em que vocé
trabalha?
5. Vocé se lembra de como eram as aulas de Fisica?
6. Ao longo de sua trajetoria escolar, vivenciou experiéncias que influenciaram sua
escolha profissional?
Sobre as influéncias da trajetdria escolar na escolha profissional, a professora Rita
contou-nos que ndo considera que a escolaridade tenha influenciado na escolha profissional,
ja que a profissdo docente ndo foi sua primeira escolha. Formou-se em engenharia quimica,

e pelos “caminhos da vida” adentrou o espaco da sala de aula. Em suas palavras,

Professora Rita - Acredito que no... E, foi assim meio pelo acaso mesmo, porque
a minha primeira formagdo ndo estava relacionada com a educagéo, a minha
primeira formacao foi no curso de engenharia quimica [...], s6 que foi exatamente
naquela época em que o Brasil estava atravessando uma crise muito grande. [...]
juntamente com meu marido, nés dois formados em engenharia quimica,
moravamos em Sao Paulo [...] e ele resolveu sair de Sdo Paulo, porque [...] na
época estava [...Jmuito pouco emprego [...]. Nés viemos aqui para o interior do
Parana, morar ali em uma regido préxima a XXX, e eu estava com dois filhos, na
época ja estava com duas criangas pequenas. [...] Eu ndo tinha mais assim muita
perspectiva, principalmente aqui na regido [...]. O pessoal de XXX na época néo
tinha muitos professores da area de Fisica, é... Mateméatica, e eles sempre me
convidavam para trabalhar como professora de Fisica, [...] que eles ndo tinham
aqui na regiao. [...] Entdo eu comecei como professora de Fisica, apesar que, na
época eu preferia ser professora de quimica pelo curso de formagéo. Mas [...]a
necessidade era professor de Fisica. E assim eu comecei trabalhando com Fisica,
sO que com o passar dos anos eu fui gostando... Aprendi a gostar. Nao tinha
nenhuma formacao pedagdgica, passei entéo a fazer o curso, eu fiz um curso [...]
para formacao pedagdgica, s6 que esta formacéo [...] ndo me habilitava a prestar
um concurso na area especifica. Resolvi fazer um novo vestibular [...] no curso de
Licenciatura Plena em Quimica, que habilitava em Quimica, Fisica, e Matemética
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de primeiro grau. Fiz aproveitamento dos dois curriculos e em um ano eu terminei
essa licenciatura, que foi s6 para habilitacdo pra que eu pudesse realmente fazer
um concurso, e assumir o concurso. Porque eu ja havia sido aprovada ja em dois
concursos anteriores, porém, eu ndo podia assumir, [...]devido eu ndo ter a
licenciatura especifica. E a partir dai, toda essa batalha, passei no primeiro
concurso, depois no segundo concurso em 2003, 2004 [...] em torno do ano de
2000 eu ja estava [...] fazendo o curso de especializacdo de Ciéncias da Natureza,
depois eu tentei o mestrado [...] em ensino de Fisica, em ensino de Ciéncias de um
modo geral. E terminei esse curso, [...] foi final de 2009 que eu fiz a defesa. Mas
ai eu ja continuei, fiz dois créditos do doutorado, s6 ndo fiz a prova porque na
época eu fiquei doente, [...] tudo corroborou para que eu desse uma pausa, € nessa
pausa eu me tornei vo [...] e eu ndo pude dar continuidade, nossa até hoje lamento
muito, mas depois da aposentadoria quem sabe. Ent&o essa é a minha trajetoria
de formacao profissional. E paralelamente sempre trabalhando né, principalmente
no Colégio X, Y e Z, eu tive uma época no curso, no CEBJA trabalhando com
jovens e adultos, mas aprendi a gostar. Hoje, eu ja poderia estar aposentada de
um padrao, estou prorrogando ai o tempo para que eu possa fazer os Gltimos
avancos do mestrado, [...] ano que vem, [...], eu vou pedir pelo menos de um
padrdo a aposentadoria. Mas a escola em si, a sala de aula, o chdo da sala de aula
me da muito prazer e muita alegria hoje, aquele ambiente me faz muito bem, a
convivéncia com o jovem também me faz muito bem, eu acho até que noés
professores somos privilegiados por estar sempre em contato com o jovem, eu
estou cada ano um ano mais velha, mas eles estdo sempre com quinze anos, entéo
a minha convivéncia é muito assim importante, me traz muitos beneficios.

A fala da professora Rita revela diversos elementos. Primeiramente aqueles que
dizem respeito as relacdes de trabalho, as pressfes impostas pelo mercado, e as possibilidades
que podem surgir. Isto pode ser percebido quando ela nos conta que o desemprego em Séo
Paulo foi um dos fatores que trouxeram a familia ao interior do estado do Parand. E foi a
escassez de méo de obra no campo da Fisica que permitiu que ela, mesmo sem a formacéo
especifica, fosse convidada e aceitasse ministrar as aulas.

Em segundo lugar, fatores de ordem familiar também parecem influenciar na
“mudanca da carreira profissional”. Ela considerava que por ter dois filhos pequenos, néo
tinha muita perspectiva de retornar a funcao de engenheira quimica. O convite das escolas
para trabalhar com as aulas de Fisica era uma possibilidade de retorno ao mercado de
trabalho.

A necessidade e a auséncia de outras oportunidades parecem ter sido 0s principais
motivos para que a professora Rita, mesmo ndo se sentido preparada para ministrar essas
aulas, as assumisse. Sua fala evidencia que foi um caminho com dificuldades,
provavelmente pela auséncia de referéncia da formacdo docente e da expectativa da
profisséo. E essas sdo relagdes que envolvem saber e trabalho. Mostra-se fundamental que o
saber dos professores seja entendido em inerente relagdo com seu trabalho na escola e na sala
de aula, porque, mesmo que os professores utilizem diferentes saberes, esse uso ocorre em
funcdo do trabalho, das condicGes e das situacdes envolvidas nesse trabalho. “Em suma, o

saber esta a servico do trabalho. Isso significa que as relagdes dos professores com os saberes
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nunca sdo estritamente cognitivas: sdo relacdes mediadas pelo trabalho que Ihes fornece
principios para enfrentar e solucionar situagdes cotidianas” (TARDIF, 2014, p. 16-17).

A sequéncia da narrativa da professora Rita apresenta sua trajetéria em busca da
estabilidade profissional. Ela, sem davida, lidou com inumeras dificuldades decorrentes da
pratica docente, mas ndo s6. A auséncia de uma formacdo pedagogica ou licenciatura nao
permitia que ela assumisse uma vaga de concurso publico. Sua fala apresenta 0s mecanismos
que utilizou para “chegar” a essa “formac¢do” exigida. A primeira tentativa foi a partir de
cursos pedagogicos, mas nao foi suficiente. Como ela havia feito engenharia quimica, decidiu
fazer um novo vestibular para licenciatura em Quimica, que por meio da eliminacédo de
matérias encurtaria o percurso formativo (em apenas 1 ano). O curso habilitava em Quimica,
Fisica e Matemaética (anos iniciais). E mesmo a professora Rita ministrando aulas de Fisica
durante toda sua carreira, teve formacao especifica somente em Quimica.

Esse percurso nos permite questionar se a exigéncia era a necessidade formativa ou a
necessidade de atendimento ao “mercado”, com objetivo de assumir uma vaga em concurso
publico. Demonstra também o quanto nosso sistema de trabalho (selecdo) e formacdo é
deficiente no Brasil. Distanciamo-nos de um profissional que seja qualificado a priori, com
a formacdo dos conhecimentos que trabalhara durante sua carreira. Esses posicionamentos
reforcam e mantém préticas tradicionais, pois se ndo tenho o amplo dominio do que ensino
acabo por seguir o livro didatico, focando na resolucédo de exercicios. Acrescido ao processo
de imbecilizacdo docente, o professor reproduz o que planeja para si, um trabalho esvaziado
de sentido e significado (ALMEIDA, 2012).

Corroboram também com a precarizacdo do trabalho docente e com a viséo de que
qualquer um pode ser professor. Basta ter em mdos um livro didatico. Perdemos muito,
enquanto categoria profissional, quando procedemos dessa forma, pois contribuimos para
manter um sistema educacional fragilizado, e sem um profissional que seja qualificado. O
préprio sistema educacional permite que assim seja, e por fim, joga no professor a culpa pelas
mazelas da educacao.

A professora Rita, ainda apresentou sua trajetoria formativa e profissional, que seguiu
com especializacdo e mestrado no campo do Ensino de Ciéncias e Ensino de Fisica, bem
como assumindo dois padrdes de concursos no Estado. Enfatizou que em nenhum momento
se afastou da sala de aula, evidenciando que esses processos formativos foram dificeis pelo
acumulo de tarefas. Em nenhum momento fez mencao sobre formacéo especifica relacionada

a Fisica, ou seja, aos contetidos que sdo trabalhados em suas aulas.
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Ressaltou que ja poderia estar aposentada, mas aguarda para as Ultimas progressoes
de carreira referentes ao curso de mestrado. Aponta novamente que aprendeu a gostar da sala
de aula, e que hoje isso faz bem para ela. A convivéncia com o jovem é prazerosa, e traz
muitos beneficios.

Quando resgatamos a pergunta, em sua trajetoria profissional foi influenciada por
alguém para a escolha da profissdo? Percebemos que néo teve influéncia de professores ou
parentes proximos, afinal ela ndo tinha interesse pela profissdo docente. Foram outras
situacOes que a levaram para a sala de aula, e sobre isso ja transcorremos.

E interessante que a professora Rita ndo é um caso isolado; ela fala de um lugar,
representa uma parcela de professores que foram para a sala de aula sem cursar uma
licenciatura, sem querer inicialmente a docéncia. Que o proprio exercicio da docéncia
“ensinou” o ser professor. Sua voz representa um grupo de docentes, que sem davida,
valoriza a pratica como fundamental no processo de construcdo da identidade docente e no
processo de se tornar professor, bem como a formacdo didatico-pedagdgica para lidar com
as situacdes cotidianas, mas parece valorizar pouco o conhecimento especifico, os contetdos
trabalhados, como se estes fossem menos importantes.

Temos como premissa que o “bom” professor deve dominar os conhecimentos que
trabalha, e que uma formacdo superficial pode comprometer o processo de ensino e de
aprendizagem que, tem como caracteristica ‘“sua relacdo com praticas e contetidos
conhecidos e reconhecidos” (SASSERON; DUSCHL, 2016, p. 45).

Para Sasseron e Duschl (2016, p. 45) o ensino de Fisica deve apresentar préaticas e
contetdos, produzir discussdes sobre os conhecimentos fisicos “a luz de novos contextos e
perspectivas, gerar debates sobre como eles funcionam, se relacionam e foram construidos e
propostos em algum momento da histéria da humanidade, permitindo novos olhares e
atitudes para eventos e situagdes”. Isso, na perspectiva dos autores, excede os limites da
explicitacdo de informacdes e situacdes, e sO é possivel a partir de uma formacdo docente
consistente.

No ambito da docéncia, diversos profissionais, que estdo na sala de aula, ndo
escolheram o magistério como primeira op¢ao. A “facilidade” de adentrar esse espago, bem
como poucas opg¢des no mercado de trabalho, levam profissionais de outras &reas a migrarem
para o campo educacional, colaborando por manter um distanciamento dos conhecimentos
escolares e o entendimento do mundo, da vida.

Na visdo de Tardif (2014, p. 14), o saber docente é um saber social,
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[...] por ser adquirido no contexto de uma socializagdo profissional, onde é
incorporado, modificado, adaptado em fungdo dos momentos e das fases de uma
carreira, ao longo de uma histéria profissional onde o professor aprende a ensinar
fazendo o seu trabalho. Noutras palavras, o saber dos professores ndo é um
conjunto de contetidos cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um processo
em construcdo ao longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em que se
insere nele e o interioriza por meio de regras de acao que se tornam parte integrante
de sua “consciéncia pratica” (TARDIF, 2014, p. 14).

Embora o saber docente seja social, construido ao longo da carreira, e o professor
nunca esteja “pronto” ou “completo”, uma formagéo inicial de qualidade é condigdo sine qua
non para uma pratica contextualizada, problematizadora e que faga sentido ao estudante. “Os
saberes de um professor sdo uma realidade social materializada através de formacdo, de
programas, de praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia
institucionalizada, etc., e sdo também, ao mesmo tempo, os saberes dele®®” (TARDIF, 2014,
p. 16).

A segunda questdo fazia mencdo as memdrias da trajetdria escolar, e para tanto

questionamos,

Pesquisadora: [...] Bom, professora... E sua formagé&o escolar, sua infancia, e os
professores que teve nesse periodo, conte um pouco sobre isso.

Professora Rita: Eu estudei o primario numa escola municipal rural, ndo tenho
assim muitas lembrancas boas a respeito, porque a professora era [...]
extremamente brava mesmo. [...] naquela época, ndo tive oportunidade de fazer
Pré, ndo existia Pré. [...] eu entrei com seis anos e meio, e era direto mesmo na
alfabetizacdo e a maozinha ndo tinha coordenacdo, nada, mas tinha que fazer...
[...]Ja professora era bem enérgica, muito brava, extremamente brava, pegava
pelas orelhas né, naquela época ainda pegava pelas orelhas e castigo era muito
complicado... Nés chegavamos cedo na escola [...] os proprios alunos é que tinham
que fazer a limpeza da sala, varrer, limpar as carteiras, deixar tudo arrumado pra
hora que a professora chegasse. [...]Mas fui boa aluna [...] Aprendia, claro com
muita limitacdo, e aquela escola municipal ndo era a melhor escola. Depois
quando eu fui fazer aquele exame para entrar no ginasio, que tinhamos naquela
época um exame de admisséo [...], assim muitos conhecimentos que a gente teria
que ter ndo tinhamos, tivemos que estudar muito. Cada escola, cada colégio em
Maringé classificava, os melhores classificados iam pro Gastdo, e 0s menos iam
para o Vital Brasil né, colégio Vital Brasil. Na época eu passei, fui classificada
prair pro Gastdo Vidigal né, e meu irméo ndo, ai o diretor ndo queria aceitar meu
irmdo porque pela classifica¢do, e ai meu pai “se ndo aceitar o menino como nos
moramos na zona rural né, se ndo aceitar o menino eu tenho que tirar a menina ”.
E ai entdo o diretor abriu uma excecao e fez a matricula tanto minha como a do
meu irmdo, e nds ficamos estudando la no Gastéo [...] desde o gindsio [...] e depois
o colegial. E assim terminamos o colegial no ensino noturno, porque meu irméo,
[...] trabalhava fora. Eu ndo trabalhava, trabalhava em casa, costurava essas
coisas, porque meu pai ndo deixava trabalhar fora, e entdo nds iamos a noite. No
altimo ano eu fiz o cursinho [...] passei no curso de engenharia quimica, e fiz o
curso de engenharia quimica pelo financiamento do Jodo Figueiredo, que era o
crédito educativo, e com muita sorte, gracgas a Deus, consegui terminar o curso de
engenharia quimica. E a partir dai sempre trabalhando, sempre estudei em escola
publica, e trabalhando em escola publica. [...].

%6, Destaque do autor.
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Sobre o processo de escolarizacdo da professora Rita, percebemos uma énfase dada a
escola priméria. A rigidez e a extrema disciplina da professora dos primeiros anos marcou
sua trajetéria de um modo negativo. De tal maneira que relatou somente sobre essa
professora.

A qualidade do ensino primario foi mencionada, considerando que muito estudo foi
necessario para passar no exame de admissdo. O prdprio caminhar da escolaridade foi
marcado pelas exigéncias daquele periodo, acrescido das familiares, como viver na zona rural
e “ter que” estudar com o irmao. Recordou sobre a selecdo dos estudantes por meio da nota
do exame de admissdo, que “segregava” os alunos de acordo com o desempenho dos
estudantes: os melhores direcionados as boas escolas e os “fracos” encaminhados as escolas
de menor prestigio. Ainda hoje temos, por vezes, temos alunos agrupados, selecionados por
notas, “nivel intelectual” ou percurso na escola, um posicionamento que prejudica a
socializacdo do conhecimento, reforcando estigmas e estere6tipos de grupos de alunos
(BARTHOLO; COSTA, 2014).

Indicios demonstram que apesar de viver na zona rural, a familia valorizava os
estudos, ja que ela e seu irmdo concluiram a educacgédo basica. Do mesmo modo, podemos
inferir que tinha uma vida sem caréncias, pois ndo necessitava trabalhar fora, fez cursinho
pré-vestibular e a universidade que, em seu tempo, era para poucos®’.

A questdo seguinte foi sobre o tipo de escola em que havia estudado,

Pesquisadora: [...] A prdxima pergunta era exatamente essa, que tipo de escola
estudou, pablica, particular, multisseriada, supletivo?

rofessora Rita: Sempre em escola pablica, mas multisseriada nunca, nunca estudei
em multisseriada. Ouvi muita gente dizer a respeito depois, mas ndo, nunca estudei
em escola multisseriada, era sempre da série.

Na sequéncia solicitamos que fizesse uma comparagéo entre a escola que estudou e a

que trabalha.

Pesquisadora: [...] E a Sra. acha que é possivel comparar essa escola, a que
estudou, com a escola atual que a Sra. trabalha?

Professora Rita: Ndo. Ndo tem nada a ver mais a escola, mesmo que o pessoal
diga, que fazem até piadinha que a escola ndo mudou nada... Mudou muito de 14
para cé [...] Até hoje eu tenho assim receio de falar qualquer coisa, mesmo no
mestrado né, de falar qualquer coisa para o professor. E o aluno hoje fala, ele
trata professor assim, eu acredito que da mesma maneira que tratam os pais em
casa né, é bastante complicado, as vezes nds passamos por situagdes bastante
constrangedoras na escola, principalmente na escola do noturno, sdo situacdes
que nos constrangem muito,[...] Vocé fica pensando como que esse menino pode
agir dessa maneira. Se vocé for analisar a maneira com que ele vive, 0 mundo
social né, [...]Jque d& aquela formacao, os valores, que na verdade n&o tem valores.

570 que n3o quer dizer que hoje temos ensino superior para todos. Mas que no periodo em que a Profa.
Rita estudou (década de 1960 e 1970) nem a escola basica era acessivel a todos.
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Nds sim passamos situacGes bastante dificeis, enquanto que naquela época nao, o
aluno respeitava muito o professor. Nossa, na épocal...] ndo tinha assim nenhum
respeito de constrangimento para o adolescente, era punido mesmo, hoje mudou
totalmente. Infelizmente essa mudanca em grande parte eu acho que n&o
contribuiu. Porque é importante o limite, € importante o respeito, é importante é...
Os valores é muito importante, e hoje infelizmente, ndo para todos, mas para
muitos se perderam.

E interessante como essa quest&o poderia ter inimeras respostas. Pensar as mudancas
a partir das relagc6es do ensino e da escola, ou em relagdo ao professor e ao aluno, ou ainda
em relacdo as condicOes de trabalho e ao status profissional, enfim, diversos temas poderiam
ser discorridos. A professora Rita, sem davida, considerou o que mais Ihe afeta, a mudanca
no comportamento do aluno.

Afirma veementemente que a escola mudou e muito. Mas néo fala da escola enquanto
instituicdo, fala do comportamento do aluno, que afinal é fruto das mudancas sociais, de um
novo formato de organizagao familiar, de protecdo aos direitos da crianca e ao adolescente,
que ha décadas atrés era muito diferente. Compara principalmente a rigidez com que o
estudante era tratado em sua época, e que hoje, no extremo oposto, o professor é que passa
por situacOes constrangedoras.

Charlot (2013, p. 121) relata que, dentre os problemas recorrentes, a violéncia tem
sido um dos maiores desafios enfrentados pelos professores na atualidade. A expressédo é
genérica e se endereca a fenomenos bastante distintos: “agressdes Fisicas, ameacas graves,
pequenas brigas, assédio, palavras racistas, indisciplina escolar, indiferenca ostentatoria para
com o ensino e a vida escolar oficial, incivilidades etc.”. Todavia, “ndo se pode negar que a
transgressdo das normas esteja acometendo a escola contemporanea, bem como a familia e,
de modo mais amplo, a sociedade”. Como possibilidade de “solucionar” esses problemas
“multiplicam-se 0s apelos para restaurar a autoridade (visdo conservadora de direita) ou para
educar os jovens para o exercicio da cidadania (visdo progressista de esquerda)”.

Mais uma vez recorremos a fala da professora Rita, como docente, por isso considera
que esse excesso de liberdade prejudicou o espago da sala de aula, contribuindo para que se
perdessem os valores. E pertinente relacionar esse posicionamento com a questio sobre as
memorias que ela apresenta de sua professora do primario, que era extremamente rigida, e
causou marcas negativas em sua vida escolar. Percebemos que ambos 0s extremos séo ruins.
Manter o aluno “refém” do professor ndo oportuniza uma relacdo efetiva com o0
conhecimento, ndo possibilita interacGes entre os pares, 0 medo estd muito presente. Por
outro lado, a auséncia de disciplina, de respeito pelo professor e pelo espaco da sala de aula

por parte do aluno, causa angustias e dificulta o trabalho educativo. “Nao ha educagao sem
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exigéncias, normas, autoridade. Educar é possibilitar que advenha um ser humano, membro
de uma sociedade e de uma cultura, sujeito singular e insubstituivel. Queira ou ndo, isso
implica uma disciplina do desejo e uma estruturacdo do sujeito por normas [...]".
(CHARLOT, 2013, p. 120).

Da mesma forma Vasconcellos (2009, p. 104) considera que,

A disciplina traz em si esta contradicdo entre expressdo e inibicdo, criatividade e
enquadramento, producdo e apropriacdo, possibilidade e limite. Muitas vezes,
como vimos, temos uma visdo negativa da disciplina justamente pela exacerbagdo
do seu polo repressivo; no entanto, por tras de qualquer grande realizagdo humana
(nos esportes, nas artes, na ciéncia, na politica, na cultura como um todo) ha férrea
disciplina. Podemos entdo entender a disciplina como energia canalizada. A
questdo, parece-nos, ndo é a necessidade de canalizacdo — condi¢do humana,
principio de civilizacdo —, mas 1) quem canaliza, ou seja, qual a instancia de
decisdo da canalizagdo: encontra-se dentro ou fora do sujeito?; 2) em que direcéo
aponta, a servico de que e de quem se coloca?

Houve uma inversdao de comportamentos. Na época em que ocupava 0s bancos
escolares, o estudante era constrangido, humilhado e punido. Hoje, ndo se tem mais esse
comportamento em relagdo ao aluno, mas como professora, sente, por vezes,
constrangimentos por atitudes dos alunos. Ela resgata a importancia dos valores, do limite e
do respeito, que se tinha “antigamente”. Mas ¢ importante questionarmos, tinhamos isso na
escola para todos? Ou s6 para o professor?

Fica perceptivel como a professora Rita relaciona as mudancas escolares a partir das
mudancas sociais, e ndo propriamente das relacdes pedagdgicas, metodoldgicas ou que dizem
respeito ao processo de ensino e de aprendizagem.

Nas palavras de Tardif (2014, p. 13-14):

[...] tais como mostram a histdria das disciplinas escolares, a histéria dos programas
escolares e a historia das ideias e das préticas pedagdgicas, 0 que os professores
ensinam (0s “saberes a serem ensinados”) e sua maneira de ensinar (o “saber-
ensinar”’) evoluem com o tempo e as mudangas sociais. No campo da pedagogia, 0
que era “verdadeiro”, “util” e “bom” ontem ja ndo o ¢ mais hoje. Desse ponto de
vista, 0 saber dos professores (tanto os saberes a serem ensinados quanto o saber-
ensinar) esta assentado naquilo que Bourdieu chama de arbitrario cultural: ele ndo
se baseia em nenhuma ciéncia, em nenhuma légica, em nenhuma evidéncia natural.
Noutras palavras, a Pedagogia, a Didatica, a Aprendizagem e o Ensino sdo
construgdes sociais cujos contetdos, uma sociedade, de sua cultura legitima e de
suas culturas (técnicas, humanistas, cientificas, populares, etc.), de seus poderes e
contrapoderes, das hierarquias que predominam na educacdo formal e informal,
etc.

Isso evidencia que a relagédo com o conhecimento, e sua valorizagdo modifica-se com
0 tempo, acompanhando as mudancas da sociedade, que “tenta” atender as novas demandas.
Por isso, apesar do estudante ter mudado consideravelmente: hoje tem mais voz, ¢ inflexivel,
as vezes rebelde, e ndo adentra a logica simbolica da escola, ndo é cobrado como deveria,

[...] a estrutura escolar permanece a mesma (fileiras indianas, quadro, professor falando a
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maior parte do tempo, fragmentacdo do conhecimento etc., os conteidos permanecem 0s
mesmos, sem atualizagdo para temas contemporaneos.

A escola ndo estd em uma ilha. Os problemas sociais adentram suas portas. As
transformacdes sociais, entre elas a nova configuracdo familiar, a rapidez da informacao, as
mudangas constantes que permeiam o campo do trabalho, o avanco tecnoldgico, a
diversidade, o preconceito, a violéncia, influenciam o comportamento do jovem e de todos
no seu entorno. A professora Rita parece relacionar os atuais problemas da escola ao
comportamento dos alunos, que perderam valores como o respeito e a disciplina, seja pela
escola, seja pelo professor. Apesar de ser fator importante, ele ndo é isolado, pois outros
fatores contribuem para a ineficiéncia da escola e do processo de aprendizagem dos alunos;
aspectos que ndo compareceram na fala da professora Rita.

Em busca de suas referéncias para a sua pratica, perguntamos também sobre como

tinham sido suas aulas de Fisica.

Professora Rita: As aulas de Fisica... Eu tive poucas aulas de Fisica, por que o
meu ensino médio foi na época do ensino profissionalizante, entdo eu optei por
desenho arquitetdnico [...]. N6s tinhamos aula de argamassa, aulas de projetos,
Materiais de Construcao e etc., isso tirou as disciplinas do nlcleo comum, tanto
que o primeiro dia que eu fui no cursinho [...], o professor de quimica [...]de
quimica orgénica, falou dos compostos de um tomo, dois atomos, trés &tomos de
carbono, ai eu tive que chegar em casa e comecar a decorar aquilo. E da mesma
maneira a Fisica,[...] pouca aula a respeito dessas disciplinas das ciéncias [...].
Isso fez uma falta muito grande na faculdade, sofri bastante [...], principalmente
no ensino de Matematica, também foi bastante precario o Portugués, [...], Fisica
e Quimica entdo nem se diz. Infelizmente esse periodo, foi o periodo que ocorreu
realmente a Revolucéo Industrial no Brasil,[...], entdo o governo implantou ensino
técnico, e foi pra mim que fiz um vestibular, que fiz uma faculdade foi um desastre
na verdade, eu tive que lutar muito, estudar muito para tentar superar, acredito
que eu ndo consegui superar totalmente essa deficiéncia.

A professora Rita cursou 0 ensino médio em um periodo em que fora convertido em
ensino técnico, fruto da LDB 5692/71 (BRASIL, 1971). A escolha de um curso que nao se
relacionava diretamente ao campo cientifico a afastou do contato com disciplinas como
Fisica e Quimica. De modo que ndo teve uma formacdo consistente de Fisica durante o
colegial, atual ensino médio, demonstrando que essa formacao fragilizada de contetdos foi
sem duvida um desafio para sua trajetoria académica e profissional. Ela aponta que o
cursinho, o vestibular e a propria graduagédo exigiram muito estudo para suprir essa lacuna,
gue reconhece como deficiéncia que considera ndo ter conseguido superar totalmente.

Portanto, apesar da professora Rita lecionar Fisica durante toda sua trajetoria
profissional, somente em sua formacdo pds-graduada teve um contato profundo com esse
conhecimento, uma vez que frequentou o curso técnico de Desenho Arquitetdnico, graduacéo

em Engenharia Quimica, posteriormente Licenciatura em Quimica, especializacdo e
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mestrado em Ensino de Ciéncias e Ensino De Fisica®®. A auséncia desses conhecimentos
sem davida interferiu em sua pratica, provavelmente conduzindo-a um ensino mais
tradicional, a partir do uso de exercicios, ja que tinha como referéncia também sua formacao
de engenheira.

E para finalizarmos esse eixo questionamos se vivenciou experiéncias que

influenciaram sua escolha profissional.

Professora Rita: Acredito que sim. [...] tivemos bons professores também [...]
principalmente na faculdade, e isso acabou acontecendo, como eu disse pelo
acaso, e eu acabei de certa forma, me apaixonando pela sala de aula. Foi uma
coisa que aconteceu dentro, algo endégeno digamos assim [...]. Aprendi a gostar
de trabalhar com adolescente, com as criancas, e foi o chdo da sala de aula mesmo
que me ensinou tudo isso... Tive que aprender muito, muito, muito, muito, que eu
ndo tinha nenhuma formacdo pedagégica na época. E os professores]...]
principalmente 1a no curso de Engenharia Quimica eles eram bastante rigidos,
exigiam muito. Até no inicio eu achava que poderia exigir também dos alunos, s6
que ai com o tempo eu fui maneirando, ndo era bem assim né, mesmo porque la ja
era um ensino de terceiro grau. Mas nés tivemos bons professores que de certa
forma foram exemplos para a minha trajetdria.

Relembra que a sala de aula ndo foi sua primeira escolha. Provavelmente por isso nao
foi tdo enfatica sobre suas experiéncias, nao tinha como intuito atuar na docéncia durante sua
formacdo escolar e académica. Reconhece que teve bons professores, que foram exemplos
para sua trajetoria.

Destaca novamente que se apaixonou pela sala de aula, e foi o proprio chdo da escola
gue a ensinou. Destaca que a auséncia de formacao pedagogica exigiu muito esforco e muito
estudo. A influéncia da formacdo de engenheira comparece em sua fala, quando afirmou que
exigia dos alunos como os professores exigiam em sua graduacédo. Com o passar do tempo
foi modificando sua pratica, afinal tinha que ter uma conducdo direcionada para o ensino da
educacdo basica.

Embora a professora Rita declare que foram o0s saberes experienciais que a
“ensinaram” ser professora, Tardif (2014) considera que os saberes dos professores sao
diversos, e provém de diferentes fontes. “Pode-se definir o saber docente como um saber
plural, formado pelo améalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional, e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2014, p.36).

Os saberes disciplinares s@o aqueles “transmitidos nos cursos e departamentos
universitarios independentemente das faculdades de educacgéo e dos cursos de formacao de
professores. Esses saberes das disciplinas emergem da tradi¢do cultural e dos grupos sociais

produtores de saberes”. Os saberes curriculares “Apresentam-Se concretamente sob a forma

%8 Grifo nosso.
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de programas escolares (objetivos, contetdos, métodos) que os professores devem aprender
a aplicar”. E os saberes experienciais “brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles
incorporam-se & experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e habilidades, de
saber-fazer e saber-ser”. (TARDIF, 2014, p. 38-39).

Isso remete aos saberes essenciais a docéncia, e que ndo podem ser adquiridos
exclusivamente na e pela pratica. Outras fontes de conhecimentos tais como cursos e
processos formativos, conhecimento das normas e organizagdo da escola, Sdo necessarias ao
arcabouco dos saberes docentes. Por isso, “0s saberes sdo elementos constitutivos da préatica
docente. Essa dimensao da profissao docente lhe confere o status de préatica erudita que se
articula, simultaneamente, com diferentes saberes”. Sendo esses os saberes sociais,
remodelados por meio dos saberes disciplinares e curriculares; os saberes provenientes “das
ciéncias da educacdo, os saberes pedagdgicos e o0s saberes experienciais”. Enfim, “0
professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além
de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e
desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”
(TARDIF, 2014, p. 39).

Entendemos que quanto mais distante desse percurso formativo estiver o docente,
maior a necessidade de aperfeicoamento profissional ao longo da atividade profissional. Se
ainda em formag&o néo tiver tomado um contato suficiente com os saberes disciplinares e/ou
curriculares, mais prejudicada ficara a construcdo de seus saberes experienciais, ja que nesse
momento ele “executa uma sintese” dessas aprendizagens e a materializa em pratica docente,
conduzindo o processo de ensino e de aprendizagem de seus conteudos.

Das analises provenientes deste eixo, compreendemos um trajeto de formacao escolar
e académico com lacunas em relacdo a profissdo docente. Os ndo ditos, o siléncio, em relacéo
a necessidade de aprendizagem dos conceitos fisicos pode indicar a visdo de que uma
compreensao superficial da Fisica é o suficiente, o entendimento de que como os alunos néo
sabem “nada” de Fisica, saber um “pouco” ja é o bastante. Este ¢ um conhecimento complexo
e o livro didatico pode auxiliar na conducéo desse processo. Entretanto, os eixos seguintes
lancaram luz aos processos posteriores a sua formacdo, e atuacdo profissional. Isso é
fundamental para o entendimento de sua identidade docente, oportunizando também um

processo de reflex@o sobre seus caminhos formativos e de atuacdo em sala de aula.
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5.1.2 Sobre a trajetdria profissional

Neste eixo analisaremos a trajetdria profissional da professora Rita, oriundas das

respostas dadas as perguntas abaixo:

7. Quando comecou a trabalhar?

8. Vocé sempre quis ser professora?

9. Ser professora foi sua primeira escolha?

10. Qual a forma de ingresso na profissao e o nimero de escolas em que atuou?

11. Quando se formou se considerava preparada para a sala de aula?

12. O curso de graduacéo te ensinou a ser professora? Comente.

13. Quais foram suas maiores dificuldades no ingresso na profissdo e na aprendizagem
da docéncia?

14. Conte sobre dificuldades, dilemas, apoios que obteve (ou ndo) no inicio do percurso
profissional.

15. Em algum momento, contou com ajuda de colegas mais experientes?

16. No contato com colegas, discutem saidas para superacédo de dificuldades encontradas
da sala de aula?

17. Como vocé articula os saberes assimilados em cursos de formagdo (bésica e
continuada) com os saberes da pratica (em sala de aula e na escola)?

18. Essa articulacdo favorece seu trabalho?

19. Que imagem vocé tem de si como professora?

20. Faca uma reflexdo sobre os desafios, as dificuldades e as crises de sua vida
profissional e o que aprendeu com essas experiéncias e sobre como devem formar-se
0s novos professores e 0s professores iniciantes.

E interessante destacar que, na pesquisa, embora tenhamos um roteiro para “guiar” a
entrevista, ndo controlamos a forma como o sujeito vai conduzindo sua narrativa. Por isso, é
possivel perceber que algumas das questbes aqui propostas ja foram respondidas pela
Professora Rita na construcdo de sua fala, anteriormente. De modo, que consideramos
desnecessério repetir sua resposta. Optamos por avancar na analise, informando quando o
tema ja foi tratado por ela.

Esse bloco de questdes foi “desenhado” por temas que consideramos pertinentes para
compreender sua trajetoria profissional. Foi o bloco com maior nimero de questdes, que
versaram também alguns assuntos pontuais, sucintos. Organizamos a analise na tentativa de
gue ela néo se tornasse demasiado cansativa.

A primeira questdo indagava sobre o inicio na profisséo.
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Professora Rita: Em 1990, fevereiro de 1990, aqui em XXX, no colégio que hoje
eu estou dando aula, 14 no X. Naquela época o colégio era bem numeroso, [...],
tinha acredito que 1.300 alunos, contra hoje uns 300 ndo chega a 400 alunos, 0s
primeiros anos e ia A, B, C, D, E, F até G, era toda a regido, AAA, BBB, varios
outros municipios e distritos, todos vinham para XXX. Depois que abriu o ensino
médio no Y, no Z ja tinha o ensino médio e o magistério. Sempre eu trabalhei tanto
no X como no Z, uma época 14 anos no CEBEJA com jovens e adultos, e estou
nessas escolas até hoje.

Com tantos anos de trajetdria acompanhou, sem davida, mudancas na configuracdo
da escola, do estudante, de sua propria pratica, e da sociedade como um todo. Apesar de ja
discutirmos sobre a trajetdria de formacao, ndo podemos perder de vista que por ser formada
em um curso de exatas na década de 1980, a professora Rita teve uma formacédo bastante
tradicional, repercutindo, sem ddvida, em sua caminhada profissional. Pontos que
discutiremos mais adiante.

Na sequéncia, as questdes versaram sobre querer ser professor e sobre a escolha da
docéncia, temas ja contemplados nas questdes anteriores, por isso ndo 0s retomaremaos aqui.

Seguindo o roteiro, a proxima questdo dizia respeito a forma de ingresso na profissdo
e a quantidade de escolas que atuou.

Professora Rita: Na época do ingresso?

Pesquisadora: E até hoje...

Professora B: Ah, sim. Até hoje quatro escolas aqui em XXX [...] Na época nés
faziamos um teste. [...] tipo um teste seletivo [...]. Eu entrei para trabalhar por um
ano, e depois mais um ano o contrato. Depois desse contrato o governo, [...]
acabou incorporando a gente no quadro Gnico do magistério, [...] eu fiquei de
1990 até 2003/2004, inicio de 2004 nesse regime de trabalho, quando eu passei e
foi possivel assumir o padréo né, que eu tinha ai a formag&do pedagdgica [...] e em
inicio de 2005 o segundo padré&o. [...] foi através mesmo de concurso do Estado.
O dltimo concurso ndo tinha vaga para XXX eu fiz para YYY, e ai peguei ordem de
servico, fui trabalhando por ordem de servigo até fixar o segundo padréo aqui em
XXX.

A Professora Rita relata que iniciou na carreira profissional por meio de teste seletivo,
sendo posteriormente incorporada ao quadro do magistério, e ficando nesse regime por 13
anos. Quando finalizou a formacdo pedagdgica, por meio da licenciatura, passou e assumiu
um padrdo no concurso publico. Ja o segundo padrdo, por nao haver vagas abertas em seu
municipio prestou concurso em uma cidade vizinha, e trabalhou por ordem de servico® até
conseguir fixar em sua cidade também o segundo padrdo, portanto, a Professora Rita sempre
trabalhou em XXX. Iniciou lecionando em uma escola, depois seguiu para lecionar em outras

trés escolas estaduais que foram abertas no municipio. Atualmente, permanece trabalhando

59, Essa é uma possibilidade de trabalho disponibilizado pelos nticleos de educagéo do Parand, por ordem
de servico ela sempre trabalhou em Goioeré, nunca precisou assumir aulas na cidade que havia prestado
0 concurso.
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nessas quatro escolas estaduais. Principalmente por terem sido fechadas turmas do ensino
médio, ndo é possivel que ela complete a carga horaria de 30horas/aula semanais de Fisica,
referente aos dois padrdes de 20 horas (40 horas totais), sem trabalhar nessas quatro
instituicoes.

Olhando para a trajetoria da Professora Rita percebemos certa estabilidade em sua
carreira, mesmo quando (ainda) ndo aprovada em concurso publico. Nunca ficou sem
trabalho durante esses anos, e ndo menciona dificuldades no processo de atribuigéo de aulas,
fator que pode ser justificado pela falta de profissionais na area.

Por outro lado, trabalhar em quatro escolas evidencia a precarizacdo do trabalho
docente, “escancarando” as condi¢des com que lida um professor de Fisica, inclusive estando
ele no quadro efetivo. O pequeno nimero de aulas por turma (duas aulas semanais) implica
em uma jornada de trabalho extremamente desgastante, tendo que laborar com quinze turmas,
centenas de alunos, idas e vindas entre escolas, diferentes equipes administrativas, enfim,
situacdo que inviabiliza iniciativas metodoldgicas que demandam tempo em sua preparacao.
Nessas condi¢es ndo ha espaco para preparar laboratorios, para preparar atividades de
problematizacdo, de inovacdo ou pesquisa. O possivel é chegar correndo no horario da aula,
apresentar um pouco de teoria, alguns exercicios e correr para a proxima aula. Nenhuma
novidade comparece aqui. Diversas pesquisas denunciam as condi¢des precarias com que
lidam os professores de Fisica (ALMEIDA JUNIOR, 1979; COSTA; BARROS, 2015;
TARDIF; LESSARD, 2017; PUGLIESE, 2017). E isso é fator relevante, pois esta na
contramao de condic¢des que possibilitem uma educacao problematizadora e que faca sentido
ao estudante (FREIRE, 2016; CHARLOT, 2013).

A duas questdes seguintes fizeram menc¢édo ao curso de formagdo para atuagdo na
profissdo. Como sua primeira graduacdo foi o curso de engenharia quimica e ndo tinha
intencdo de ser professora, para as respostas considerou a segunda formacao de licenciatura
em quimica.

Pesquisadora: E quando se formou se considerava preparada para sala de aula?

Professora Rita: Sim, porque eu ja estava na sala de aula, ja estava trabalhando
na sala ha algum tempo. Aprendi a trabalhar na sala de aula, no chdo da sala de
aula, com tudo que acontecia [...]. Acredito que errei muito, mas aprendi com 0s
erros a conduzir a sala de aula, ap6s a minha formacéo pedagdgica eu ja estava
trabalhando, ent&o néo senti diferenca nenhuma. E claro que a cada momento de
formacao, de especializacdo, de mestrado, €, com certeza houve uma mudanca na
maneira de administrar as aulas, de conduzir as aulas. Mas eu nunca pensei assim
eu ndo estou hoje preparada para a sala de aula, sempre lutando, talvez com muito
erro com certeza. Errei muito, mas néo foi algo que comprometesse o aprendizado
dos alunos porque hoje os alunos que eu trabalhei naquele periodo, hoje sdo
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professores. [...]. Por exemplo, aqui, tem varios alunos, ex-alunos que s&o
professores, advogados, engenheiros [...].

Pesquisadora: E o curso de graduacéo te ensinou a ser professora? Comente.

Professora Rita: O curso de graduagdo sim ensinou a ser professor. [...] O de
licenciatura [...] sim, ensinou parcialmente, porque nesse periodo eu ja estava
sendo professora, ja era professora. [...] mas toda a informacdo tanto de
Psicologia, de Metodologia, € etc., foram muito importantes. Dao uma outra viséo,
abre um leque né de conhecimentos que vai influenciar diretamente na sua pratica
pedagdgica, com certeza.

As duas questdes acima sdo complementares, intentam perceber como 0 curso de
formagdo de professores influenciou na pratica docente. Sua fala aparenta declarar
concepcdes sobre formacéo, tanto sua quanto dos alunos. Quando admite nédo sentir diferenca
em sua pratica fazendo um curso de formacdo para professor, dois pontos podem ser
levantados: estava satisfeita com a maneira que trabalhava por isso ndo surtiram
possibilidades de reflexdo em sua atuacéo; ou a formacéo foi t&o aligeirada ou estanque, que
ndo possibilitou reflexdo em profundidade.

De maneira alguma estamos criticando a vivéncia da professora Rita, ja que ela
também se torna vitima desse sistema predatorio de desvalorizacdo da profissdo docente. Mas
um curso de formacdo de professores deve ser um todo, oportunizando compreender 0s
conhecimentos especificos, compreender os conhecimentos pedagogicos, dialogando e sendo
discutidos também nas disciplinas integradoras (CARVALHO, 1990). E ndo apenas se
preocupar com a certificacdo, ou com a realizagdo de um punhado de matérias pedagdgicas
sem relacdo com os contetidos especificos.

Reconhecemos que tornar-se um bom professor pressupdem um longo processo. Os
sujeitos que chegam aos cursos de licenciatura ndo sdo recipientes vazios. Vivenciaram um
longo processo como estudante, observando, julgando préticas e atitudes, que se configuram
como “um sistema de crengas acerca do ensino” que “ajuda-os a interpretar as suas
experiéncias na formacdo. Por vezes, estas crencas estdo tdo enraizadas que a formacéo
inicial é incapaz de provocar uma transformacdo profunda nessas mesmas crengas”
(MARCELO, 2009, p.13).

Quando a professora Rita retorna a universidade para fazer apenas a formacéo
pedagdgica (porque as outras de conhecimentos especificos foram eliminadas) € possivel que
tenha vivenciado uma formacéo bastante descontextualizada, ndo oportunizando uma
reflex&o sistemética sobre sua propria préatica, o que contribui de maneira “muito pobre” para
0 seu desenvolvimento profissional (MARCELO, 2009). Em relacéo a formacao dos alunos,
apresenta indicios da ideia de que uma boa formacao do ensino médio esta atrelada ao acesso

ao ensino superior e uma “boa” colocagdo no mercado de trabalho, ideia fortemente arraigada
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em nossa sociedade (GENTILI, 1996; PUGLIESE 2017). Ainda que consideramos
importante 0 acesso ao ensino superior, acreditamos que a educagdo escolar deveria/deve
oportunizar a emancipacdo do cidaddo por meio de uma formacdo problematizadora
(FREIRE, 2016; SASSERON; DUSCHL 2016).

A questdo seguinte abordou as principais dificuldades que teve no ingresso da

profissdo e no caminho da docéncia.

Professora Rita: Maiores dificuldades, compreender, principalmente
compreender que cada aluno tem um tempo de aprendizado, nem todos aprendem,
eles ndo aprendem no mesmo tempo, cada pessoa aprende de uma maneira, [...].
Cada... pessoa tem um tempo, [...] tenho que ter o respeito pelo tempo do aluno,
tempo de aprendizado do aluno. [...] no inicio, quando eu havia come¢ado apenas
com o curso de engenharia quimica eu ndo pensava dessa maneira né. Entao eu
tive que superar isso, e considerar este fator que € [...] extremamente relevante
para o aprendizado do aluno. E... Outra maneira é que cada um aprende de um
jeito, ndo existe uma maneira Unica que vai ensinar a todos [...], exatamente
porque nos temos alunos com grande dificuldade de aprendizado, e as vezes vocé
tenta uma maneira, vocé tenta um seminario, uma pesquisa, varios instrumentos,
e esse aluno parece que ele ndo se mobiliza para aprender, ndo existe uma
expectativa, a Ultima expectativa é colocar do lado de um colega que tem maior
facilidade, e para ver se na conversa, entre adolescentes, eles conseguem trocar
conhecimentos e informacdes, para facilitar o aprendizado dos meninos e meninas.
E muito importante, entdo eu digo sempre, o chdo da sala de aula ensina muita
coisa, é a prética do dia a dia, claro que a teoria é importantissima, como disse,
toda a formacéo, a especializacdo, mestrado e graduagéo foram assim essenciais,
mas o ch&o da sala de aula é fundamental.

Aspectos importantes comparecem na fala da Professora Rita. Consideramos que
trabalhar com diferentes recursos ¢ importante, mas a forma seja talvez “mais” importante.
A forma como eu trabalho com os recursos. Posso trabalhar com diversos recursos de forma
“tradicional”, e provavelmente terei o mesmo “resultado” na aprendizagem dos meus alunos,
mas se trabalho de uma forma problematizadora, dialogada poderemos ter aulas interessantes
e participativas fazendo o uso até mesmo da palavra e do quadro.

O tempo de aprender e a forma de aprender nunca € unanime. Como professores é
necessario ter esse entendimento. Entretanto, ndo podemos perder de vista que ensinamos em
um coletivo, mesmo considerando as habilidades/dificuldades individual temos que caminhar
com 0s conhecimentos das nossas disciplinas buscando desenvolvé-los em todos 0s
estudantes. Buscar desenvolver todos ndo quer dizer que todos aprenderdo da mesma forma
e chegardo ao mesmo nivel de conhecimento, mas que todos se desenvolverdo dentro de suas
limitacOes e habilidades. Considerar que nem todos aprendem ndo pode me eximir da
responsabilidade com a aprendizagem de todos os meus alunos, 0 que exige um
comprometimento ferrenho do professor para com o seu trabalho.

A esperanca de que as escolas instruam grupos de alunos cada vez mais diversos, em

niveis mais profundos de aprendizagem, produzem demandas gigantescas aos professores.
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“Ensinar a resolver problemas, criar e aplicar o conhecimento requer professores com
conhecimentos profundos e flexiveis do contetdo, que saibam que representar ideias de
forma poderosa pode significar um processo produtivo de aprendizado para alunos” que
adentram o ano escolar com conhecimentos prévios de naturezas e niveis distintos. Requer
professores “que sejam capazes de avaliar como e o que os alunos estdo aprendendo, e adaptar
sua instrucdo a diferentes préticas de ensino” (DARLING-HAMMOND, 2014, p. 232). Mas
a exigéncia da prética docente ndo acompanha as exigéncias da formagdo. O
desenvolvimento de amplo arcabouco tedrico e pratico s6 sdo possiveis a partir de uma
formacéo profissional permanente.

Em sua voz, destaca que o curso da engenharia ndo Ihe permitiu, quando no inicio da
profissdo, compreender o tempo do aluno e as formas de aprendizagem, evidenciando trazer
crencas oriundas da area dura, da sua vivéncia enquanto estudante, podendo ser avaliados
como indicios dos diferentes saberes docentes (TARDIF, 2014). Tendo esse entendimento,
considera, novamente, a pratica em sala de aula fundamental para uma compreensao mais
ampla da docéncia. A reflexdo da propria pratica, das crencas, das mudancas de percepgao
de aprendizagem dos alunos é substancial no processo de desenvolvimento profissional da
professora Rita.

E nesse viés, Marcelo (2009, p. 15) reitera que “as crengas que os professores ja
trazem consigo, quando realizam actividades de desenvolvimento profissional, afectam
directamente a interpretacdo e valorizacdo que os professores fazem das suas experiéncias de
formacdo de professores”. As pesquisas realizadas a respeito desse tema tém sido
fundamentais para compreender porque as acdes de desenvolvimento profissional geram
pouco impacto na mudanca das préaticas de ensino e na gestdo da aprendizagem dos alunos.
Pois, “se se quer facilitar o desenvolvimento profissional dos docentes, devemos
compreender o processo mediante o qual os professores crescem profissionalmente, bem
como as condi¢gdes que ajudam e promovem esse crescimento”. Compreensdo que é
fundamental para mudangas na pratica e superacdo de ideias “equivocadas”, oriundas até
mesmo da graduacéo.

A questdo seguinte foi sobre dilemas e apoio no inicio da carreira profissional.

Professora Rita: Travei sempre uma batalha com a diretora. A diretora me pegava
no pé muito, muito, [...], exatamente por eu ser exigente na época, eu tinha uma
conduta profissional de engenheiro e ndo de professor. Em muitos casos ela
certamente tinha razdo né, mas ela também [...] deveria [...] relevar um pouco
mais as dificuldades, ter um pouco mais de paciéncia. Mesmo por que, se 0 Estado
contratava um profissional sem a formacéo pedagogica eu ndo era a principal
responsavel, o Estado contratou porque ele ndo tinha professores, ele ndo podia
deixar sem professor entdo contratavam um engenheiro, ou alguém na area de
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exatas né. Entdo ela deveria ter tido um pouco mais de relevancia, e ela punia
bastante o professor. Punia, e eu fui muito punida por ela, [...], @s vezes ela tentava
jogar o aluno contra o professor, comprometia o professor. [...] E, realmente teve
vérias situacGes que ndo foram faceis para superar, e eu superei certamente foi
me qualificando, as qualificacbes foram importantes na minha superacéo. Ela
poderia como professora ja, de muitos anos, ter balizado a minha conduta de certa
forma né, sem tanta agressdo. Mas, a minha formacdo, as qualificacbes, me
propiciaram essa superacao, com certeza.

Percebemos que embora a professora Rita enalteca a experiéncia enquanto sua
“formadora”, destacando que o chdo da escola e a pratica cotidiana lhe “ensinou”, a auséncia
de formacao para professor € fator significante em sua conduta e escolhas®®. Esses fatores
evidenciam o quanto a formacdo docente inicial e continuada é imprescindivel para a
profissdo docente. Darling-Hammond discorrendo sobre as criticas feitas a formag&o docente
declara que “o peso de evidéncias substanciais indica que professores mais preparados para
ensinar sdo mais bem-sucedidos e confiantes com os alunos do que aqueles que estudaram
pouco ou quase nada para se tornarem professores” (DARLING-HAMMOND, 2014, p. 230).
De certo modo, inferimos que isso comparece no discurso da professora Rita, quando afirma
que teve dificuldades no inicio da profissdo com a diretora que “condenava” sua conduta
exigente com o0s alunos, e que a superacdo desse dilema se deu por meio da qualificacdo
profissional, revelando que somente a vivéncia e a experiéncia em sala de aula ndo sédo
suficientes para superacdo dos desafios. A formacdo e até mesmo a “certificagdo” tem um
peso a “conferir” na autonomia da profissao docente.

Por outro lado, desabafa que, se o Estado permitiu que um profissional sem formacéo
especifica fosse contratado, deveria ser tratada com maior “tolerancia” em seu ambiente de
trabalho. Fica visivel que ndo houve um acolhimento por parte da escola. E além de néo ter
tido formagdo de professor, ndo teve um apoio da escola que contribuisse com seu
desenvolvimento profissional. Ao invés disso recebeu criticas e puni¢des, evidenciando o
guanto o caminho de formacdo e trabalho do professor é solitdrio. Compreensdo que é
corroborada em sua resposta sobre a vivéncia com colegas mais experientes, sobre isso

declarou:

Professora Rita.: Infelizmente ndo, porque quando eu procurava [...] parece que
0 pessoal eram assim, mais formados em matematica, eles estavam na Fisica
também fora de area, entdo algumas questdes relacionadas a Fisica, quando vocé
procurava esse profissional ele se esquivava, [...] talvez por néo ter a formacéo
necessaria. Entéo colaborag&o mesmo de algum professor da area muito pouco. E
eu me lembro que fiz muitos cursos aqui [...] Eu fazia todos os tipos de cursos,
tanto experimentais como teoricos, nesse sentido realmente eu tive apoio, e
importante. Mas assim, colegas de sala de aula n&o, principalmente na area de

60, Essa percepgdo compareceu também nas anélises provenientes do eixo 5.2.1 Sobre a Trajetdria
Escolar.
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Fisica, que, que eram profissionais escassos e que a maioria, como ja disse,
estavam fora de &rea trabalhando com a Fisica. [...].

Aqui deparamos com a realidade denunciada pelas pesquisas, que é corrente em
grande parte das escolas brasileiras, sendo mais evidente nas décadas de 1980, 1990,
chegando até os dias atuais: a auséncia de professores com formacdo na area (ALMEIDA
JUNIOR, 1979; KUSSUDA; NARDI, 2013; ALVES; RABONI, 2014; RUIZ, RAMOS,
HINGEL, 2007). Na visao da professora Rita esse foi o fator que ndo permitiu que ela
contasse com o apoio de colegas mais experientes. Ela ndo sendo formada na area, também
ndo conseguiu discutir propostas de trabalho ou dificuldades encontradas na atividade
docente com outros profissionais, por ndo haver professores formados em Fisica, e 0s que de
alguma forma atuavam na disciplina também néo tinham seguranca para discutir ideias e
sugestdes com os pares. Aqui, novamente, percebemos a carreira solitaria do professor de
Fisica, que em seu caso, encontrou apoio nos cursos de formacao realizados na universidade
ou em parcerias com institui¢des educacionais. Olhar os problemas “de dentro” com os
colegas de profissdo ainda parece permanecer um desafio nas escolas publicas, mormente
para os professores de Fisica.

A questdo seguinte abordou essa relacéo na atualidade,

Professora Rita: Quase todos os dias professora, nds discutimos muito, e
principalmente nds temos a semana de formagéo, é, as reunides pedagogicas,
conselhos de classe, discutimos [...] muito mesmo essas questoes. Infelizmente nao
é possivel resolver, principalmente porque nés lidamos com seres humanaos, e seres
humanos cada um pensa de um jeito, a conduta ndo da para ser a mesma. Muitas
vezes funciona para um professor, em uma determinada disciplina, mas para o
outro ndo, as dificuldades sdo diferentes. Mas, n6s estamos sempre discutindo esse
tipo de assunto que incomoda muito: o aluno, o desinteresse, principalmente
quando se trata de desinteresse, muitas vezes ndo por apenas uma ou outra
disciplina, mas por todas... A falta de expectativa.

Neste ponto, a fala da professora Rita revela a distancia entre as discussdes realizadas
na escola e as acgdes concretas de mudancas. Quando afirma que discutem muito,
principalmente o desinteresse dos alunos pela escola, d& a entender que pensam em
estratégias para superacdo desses desafios. Mas quando afirma que infelizmente ndo é
possivel resolver porque lidam com seres humanos que pensam diferente, toma uma posi¢éo
de aceitacdo da realidade como esta, de acomodacéo, ficando apenas no campo do discurso,
mas que este ndo direciona acoes efetivas (PUGLIESE, ZANETIC, 2015).

Reconhecemos que mudancas levam tempo, que sdo demasiado trabalhosas,
sobretudo as mudancas na educacdo e na escola. Mas, se nada pode mudar, aceitamos as
desigualdades que se ampliam em nossas salas de aulas, mantendo-nos reféns de uma

educacdo que “deseduca” (FREIRE, 2016). Ainda que ndo tenhamos “poder” para mudar
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muitas coisas, algumas pequenas podem ser alteradas, em especial as que sao tratadas pelo
coletivo da escola, na discusséo com os pares.

Acreditamos que, mesmo que a deciso seja pela escolha de parcerias fora da escola®?,
a consciéncia da realidade deve “brotar” dentro da escola. Vivendo sob condicdes de trabalho
sufocantes, as discussdes por busca de mudancas devem ser geridas com muito cuidado e
responsabilidade, e nunca serem perdidas nos desabafos dos intervalos ou horas de trabalho
coletivo, mas serem constantemente avaliadas pelos docentes, estudantes e gestores da
escola, na busca, cada vez mais, de educacdo de qualidade para todos.

Na sequéncia, questionamos sobre os cursos de formacao e a articulagdo desses com

a sua prética.

Professora Rita: Olha essa transposicdo didatica tem que ser feita né, o
conhecimento cientifico para o conhecimento escolar, em uma linguagem que o
aluno possa entender mas, que ndo mude o conhecimento cientifico. O
conhecimento cientifico tem que ser Unico, é trabalhado pelo menos se ndo for a
realidade, mas € a verdade mais préxima da realidade naquele momento. E essa
transposicdo didatica tem que ocorrer em sala de aula numa linguagem que o
aluno tenha mais acesso a informacao, que ele possa processar o conhecimento.
Pesquisadora: E essa articulacéo favorece seu trabalho?

Professora Rita: Sim, com certeza. Porque se fosse colocado, como, por exemplo,
um artigo na linguagem cientifica o aluno néo entenderia, tem que ter a linguagem
escolar, o ensino da escola, a linguagem mesmo mais natural, é claro que eu ndo
posso ficar apenas no senso comum, mas, o0 saber escolar, e fazer com que esse
aluno através desse saber escolar ele faca uma articulacdo com o conhecimento
cientifico. Pelo menos nos tentamos fazer isso, nem sempre vai ocorrer, mas é uma
tentativa constante de area.

A0 questionarmos sobre a articula¢do dos conhecimentos dos cursos de formacéo e a
pratica em sala de aula, a professora Rita considerou apenas os conhecimentos especificos
da area e a relacdo com a transposicdo didatica, o cuidado em transformar o conhecimento
cientifico em conhecimento escolar. Esse entendimento é fundamental para o docente de
Fisica, ja que nossos alunos ndo sao fisicos e pesquisadores da area, movidos pela curiosidade
e arcabouco tedrico de anos de estudo. Na sala de aula temos uma diversidade de interesses,
muitos deles totalmente distintos da compreensdo dos fenémenos fisicos. Compreender que
a Fisica ndo esta “evidente” no proprio experimento, ou na propria formula descrita na lousa
é passo inicial para estabelecer com os estudantes a busca de um didlogo respeitoso, buscando
em ultima instancia o entendimento dos conhecimentos fisicos e a sua relacdo com a
compreensdo do mundo (SASSERON, 2010; COSTA; BARROS, 2015). Além dessa

articulacdo, esperavamos que a professora Rita mencionasse sobre estrategias metodologicas

61, Como por exemplo, parcerias para formago continuada, ou cursos de arte e cultura para os estudantes.
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ou instrumentos de ensino, mas ela ndo disse nada a respeito dessa possibilidade de
articulaco. ©2

Entendemos que os processos de formagdo (inicial ou continuada) sdo parte do
desenvolvimento profissional, que segundo Marcelo (2009, p.7) tem se modificado na ltima
década, “sendo essa mudanca motivada pela evolucdo da compreensdo de como se produzem
0s processos de aprender a ensinar”. De todo modo, o desenvolvimento profissional tem sido
apreciado como um amplo processo, a longo prazo, em que diferentes qualidades de
experiéncias, organizadas meticulosamente, se interagem para promover o crescimento e
desenvolvimento dos professores. Se dimensiona na busca da identidade profissional, na
maneira como os professores definem a si e aos outros. E um processo de construgio
profissional, que cresce ao longo de suas carreiras. Esse caminho “pode ser influenciado pela
escola, pelas reformas e contextos politicos, e que integra 0 compromisso pessoal, a
disponibilidade para aprender a ensinar, as crencgas, 0s valores, 0 conhecimento sobre as
matérias que ensinam e como as ensinam, as experiéncias passadas”, fazendo parte também
“a propria vulnerabilidade profissional. As identidades profissionais configuram um
complexo emaranhado de historias, conhecimentos, processos e rituais” (MARCELO, 2009,
p. 7).

Assimilar o desenvolvimento profissional como um processo permite compreender a
visdo de si mesmo como professor, permitindo identificar os aspectos do processo de
construcdo da identidade docente.

Pesquisadora: E que imagem a Sra. tem de si como professora?

Professora Rita: Acredito que, como todos, eu tenho muitas falhas ainda. Se fosse
para trabalhar mais 30 anos certamente mudaria muito, com certeza. NGs estamos
em constante transformacao, mudanca e aprendizado, o aprendizado é constante.
Principalmente porque eu acredito os alunos, cada geracéo é muito diferente, €,
isso ai € um processo dinamico. [...] a maneira que eu ensinava ha 10 anos atras,
certamente nédo é adequada, hoje tem que ser muito diferente para contemplar esta
clientela atual. [...] essa mudanca tem que ser constante, e total, total. E um
processo dinamico, o professor se ele engessar, ai é o fim né. Ndo da para
engessar, nem a sua maneira, 0 Seu pensamento, nem a maneira com que vocé
procura conduzir a sua aula, levar o aluno ao aprendizado, esse processo tem que
se renovando a cada dia.

Quando fala de si, a professora Rita enuncia a constante necessidade de aprendizagem
e mudanca de pratica, principalmente porque a sociedade muda, as geragdes mudam, e uma

pratica docente estagnada ndo contribui para a aprendizagem dos alunos. Como profissional,

62 Mesmo sabendo que poderiamos refazer a pergunta ou perguntar de maneira mais direta (por ser uma
entrevista semiestruturada) optamos por nao fazé-lo, principalmente porque queriamos as primeiras
impressGes da Profa. Rita, conhecer o que ela relacionava ao tema e ndo direcionar sua resposta.
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reconhece sua incompletude, reconhecendo também que esta em constante processo de
aprendizagem e desenvolvimento.

Percepcdo que dialoga com o entendimento da identidade profissional como a
maneira como os professores descrevem a Si mesmos e aos outros, que NO Percurso
profissional sofre influéncias de distintas naturezas. E um processo dindmico, que evolui e
se desenvolve de modo individual e coletivo. “A identidade ndo é algo que se possui, mas
sim algo que se desenvolve ao longo da vida. A identidade ndo é um atributo fixo de de-
terminada pessoa, mas sim um fenémeno relacional”. Confirmando que “o desenvolvimento
da identidade ocorre no terreno do intersubjectivo e caracteriza-se como sendo um processo
evolutivo, um processo de interpretacdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado em
determinado contexto” (MARCELO, 2009, p. 12).

Partindo desse posicionamento tedrico, inferimos que a professora Rita embora
influenciada pelo contexto e caminhada profissional, destaca como ponto principal de sua
identidade profissional a dindmica na forma de lidar com a docéncia. Reconhecendo que a
formacdo docente € um processo constante, que nunca se completa em sua totalidade, ha
sempre 0 que aprender, o que mudar e o que ampliar, com o objetivo de atender a clientela
que recebemos em nossas salas de aulas.

A J(ltima questdo desse bloco fez mengdo aos desafios e dificuldades da vida
profissional, solicitando que refletisse sobre suas experiéncias e indicassem “caminhos” para

os cursos de formacdo de professores de Fisica.

Professora Rita: [...] na verdade, hoje exige-se que o professor trabalhe de
maneira diferente. Apenas nos Gltimos tempos que eu tenho visto que 0s cursos de
formacao, os cursos de licenciatura tém mudado um pouco o foco. Porque antes
eram aulas tradicionais, pelo menos me lembro das aulas que eu recebi, [...] dos
cursos de formacao de professores, até os cursos de especializacdo e mestrado,
muitas aulas assim bastante tradicionais. E na escola hoje vocé tem que trabalhar
com bastante experimentos, colocar o aluno para se mobilizar a aprender, [...],
através de pesquisas, algumas investigagdes, entdo é necessario mudar o foco, eu
penso que ha necessidade de mudar a maneira com que as Universidades estédo
formando esses licenciados. A gente ja através do Pibid e dos estagiarios que nés
recebemos l& nas escolas, [...] a gente ja percebe um ensaio dessa mudanca. [...]
Nés tivemos excelentes alunos daqui do curso de Fisica trabalhando nos dois
colégios [...] que eu acompanhei do Pibid. Eles ja tém um outro olhar, tanto para
experimentacdo que é importante [...] e ndo é uma experimentacdo conduzida
como fosse uma receita, por isso que é importante [...]Jos seminarios. Onde eles
tém que pesquisar, eles tém que investigar, eles tém que ir atras de, para mostrar
aquele processo que vai ocorrer, aquele fendmeno que vai acontecer, eles tem
descobrir, e muitas vezes improvisar uma maneira, que criar uma maneira, e isso
torna o menino mais criativo. A minha dificuldade até ent&o foi compreender, eu
penso que na especializacio e no mestrado me ajudou muito a compreender, lendo
[...] todas aquelas bibliografias importantes. Principalmente Piaget, [...] eu li
Varios outros autores que corroboraram muito a ideia da experimentacdo, da
investigacédo, da problematizacéo [...]. Mas isso ja ndo aconteceu no inicio do meu
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trajeto, da minha trajetéria, foi bem ja nos anos acredito da metade, a Gltima
metade.

Nessa questo a professora Rita apresenta o dilema do professor de Fisica®: recebe
uma formacao tradicional e Ihe “exigem” uma préatica contextualizada. Recebe uma formacéo
com uso do quadro, laboratérios tradicionais, listas de exercicios, mas Ihe cobram trabalhar
com situacdes problemas, experimentacdo com énfase investigativa, historia da ciéncia, etc.
No seu caso, os desafios em sua trajetoria tiveram o agravante de néo ter tido formacgédo em
licenciatura em Fisica. A respeito dos cursos de formacéo atuais, pontua que o PIBID e 0s
Estagios Supervisionados ensaiam mudancas, construindo ainda no percurso formativo
experiéncias mais proximas da realidade da profissdo docente, com préticas mais
problematizadas e recursos didaticos trabalhados com maior significado. Refletindo sobre
seu percurso declara que somente a partir a formacdo compreendeu de forma mais profunda
sobre como trabalhar os recursos, como problematizar uma atividade experimental. I1sso
indica que ndo é somente 0 uso do recurso que garante 0 engajamento ou a mobilizacdo do
estudante. Como utilizar o recurso, como conduzir um processo de atividade investigativa na
fisica é complexo, e requer estudos, preparacdo e planejamento por parte do professor
(CARVALHO, 2010).

Isso é, também concordar com Marcelo (2009, p. 8) de que a profissdo do educador
€ uma profissdo do conhecimento. “O conhecimento, o saber, tem sido o elemento
legitimador da profissdo docente e a justificacdo do trabalho docente tem-se baseado no
compromisso em transformar esse conhecimento em aprendizagens relevantes para 0s
alunos”. Esse compromisso sempre foi necessario, e atualmente é substancial que o professor
reconhega a importancia “de ampliar, aprofundar, melhorar a sua competéncia profissional e pessoal”.
Entendimento que vai ao encontro das ideias de Cunha (1991) quando confirma que a
maneira como o docente se relaciona com sua area de conhecimento, como percebe a ciéncia
e a producdo de conhecimento sdo fundamentais, ja que interferem na relacdo professor
aluno, ou melhor, é parte dessa relacéo.

Compreendemos a partir da fala da professora Rita lacunas em sua formacao.
Conforme apontam Nascimento (2012) e Magalh&es Jr. e Pietrocola (2011), a expansao da
escolarizacdo no pais ndo acompanhou os processos de formacédo docente. A sala de aula foi
tomada por profissionais oriundos de diversas areas do saber, inclusive das licenciaturas
curtas. Esse momento faz parte da histéria do pais e da histéria da professora Rita, foram

essas condigdes que permitiram que ela adentrasse a sala de aula sem uma formacéo docente

83, E poderiamos dizer da area de exatas de um modo geral.
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adequada a realidade que seria vivenciada. Por tras dessas manobras, permeia a visdo de que
ensinar é facil, basta que o profissional tome posse do livro didatico e deposite 0s
conhecimentos prontos aos alunos.

Entretanto, essa mesma trajetdria indica a necessidade de resgate do status
profissional docente, da valorizacdo da profissdo. E para isso necessitamos, cada vez mais,
de processos efetivos de formacgéo continuada, com vistas a compreender de maneira mais
significativa os processos de ensino e aprendizagem, discutir os objetivos da educagédo
escolar, pensar o0s objetivos dos conteddos ministrados pela formacdo do sujeito
(CACHAPUZ, 2014, ROLDAO, 2007). Faz necessario recuperar o prestigio e a valorizacio
da profissdo, ampliar também o capital material, social e cultural desses professores (SILVA,
2005). Embora, ndo seja um unico fator que interfere para essa precarizagao, isso ndo sera
concretizado sem uma vivéncia de processos formativos de qualidade. Por isso, voltamos a
defender a importancia de aproximacao do que é pesquisado na universidade e o que é feito
na escola, de projetos de pesquisa e ensino permanente, que auxilie o docente na

compreensdo da complexidade que é o cotidiano escolar.

5.1.3 Sobre a prética e o trabalho na sala de aula
Este eixo teve como foco conhecer a perspectiva da professora Rita sobre seu trabalho
em sala em aula, sempre mediado pela pratica profissional. Para tanto, fizemos os seguintes
questionamentos:
21. Fale-me de seu trabalho em sala de aula. Quais séries ja lecionou? Que disciplinas?
22. Esté satisfeita com sua escolha?
23. Como € um dia de trabalho em sua classe (rotina de trabalho)?
24. Como vocé trabalha com os alunos? Como desenvolve os conteddos e conhecimentos
de Fisica?
25. Como era ensinar quando iniciou na carreira e como consegue ensinar hoje? O que
mudou? Que estratégias utilizava/utiliza para garantir a aprendizagem dos alunos?
26. Se pudesse narrar uma aula de Fisica ideal, como ela seria?
Como é possivel visualizar, este eixo foi bem sucinto, e quando possivel fizemos
analises agrupadas com questdes consideradas complementares.
A respeito das series que lecionou e de seu trabalho em sala de aula, a professora Rita

declarou,

Professora Rita: Olha, sempre foram as séries primeiro, segundo e terceiro ano.
Eu trabalhei uma época com quimica, mas principalmente Fisica. Tanto é que
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meus dois concursos sdo na area de Fisica [...] hoje eu procuro trabalhar com
bastante pesquisa, com experimentos, seminarios, onde eles tém que buscar né.
Quando nos fazemos alguma coisa, algum trabalho em sala de aula, procuro abrir
um espaco para discussao, para que eles exponham o que pensam, as opinides né.
Principalmente na época do mestrado eu desenvolvi a minha pesquisa na sala de
aula, [...] eu procurei textos antigos a respeito dos processos de eletrizacdo, e
quando eles faziam a pratica e liam todo aquele desenvolvimento historico
também, a historia da ciéncia ou pelo menos daquele conhecimento que é
importante trazer também, eles constroem o conceito. Vocé tem que propiciar um
espaco para que eles possam fazer a reflexdo e externar a opinides, ouvir a opinido
do colega, isso ai ajuda a formar o conceito.

A respeito de seu trabalho, elenca sobre sua prética atual, atividades que assegure ao
aluno pensar sobre o que faz, que permita falar sobre o que pensa, expondo suas concepgoes
a respeito dos temas tratados. Percebemos em sua fala uma preocupagdo com o estudante,
ndo aceitando que ele seja ouvinte e passivo em sala de aula, mas que participe de fato desse
processo.

O posicionamento de seu discurso vai ao encontro do que tem sido produzido nas
pesquisas em ensino de Fisica (CARVALHO, 1990; COSTA; BARROS, 2015;
CARVALHO; SASSERON, 2018). Modificar o espaco da sala de aula ampliando o dialogo
e a compreensdo do que se tem trabalhado, contextualizando os conceitos fisicos e ampliando
a visdo de mundo do estudante. Concordamos, plenamente, com a fala da professora Rita,
mas serd que suas palavras falam do que ela faz, do que gostaria de fazer, ou do que as
pesquisas indicam para ser feito? Sera que as condicdes de trabalho possibilitam que ela faca
um trabalho articulado, que extrapole uma formacéo conteudista? Parte desse entendimento
serd discorrido na anélise da observagdo das aulas, mas ja levantamos esse ponto aqui. O
desejo de fazer diferente, de ampliar a formacéo do estudante a partir da compreenséo Fisica
dos fendmenos estd, sem ddvida, presente na conduta da professora Rita, entretanto, a
organizagao do espago-tempo escolar ¢ a burocracia presente na escola, “lutam fortemente”
para a manutencao de préticas tradicionais e descontextualizadas.

A questdo seguinte fez mencao sobre sua escolha profissional.

Pesquisadora: E a Sra. esta satisfeita com sua escolha?

Professora Rita: Sim! Estou até pensando o que é que vou fazer depois que
aposentar. Vou fazer o doutorado.

Apesar de reconhecer que a profissdo docente é exaustiva e por vezes solitaria, ela
ama o que faz. Em todo o momento da entrevista falou de sua caminhada profissional com
prazer, sem mencionar qualquer desejo de desistir da profissdo ou abandona-la para trabalhar
em outro nivel de ensino. O que foi essencial em sua busca por formacdo e mudanca de
pratica, tendo em vista que gostar da profissdo permite aprimorar-nos enquanto profissionais.

Podemos dizer que, em sua caminhada, passou por diferentes etapas no processo de
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aprendizagem da docéncia. Sobre isso Marcelo (2009, p. 13) pautado em Bransford, Darling-
Hammond e LePage (2005) “defendem que, para dar resposta as novas e complexas situacoes
em que se encontram os docentes, € conveniente pensar nos professores como “peritos
adaptativos”, ou seja, pessoas que estdo preparadas para fazer aprendizagens eficientes ao
longo da vida”. De certo modo, a fala da professora Rita demonstra realizagdes por meio da
profissao, que se confirma pela vontade de continuar estudando, mesmo ap6s a aposentadoria
menciona querer fazer o doutorado.

As proximas questdes versaram sobre rotina e o trabalho com os alunos. Indagamos,

Pesquisadora: E como é um dia de trabalho em sua classe, a rotina de trabalho?

Professora Rita: Bastante corrida, s6 agora, hoje na segunda-feira eu tenho esse
espaco livre, mas amanh@, por exemplo, sdo as cinco aulas no periodo da manha,
a tarde os outros afazeres, eu tenho que enviar atividades, enviar avaliacoes,
corrigir, e a noite eu tenho também as aulas até as [...] 23 horas. Entao é bastante
atropelado, [...] comeca uma semana e a hora que vocé acorda vocé ja terminou
a semana [...] eu ndo consigo enxergar o més passar, 0 ano passar. E um
envolvimento total nas atividades escolares, [...] até de certa forma por isso que
eu acho que faz bem [...], mesmo porque eu ndo posso pensar em outra coisa la
dentro, eu tenho que me envolver com os alunos totalmente, isso deixa a cabeca
da gente s6 voltada mesmo para ali, o processo dentro da escola, aprendizado e
tudo que envolve esse processo de aprendizado, de ensino e aprendizagem.

Pesquisadora: E como a senhora trabalha com os alunos? Como desenvolve os
conteldos e 0s conhecimentos de Fisica?

Professora Rita: E claro que sempre tem que existir a aula expositiva, ndo da para
tirar aula expositiva, né. Mas, procuro exatamente fazer dessa maneira, €, com
experimentacdo, questionamentos, [...], fazé-los refletir, trazer o conhecimento
prévio, é importante trazer o conhecimento prévio, e tentar mudar [...] muitas
ideias que ndo sdo tdo coerentes com a realidade né. [...] as vezes temos que
praticar um pouco 0s exercicios por causa, ta certo a matematica, mas, de certa
forma as atividades praticas assim, faz também com que eles reflitam sobre os
conceitos, principios, é muito importante. [...]. Ndo s6 a experimentacdo é
importantissima, mas desde que haja ali uma reflexao.

Aqui é possivel perceber a rotina cansativa e desgastante do professor de Fisica, que
com tantas turmas e atribui¢des nao percebe o “tempo passar”. O envolvimento do docente
é total nas demandas geradas pelo trabalho, que tem tempo reduzido para preparo das aulas
e estudos. Novamente cotejamos sua fala com a possibilidade de mobilizar os alunos por
meio de uma pratica contextualizada, fazendo uso de recursos que permitam maior
participacdo dos estudantes. A mudanca de pratica gera trabalho e necessita de tempo.
Trabalhar comprometida com o processo de mobilizacdo dos alunos (CHARLOT, 2013),
reconhecendo que atividades problematizadoras propiciam maior interesse dos alunos e,
portanto, pode possibilitar um processo de mobilizacdo intelectual, ndo se concretiza
simplesmente por querer. As condig¢Ges precisdo coexistir, ou de alguma forma estabelecer

parcerias para que se concretize.
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Como a maioria dos docentes de Fisica das escolas publicas, em suas aulas faz uso
da aula expositiva, com uso de exercicios. Afirma que, sempre que possivel apresenta 0s
contetidos por meio de questionamentos, na tentativa de conhecer os conhecimentos prévios
dos estudantes visando & superacdo de ideias equivocadas sobre os conceitos trabalhados. E
notavel que a professora Rita gostaria de fazer mais uso do laboratério, ou atividades
“mobilizadoras”, mas que em sua atividade profissional solitéria, isso tem se mantido um
desafio (PUGLIESE, 2017).

Devemos retomar aqui a ideia de que a professora Rita representa uma categoria
profissional, representa os professores de Fisica do nosso pais, que vivem em condigdes
precérias de trabalho e que sdo cobrados pela ineficiéncia da formacdo cientifica dos
estudantes. Consideramos que as pesquisas no campo do ensino devem ndo apenas indicar
0s problemas, que ja conhecemos bem, mas que devem estabelecer possibilidades de
superacdo dessas dificuldades. Nosso entendimento de superacdo caminha na direcdo da
parceria universidade-escola ou da parceria pesquisador-professor, viés que conduziu nossa
pesquisa.

Na sequéncia, perguntamos sobre o seu trabalho no decorrer do tempo e as mudancas

em sua pratica. Foram suas palavras:

Professora Rita: No inicio da carreira era mais uma aula tradicional, expositiva,
€ muitos exercicios, exercicios assim bastante complexos, envolvendo matematica.
E hoje, a gente ja prefere e visa mais cobrar o conceito, os principios que s&o
fundamentais naquele contetdo, né, naquele conhecimento. Desviamos o foco
daquela matematizacéo, existe as questdes, 0s exercicios, mas a matematizagéo é
bem mais suave. Bem mais assim superficial, ndo tdo complexa. Apesar que,
deveria, eu penso porque dependendo dos vestibulares que eles vao fazer teria que
ter um aprofundamento maior, mas se vocé cobrar esse aprofundamento maior,
muitos alunos nédo correspondem né, ndo chegam a esse desenvolvimento. Entao é
necessario que vocé mantenha varios niveis, e muito pouco nesse nivel mais
complexo. [...] por isso que eu acho assim bastante importante a problematizagéo,
a pesquisa, 0 experimento, que quando a gente faz dessa forma eles conseguem
uma abstracdo maior, principalmente dos conceitos, a abstracao é muito maior,
porque ha reflexdo, tem que ocorrer a reflexdo. E eles sdo muito espertos, sdo
muito inteligentes, é que estdo acostumados a, se bastam com alguma coisa muito
superficial, principalmente o uso do celular. Eles tém qualquer informacdo ao
toque de um dedo, e o aprendizado é necessario que ele refaca as ideias, reflita,
reconstrua mentalmente o que foi feito no experimento[...].

Hoje afirma trabalhar de maneira mais conceitual, cobrando pontos essenciais do
conteddo. A matematizacdo € mais superficial, até porque muitos dos alunos néo
acompanham uma aula que utilize de uma matematica mais complexa. Ainda que acredite
ser importante apresentar a Fisica de modo conceitual, problematizada, destaca que uma
formagdo matematica mais profunda é necessaria quando se pretende prestar exames

vestibulares ou 0 ENEM. O que ela tem tentado fazer é trabalhar em um nivel mais basico,
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introduzindo, quando possivel, um nivel mais complexo de compreensdo dos fendmenos
fisicos. A estratégia para alcancar uma formagdo mais reflexiva dos contetdos tem sido por
meio da problematizacgdo, da pesquisa e da experimentacdo. Apesar de tudo, considera que
0s estudantes dessa geracdo tém se habituado com informacGes rapidas e superficiais,
oportunizadas sobretudo pelo uso do celular. Ndo se mostram “desejosos” por pensar,
compreender, refletir. Querem responder rapido para finalizar a tarefa.

Parece existir uma inversao. No inicio da carreira tinha uma pratica mais exigente,
conteudista, matematizada, mas tinha um aluno mais interessado em estudar. Hoje tem uma
pratica mais conceitual, problematizada, mas tem alunos mais desinteressados e que se
esforcam menos nos estudos. E provavel que parte desse comportamento dos estudantes se
dé pela propria desvalorizacéo do status da escola na vida do estudante em nossa sociedade,
somadas ao uso da internet para pesquisa e busca de informacao. Situacdo que era bastante
diferente ha algumas décadas atras (GENTILI, 1996; TEDESCO, 1998).

A conducéo das aulas na atualidade parece exigir muito mais do professor. N&o basta
saber o contetdo dos livros para apresenté-los aos alunos, Ihe é exigido esforco continuo de
aprendizagem (MARCELO, 2009). Esse ponto toca mais uma vez na relacdo de mobilizacdo
do saber. Colocar a inteligéncia em movimento, mobilizar-se intelectualmente néo é tarefa
rapida ou simples. E necessario esforco e disciplina por parte do sujeito (VASCONCELLOS,
2009; CHARLOT, 2013). Por outro lado, a organizacao do ensino e as praticas em sala de
aula devem propiciar o encontro do sentido com o aprendizado, ndo se contentando apenas
com cumprimentos de prazos e do curriculo.

Na intencdo de conhecer como seria uma aula ideal, que possibilitasse mobilizar os

saberes dos estudantes, questionamos a professora Rita,

Professora Rita: Uma aula de Fisica ideal... Olha, o aluno trabalhando no
laboratério, tendo que antes fazer, fazermos um levantamento dos conhecimentos
prévios, irmos para uma pesquisa, é tentar resolver um problema, uma questéo ali
social, que envolva o dia a dia deles, né. Eu acho que seria uma aula ideal, e se
eles conseguissem resolver aquele problema do seu meio, essa seria a aula que
realmente corresponde a necessidade do dia a dia deles.

A aula ideal para a professora Rita colocaria o0 aluno em atividade. Na busca para
resolver um problema relacionado com o cotidiano, fazendo uso do laboratorio, pesquisando,
discutindo, pensando. Seria uma aula muito diferente da que estamos acostumados, e levaria
sem divida muito mais tempo. Essa mesma questdo foi feita aos alunos e embora a analise
de sua fala seja apresentada posteriormente, ndo poderiamos deixar de relacionar com esse
posicionamento. Eles dizem que se interessariam mais se tivessem mais aulas no laboratério

e que vissem a Fisica em coisas que lhes interessam. Portanto, um caminho que indica
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possibilidade de maior mobilizagéo é permitir que as aulas de Fisica sejam também aulas de
resolugcdo de problemas “reais”, que facam uso do laboratério, que coloque o aluno em
atividade, que permita que ele discuta, elabore hipéteses, teste-as e proponham solucdes.

Essa visdo vai ao encontro de um ensino que faca sentido ao aluno, que tematiza o
mundo real, a0 mesmo tempo que orienta a pensar, a assumir uma posicédo, a tomar decisdes
conscientes. Um ensino que desenvolve habilidades que serdo utilizadas para a vida,
desenvolvendo aprendizagens por meio da resolucdo de problemas, do desenvolvimento do
pensamento critico e da criatividade. E que por isso “implicam as formas dialdgicas,
reflexivas e de acdo individual/coletiva refletida” (SILVA, 2000, p. 157).

Aulas nessa direcdo seriam as ideais na visdo da professora Rita. Seriam as ideais
para nds também. Nao se restringindo apenas ao uso do laboratdrio, mas a outras estratégias
metodoldgicas que permitam o engajamento do estudante em seu préprio processo de
aprendizagem, e o professor como gestor desse processo (SASSERON; DUSCHL, 2016).

Nesse eixo fica nitido que a professora Rita ama o que faz. Percebe os percalgos do
ensino de Fisica. Compreende-os. Tem dificuldades de supera-los. Esbarra nas condi¢des
sofriveis de trabalho (duas aulas semanais, pouco tempo para preparacdo de aulas e
atividades, trabalho em quatro escolas, etc.) e na fragil formacao do estudante que ingressa o
ensino

Cabe problematizar aqui que n3o basta que o professor perceba os desafios. E
necessario estabelecer um planejamento, um processo reflexivo sobre como é possivel
alcancar (de fato) uma escola que viabilize ao aluno uma relacdo mais profunda como o saber,
como trabalhar com aulas de fisica mais problematizadas, mais contextualizadas. Ter em
mente o que precisa ser feito ndo muda a realidade. Evidenciando novamente que o professor,
ainda que perceba os desafios, ndo consegue sozinho, fazer mudancas efetivas (PUGLISE,
2017). Nossas analises indicam novamente, para que processos de mudancas da pratica se
concretizem o professor precisa de um espaco de dialogo e formacdo, e reiteramos que a

pesquisa colaborativa mostrou ser um caminho viavel. E que deve ser continuo.

5.1.4 Sobre a opinido a respeito dos alunos
Por fim, analisaremos a concepcdo da professora Rita a respeito dos estudantes
participantes da pesquisa. Este entendimento foi mediado pelas questdes:
27. Para vocé, qual a importancia da escola na vida dos seus alunos?

28. VVocé acha que eles gostam da escola? Por qué?
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29. Vocé acha que eles gostam de estudar?

30. Qual a importancia da disciplina de Fisica para a vida dos alunos?

31. Vocé acha que eles se envolvem nas aulas de Fisica?

32. O que vocé acha necessario para despertar nos alunos interesse e habitos eficientes

para estudarem Fisica em casa ou na escola?

33. Como vocé avalia o comportamento dos alunos nas aulas de Fisica?

34. Como avalia o envolvimento dos alunos com as préticas e atividades desenvolvidas

nas aulas de Fisica?

35. Para vocé, existe relacdo entre a pratica docente e o interesse dos alunos? E a relagéo

professor-aluno?

Nesse eixo também agrupamos algumas questbes para analise conjunta, ja que as

julgamos complementares. As questdes que se seguem intentaram conhecer a importancia da

escola e 0 gosto pela escola e pelos estudos (dos estudantes) a partir do ponto de vista da

professora Rita.

Professora Rita.: Olha ndo somente o aprendizado, [...] mais a formagdo humana,
formacdo total como ser humano. Aprender a respeitar, a ouvir, a questionar, a
ser um cidadao critico, criativo. Principalmente ser um cidadéo criativo, que sao
varios 0s momentos na nossa vida que nos temos que ter criatividade, e também
criticidade, [...]. A escola tem esse papel, ou pelo menos deveria ter esse papel, da
formacao do cidad&o como um todo, [...] formar um cidadao realmente.
Pesquisadora: E a Sra. acha que eles gostam da escola? Por qué?

Professora Rita: Olha de certa forma gostam sim. Porque € um ponto de encontro
entre amigos, trocas de experiéncias, mesmo eles as vezes ndo falando ai aquela
matéria, ai aquilo é dificil, isso e aquilo, mas de certa forma eles gostam da escola
sim. [...Jeu penso que nado seria possivel eles viverem sem a escola, a escola é
fundamental, ndo s6 pelo conhecimento que eles podem desenvolver na escola,
mas também pelo convivio com colegas, professores e demais atores sociais
daquele espaco escolar.

Pesquisadora: E a Sra. acha que eles gostam de estudar?

Professora Rita: N&o muito né, nem todos. E bastante heterogéneo a clientela.
Muitos gostam, se dedicam, mas uma grande parte ndo, ndo tem aquele objetivo
de estudar. Até hoje numa aula do 3° ano eles, eu questionei alguns alunos que nédo
fizeram 0 ENEM. Porque n&o fizeram o Enem? [...] comegam a rir, quer dizer, ndo
pretendo dar continuidade. Se bastam com os afazeres que estdo até entdo. Ai eu
argumentei que ele poderia [...] continuar fazendo o que [...]Jesta fazendo hoje, ele
poderia fazer muito melhor se tivesse uma formacdo, uma graduacdo, que
certamente esse aprendizado ia favorecer bem mais as atividades que hoje estdo
desenvolvendo. Esse aluno, por exemplo, ele ndo tem vontade de estudar, ele esta
terminando o ensino médio porque hoje tem que ter ensino médio. E fundamental
que ele tenha esse ensino médio né, para ser um cidad&o considerado alfabetizado,
considerado, nem todos consegue ter uma interpretacdo razoavel daquilo que
leem.

Na concepcéo da professora Rita a importancia da escola extrapola o aprendizado, se

da na possibilidade de formacao humana, na possibilidade de desenvolvimento da criticidade,

da criatividade, formar o cidaddo em sua totalidade. Essa &, sem ddvida, uma visdo de

formacéo escolar em que concordamos. Por outro lado, ela é demasiadamente ampla, néo
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apresenta pressupostos claros de como € possivel fazé-la, tampouco considera a realidade
local (cultural, econdmica e social), a classe social dos estudantes. Parece que acabamos por
defender e “divulgar” uma formacéo genérica para todos, como se de fato, isso fosse possivel.
Parece que por fim, acabamos por manter uma organizacdo pedagdgica tradicional,
transmitindo os modelos sociais da classe dominante, mantendo também a organizacao da
sociedade (CHARLOT, 2013).

Para Charlot (2013) a visdo de desconfianga sobre os desfechos da educacéo escolar
€ nova e evidencia a incerteza sobre os aspectos educativos. Ao mesmo tempo que traduz
mais uma crise social, que pedagogica. A sociedade burguesa confia pouco em seus valores,
ndo arrisca apresenta-los de modo evidente como ideais pedagdgicos. Nessa conjuntura,
assumem como objetivos pedagdgicos propdsitos tdo gerais que ndo nos implicam em nada.
Concordam em que € preciso fazer a crianga socializar-se, tornar-se critica, desenvolver-se
nas multiplas dimensdes, entre outras. Todos acordamos com essas declaracGes, mas essa
unanimidade s6 é possivel porque trata de objetivos ambiguos. Para que a crianca se
desenvolva é preciso considerar as condicdes reais de existéncia. Para que socialize é preciso
ter clareza do tipo de sociedade que queremos integra-la. Para se tornar critica devemos ter
uma noc¢do em quais areas essa critica deve ser exercida. Enfim, enquanto mantivermos fins
educativos tdo genéricos, ndo conseguiremos definir objetivos pedagdgicos que garantam
algum valor operacional. E acabamos por perpetuar essa visao geral de educacéo, embora
ndo conseguindo alcanca-la. Isso porque definimos fins educativos universais, omitindo a
luta de classes.

Precisamos deixar de determinar finalidades educativas com referéncia ao Homem.
Qualquer definicdo abstrata das finalidades educativas sempre servira a burguesia,
mascarando as condicdes de vida reais dos homens a sombra de uma concepcdo abstrata de
Homem. E necessario definir claramente fins educativos, porque a imprecis&o dos objetivos
pedagogicos facilita camuflar o significado (real) dos fins alcancados pelo sistema educativo
atual, que segue a servico da classe dominante. Para que ndo sejam abstratos, esses fins,
devem representar um ponto de vista de classe. A educagao deve se converter em mecanismo
social a servigo do proletariado. O proletariado deve valer-se da educacdo como arma, na
batalhar que trava contra a burguesia (CHARLOT, 2013).

Entendemos que essa percepcdo de educacdo ndo é simples. E que mudancas de
perspectivas nao ocorrem de maneira automatica, até porque somos frutos dessa (de)
formagéo escolar. Ampliar a visdo dos objetivos da educacdo, da comunidade escolar

perpassa, certamente, por leituras e discussdes a respeito da funcdo da educacgéo dentro do
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préprio espaco da escola. As demandas burocraticas “roubam” quase todo o tempo € 0 &nimo
dos atores da escola, impelindo essa visdo “geral” de educagao, ofuscando compreendermos
a que ideais implicitos ela esta servindo.

Em direcdo andloga, Branddo (1995) confirma que a educacdo se encontra no
imaginario e na ideologia dos grupos sociais, esperando gque sua missao seja (sempre)
transformar os humanos e a humanidade em algo melhor, em concordancia com as imagens
que se tem de alguns. Entretanto, na pratica, “pensando as vezes que age por si proprio, livre
e em nome de todos, o educador imagina que serve ao saber e a que ensina mas, mas na
verdade, ele pode estar servindo a quem o constituiu como professor, afim de usa-lo, e a seu
trabalho, para os usos escusos que ocultam também na educagido”. Mostrando que a mesma
educacao que instrui pode deseducar, pode até mesmo fazer o contrério do que se pensa que
esta fazendo (BRANDAO, 1995, p. 11-12). Isso revela a complexidade que envolve o
trabalho do professor, porque nédo basta que ele tenha clareza de alguns objetivos genéricos
sobre os fins da educacéo, afirmando que busca fazer isso em sua préatica. Essa reflexdo deve
ser tomada a partir da luta de classes, reconhecendo que as institui¢des (e ai entra a escola)
estdo “definidas” para garantir os interesses dominantes.

Seguindo nossas analises, surge nova contradicdo: os estudantes demonstram gostar
da escola, mas ndo gostam de estudar. Reconhecendo a escola como um espaco de relagfes
sociais, isso estaria em consonancia aos seus objetivos, os estudantes gostam da escola,
guerem estar na escola para conversar, fazer amizades, vivenciar e compartilhar experiéncias
semelhantes ou diferentes. Mas quando consideramos a escola como um espaco para
desvelamento do mundo, para construcdo de saberes, com um espago capaz de propiciar a
mediacgéo entre o jovem e o0 mundo adulto, estamos mais distantes de atingi-lo. 1sso porque
0 mero contato do jovem com o mundo adulto ndo possibilita a aquisicdo de técnicas como
a leitura, a escrita, o céalculo, “e 0s conhecimentos que serdo necessarios em qualquer vida
social, mesmo libertada da dominagao de classe” (CHARLOT, 2013, p. 291). Fica evidente
0 quanto se & necessario estabelecer na escola (e nas aulas) um espaco que favoreca a
mobilizacdo do estudante. N&o é suficiente que ele esteja na escola, mas que aproveite esse
espaco para os estudos. Eles gostam da escola, mas néo gostam de estudar. Como ent&o munir
essa classe de proletarios para a luta contra a burguesia? Se ndo reconhecem na formacéo
educativa possibilidade de conscientizar-se da propria situacdo de opressdo? O que
precisamos, e dai novamente o resgate da importancia de nossa pesquisa, € descobrir
caminhos de mostrar aos alunos a importancia de saberes que ndo “desejam” aprender
(RUBEM ALVES, 2004)
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A andlise da resposta da professora Rita vai ao encontro do que percebemos na
observagdo das aulas e nas falas dos estudantes. Existe uma atmosfera de “gosto” pela escola
do ponto de vista de lugar de encontro. Mas sdo poucos 0s momentos em que se “afetam”
pelos conhecimentos trabalhados nas aulas de Fisica. Embora parega “impossivel”
sensibilizar os estudantes (principalmente porque essa escola perdura tradicional), nédo
podemos perder de vista que as atividades que sistematizam as a¢des pedagogicas sdo as
interacdes entre o professor, alunos e os conhecimentos escolares (para a formacdo do
sujeito). Sao ainda as interacdes que constituem 0s processos de ensino e aprendizagem,
interacdes cujo renovam os varios saberes pedagdgicos do professor, e possibilita processos
de reorganizacéo e ressignificacdo desses saberes. Nem sempre existe clareza por porte dos
professores, sobre 0s objetivos que direcionam suas a¢des no ambiente escolar e no meio que
estdo inseridos, tampouco 0s caminhos existentes para realiza-lo. Substanciando a
necessidade de investimento nos processos de reflexdo na e das acbes pedagodgicas
desempenhada nos contextos escolares (PIMENTA E LUCENA LIMA, 2006).

Confirmando a importancia de pesquisas de viés colaborativo. Mostrando-se esse um
possivel caminho para ampliar a compreensdo da realidade e instaurar pequenas mudancas
(por parte do corpo docente e até administrativo), que podem tornar-se significativas no
processo de ensino e de aprendizagem, afetando no interesse do estudante pelo que €
produzido na escola.

A prdéxima questdo tratou da importancia da Fisica na formacgéo dos estudantes, ou

seja, para suas vidas. A esse respeito a professora Rita declarou,

Professora Rita: Olha a Fisica estd no nosso dia a dia. Para ele compreender
qualquer processo que acontece |4 na casa dele, na geladeira, na televiséo, o ar
condicionado, tudo, mesmo o nosso caminhar. Quando eu digo para eles, é
importante vocé entender que se ndo existir atrito vocé ndo consegue nem mesmo
caminhar. Entdo a Fisica est4d no nosso dia-a-dia, nas nossas a¢des no nosso
cotidiano, totalmente. Quando ele cozinha 14 um feijao na panela de presséo, que
é que esta acontecendo na panela de pressao, [...]e eu também costumo abranger
a parte de refracéo da luz, espelhos. Que vocé olhando no espelho, vocé vai se
pentear o seu cabelo, ali estdo varias leis e principios envolvidos. Desde um ato,
de uma atitude assim bastante simples. Eles demoram fazer essa ponte, olha a
Fisica esta no meu dia a dia. Portanto, a disciplina de Fisica, [...], ndo s6 a Fisica,
importante também quando ele consegue fazer a ligagdo entre as disciplinas,
entrelacar essas disciplinas, porque eu ja cheguei a comentar com eles que a
natureza, na natureza ndo esta a Fisica num cantinho, a quimica, biologia no
outro, a matematica. A natureza é um todo, e as disciplinas estdo entrelagadas no
estudo né, tanto é que a quimica, a Fisica e elas se cruzam em muitos momentos
né, a Biologia também, e a matematica que é a ferramenta, ndo tem como fugir da
matematica.

Fica claro que considera importante a formacao em Fisica pela relacéo que oportuniza

na compreensdo de situacdes do cotidiano. Ampliando para compreensdo da natureza e a
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possibilidade de relagdo com outras disciplinas (interdisciplinaridade). Embora concordamos
com a professora Rita que essa relagdo com o cotidiano é importante nas aulas de Fisica, ela
ndo parece suficiente para direcionar a mobilizagdo dos estudantes, ficando as tentativas
(quase inexistentes) de interdisciplinaridade nesse mesmo “barco”.

Nossa compreensao da importancia da Fisica na vida do estudante ndo esta vinculada
unicamente a situacdes de quando olha para o espelho, me lembro, que leis da Fisica
explicam a formacdo da imagem, até porque geralmente, o estudante vé isso de forma téo
matematizada que ndo faz essa associac¢do quando olha para o espelho. Consideramos que o
desafio esta em desenvolver a inteligéncia, 0 pensamento, a alfabetizacdo cientifica e dai a
compreensdo da vida a partir dos conhecimentos da Fisica. Tendo essa premissa como
verdadeira, a escolha dos conhecimentos (contetdos) que considero fundamentais para serem
aprendidos faz-se necessaria (SASSERON, 2010).

Por outro lado, ndo € possivel ensinar todos os conteudos previstos para a Fisica do
ensino médio tendo duas aulas semanais, e por isso necessario escolher o que/com que
trabalhar. Em geral, o professor admite a possibilidade de trabalhar “tudo” (porque vai cair
no vestibular ou ENEM), segue o sumario do livro didatico, e ndo contempla os contetddos
do “final do livro”. Entretanto, mesmo os conteiidos que sao vistos, acabam trabalhados de
forma aligeirada, na tentativa de “dar conta” do programa da disciplina.

O grande direcionador dos programas e curriculos das escolas de nivel médio
permanecem sendo os vestibulares, que abarca enorme quantidade de contetdo sem nenhuma
integracdo e articulacdo. A soma de conteddos ndo configura um todo significativo. Os
estudantes ndo percebem como as disciplinas se relacionam, como auxiliam a compreender
as coisas. E os esforcos de interdisciplinaridade acabam por serem inGteis, ja que o todo ndo
se constrdi somando-se as partes (ALVES, 2004).

De modo que a formacdo do estudante, seja da crianca ou do jovem, deveria
considerar a sua curiosidade (e veremos isso comparecer na fala dos alunos). Quando
consideramos o processo de mobilizagdo do saber, buscamos envolver os estudantes no
desenvolvimento da aula, e se possivel, favorecer que ele busque os conhecimentos que
deseja. Esse parece ser outro grande desafio. Reunir o interesse e a curiosidade dos jovens
com os temas da Fisica, vislumbrando a partir dai uma formacdo que possibilite maior
atuacdo na sociedade e tomada de decisdes, e poderiamos acrescentar ai um fator
imprescindivel nas sociedades capitalistas atuais, uma formagédo que busque maior justica
social (DINIZ-PEREIRA; ZEICHNER, 2008).
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As questbes que se seguiram trataram do envolvimento, habitos de estudos e o
comportamento dos estudantes, e a relacdo desse envolvimento e as préaticas utilizadas nas
aulas de Fisica. Apresentamos as quatro questdes, e na sequéncia discorremos sobre a analise

da fala da professora Rita.

Pesquisadora: E a Sra. acha que eles se envolvem nas aulas de Fisica?
Professora Rita: Uma parte talvez, outra parte ndo, ndo tem jeito. Por mais que
vocé possa diversificar a aula tem uma parte dos alunos que acredito que, eles ndo
estdo assim interessados em ouvir o que acontece na Fisica, mesmo que seja
[...Jtotalmente relacionado ao seu dia a dia, ele ndo esta muito preocupado em
compreender esses fendmenos que ocorrem no seu dia a dia. [...] eu penso que a
tecnologia de certa forma ajudou muito, a ciéncia e a tecnologia. Mas o0 uso da
tecnologia sem a compreensao dessa tecnologia esta atrapalhando [...]Jporque o
menino ele ndo tem tempo para pensar além daquele celular, que ele fica no
WhatsApp, no Face e Instagram etc. Ele ndo usa essas ferramentas como meio de
informagdo para desenvolver um aprendizado, ele usa apenas com coisas mais
banais, entre eles mesmos. Que néo traz assim uma colaboragdo para desenvolver
uma aprendizagem. E esse tempo que ele fica nesses aparelhos eletroeletrénicos é
um tempo roubado da aprendizagem, que ele poderia desenvolver, [...] Porque
ocupam esse tempo com outras coisas, [...] as vezes resistem a aprendizagem,
porque a aprendizagem € um processo demorado, é um processo endégeno, ndo é
facil aprender, aprender exige muita reflexdo e ele quer, eles hoje estdo
acostumados mais as coisas imediatas, imediatismo total, e também eles se bastam
com pouca coisa. Um pouco, talvez seja bastante pesado dizer mais é mediocre, se
bastam com muito pouco.

Pesquisadora: E o que a senhora acha que é necessario para despertar nos alunos
o interesse e habitos eficientes para estudar Fisica, em casa ou na escola?
Professora Rita: O que é necessario? Olha professora, é... Procurar diversificar
aaula, de uma maneira de outra, talvez se com a experimentacao nao esté trazendo
o resultado, com a pesquisa ndo esté tendo resultado, tentar outros instrumentos,
outros métodos né. Que possa de alguma forma pelo menos contemplar uma
grande parte, porque contemplar a todos talvez eu penso, que ndo exista um
método. Nao porque ele ndo tem a capacidade de aprender, porque ele ndo tem
aquele interesse, entdo despertar o interesse, [...], mas pode despertar, ndo
necessariamente vai despertar, né. Entdo quando vocé trabalha o experimento, a
pesquisa, a investigacao, podera aumentar um pouco a eficacia do processo de
ensino-aprendizagem, os seminarios, quando ele tem que expor alguma coisa, ele
tem que refletir também, muitos as vezes apenas leem, [...], vocé percebe que estdo
lendo pela primeira vez né. Mesmo que vocé fale antes, olha vocés tém que estudar,
qualquer ddvida venha procure o professor, vamos conversar sobre esse assunto
antes [...], mas eles ndo ligam muito assim, [...] eles ndo tém constrangimento de
estar lendo pela primeira vez uma coisa que as vezes ele nem entende que € a letra
do colega. Mas, de um modo geral, e eu acredito que a diversificacdo dos
instrumentos é importantissimo, para tornar a aula um pouco mais agradavel e
mais interessante.

Pesquisadora: E como a Sra. avalia o comportamento dos alunos nas aulas de
Fisica?

Professora Rita: Eles ficam bastante a vontade nas aulas de Fisica né. Uns
participam mais, outros nem tanto. [...] mesmo a gente pensando que ele ndo esta
assim participando diretamente, ele esta ouvindo o que o professor ou 0s outros
colegas estdo dizendo. [...] tem grupos que vocé pensa nossa estdo conversando o
tempo todo, ndo estdo conseguindo ouvir nada do que o professor falou, mas no
momento que ele tem que pensar e responder alguma coisa vocé percebe que ele
ouviu. Entéo o aluno, [...], ele consegue ouvir e fazer mais de uma coisa a0 mesmo
tempo hoje. Cada um tem um comportamento especifico evidentemente. Uns mais
atentos, outros menos atentos, mas de uma certa forma acabam pelo menos
atingindo um grau de aprendizagem.
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Pesquisadora: E como a Sra. avalia o envolvimento dos alunos com as praticas e
as atividades desenvolvidas nas aulas de Fisica?

Professora Rita: Da mesma forma. [...] a maior parte eles conseguem desenvolver
tanto as praticas, [...] as experiéncias. Uns com mais eficacia, outros com menos
eficacia, mas eles conseguem realizar sim, tanto os experimentos, as pesquisas, as
apresentacdes que as vezes, [...]Jja me surpreendi em sala de aula né, com grupos
de alunos que apresentam muito bem. [...] esta diminuindo um pouco, mas muitas
apresentacdes de semindrios eu tenho até gravado por que sdo excelentes. Puxa,
eu fico pensando, se eles quiserem ser no futuro professores, seréo excelentes
professores, que expde eficientemente aquele conhecimento, aquele assunto,
aquele tema, consegue mostrar o fendmeno que esta ocorrendo né, consegue fazer
boas reflexdes, conseguem deduzir os conceitos dos principios. [...].

Uma primeira coisa a ser considerada é a propria estrutura da escola. E em segundo,
a organizacio e estrutura das aulas. Elas ndo favorecem o interesse e a mobilizagdo. E
necessario questionar o sentido instrumental da prescricdo (dos saberes abstratos) feita a
todos os estudantes pelos programas. Nao é novidade serem rapidamente esquecidos, ja que
sO aprendemos aquilo que usamos. Na escola hd uma homogeneizagdo, todos trabalham em
um mesmo ritmo, todos tém de aprender nesse mesmo ritmo. E esse ritmo ¢ definido pelas
aulas. “Toca a campainha, é hora de pensar portugués. Toca a campainha, é hora de parar de
pensar portugués e comecar a pensar matematica. Toca a campainha, é hora de parar de
pensar matematica e comegar a pensar geografia”. Essa fragmentagdo vai contra 0 que
sabemos sobre o processo do pensamento. “N&o € possivel dar ordens ao pensamento para
que ele pare de pensar numa coisa numa certa hora e comece a pensar em outra”. Condic¢éo
que € prejudicada pelas formas de avaliacdo pontual, que insiste em quantificar
numericamente a “aprendizagem” dos alunos (ALVES, 2004, p. 56).

Além disso, a escola ndo da voz aos educandos. Embora eles estejam la por véarios
anos, praticamente ndo sdo ouvidos sobre o que sabem dos assuntos tratados, ou como
gostariam de aprender. A estrutura e organizacdo da escola ndo se mostram atraentes aos
estudantes, que se envolvem muito pouco com as atividades ali trabalhadas.

Na visdo da professora Rita, 0s instrumentos de ensino poderdo, de alguma forma,
auxiliar no processo de mobilizagdo dos estudantes, mas nunca atingira os alunos na
totalidade. Existe uma complexidade gigantesca envolvendo essas questdes, as que dizem
respeito as atividades que séo realizadas dentro da escola e da sala de aula. E as que envolvem
a visao que os estudantes tém da escola. Esses “relacionamentos” influenciam na importancia
dada a formacdo escolar e aos objetivos dessa formacdo para a vida. Como ja discorremos a
partir de diversos autores (SILVA, 2000; VASCONCELLOS, 2009; CHARLOT, 2013;
SASSERON; DUSCHL, 2016), o status conferido a escola tém diminuido significativamente

na vida dos estudantes, sobretudo, na visao dos estudantes das classes sociais mais baixas. O
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que lhe confere alguma possibilidade de “arrumar” algum trabalho é o diploma, o
conhecimento parece passar despercebido. Por outro lado, existem tantas “distracfes” no
mundo do consumo, do entretenimento e das redes sociais. Esse “mundo novo” tem
impulsionando a necessidade do “ter”, do “se expor”, sempre vinculado aos costumes da
classe dominante. As aspiragdes do tipo “o que quero ser” ficam relegadas a segundo plano,
o “ter” predomina em uma sociedade que valoriza as aparéncias. Consumindo informacéo a
todo vapor, esse novo formato de relagfes sociais parece abarcar por completo os jovens,
que, na visao da professora Rita, tem se tornado mediocres na busca e desenvolvimento do
conhecimento, se contentando com muito pouco, e sem nenhum esforco.

De um modo geral, a professora Rita considera que os estudantes ficam a vontade nas
aulas de Fisica, ndo sdo forcados a prestarem atencdo ou participarem. Todavia, mesmo 0s
que nao participam estdo ouvindo o que ¢ falado, que, em sua opinido, acabam atingindo pelo
menos um grau de aprendizagem. Nesse ponto, a professora Rita indica que alguns estudantes
(os que aparentam gostar da matéria/da professora?) se interessam e participam das aulas,
realizam as pesquisas e as praticas experimentais. O desafio se mostra em afetar os que ndo
tem esse empenho construido. Ponderamos que nao é necessario formar os estudantes como
cientistas, que se aprofundam nos temas e na compreensdo da ciéncia, no entanto, a formacao
cientifica deveria alargar a visdo desse sujeito, que embora nao pretenda seguir uma carreira
cientifica, vive em um mundo repleto (de producdo e consumo) de ciéncia e tecnologia. Aqui,
cabem as palavras de Alves (2004, p. 56) que embasado em Nietzsche declara, “A primeira
tarefa da educacéo ¢ ensinar a ver”, dizia o filésofo Nietzsche. Nao é obrigatorio que elas
gostem do que veem. Mas é importante que seus horizontes se alarguem”.

A Ultima questdo desse eixo relacionou a pratica docente aos interesses dos alunos e

a relacdo professor-aluno. Sobre isso a professora Rita afirmou,

Professora Rita: Sim, existe relagdo com certeza, né. Quanto a prética docente
esta [...] intrinsecamente relacionada com o interesse do aluno. H& exceces, tem
alunos alguns alunos que ndo tem aquele objetivo, o foco dele é o outro nédo
adianta que vocé ndo vai mudar o objetivo dele. Mas a maioria [...] essa relagéo
professor-aluno tem que ser mais amigavel, [...], vocé tem que conquista-los, tem
que ter uma confianca, desenvolver um carinho. [...]. Eles ndo admitem que o
professor fale o que eles estdo falando no dia a dia. Entdo esse convivio professor-
aluno é muito importante, a confianga, o respeito. Eles podem até nédo respeitar
tanto, alguns alunos, mas eles exigem o respeito [...]. A préatica pedagdgica, a
maneira como vocé desenvolve a sua aula é fundamental, e principalmente quando
vocé leva alguma turma para uma visita, por exemplo. Eu ja levei muito os alunos
para usinas hidrelétricas [...], isso ajuda [...], a estreitar essa relacao, que muitas
vezes ele vé o professor de um lado como alguém que est4d comandando e ele é o
comandado. N&o, ndo é isso, nés estamos junto nesse processo de ensino-
aprendizagem, eu tenho que colaborar né, para que ele aprenda, e ele tem que
aceitar muitas vezes também que o professor faga essa conducdo. Mas, ele tem
todo o direito de dizer sim ou ndo, e questionar, e criticar a pratica do professor.
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E hoje eles criticam mesmo, se o professor esta agindo de certa forma, ou esta
conduzindo a aula de certa forma eles ndo tém assim nenhum receio de falar, [...],
eles sdo bastante abertos. Entao, e o professor tem que saber aceitar essas criticas
em sala de aula, é importante que o professor aceite a critica. Se nao esta indo
bem de uma maneira nés temos que tentar outra maneira, é muito importante a
mudanca da metodologia, do método em sala de aula, a pratica pedagdgica.

Nessa questdo a professora Rita traz elementos que sdo essenciais na relacdo
professor-aluno. Os que dizem respeito aos aspectos afetivos, emocionais e éticos. A aula
ndo ¢ “feita” somente de conteudos e métodos. Mediada pela linguagem é tecida pelas
proprias relagdes sociais, que podem ser de respeito, de afeto, de cuidado. Mas podem ser
totalmente o oposto disto. Relagdes de imposicao, de desrespeito, de auséncia, de abandono,
de violéncia. Por ambas as partes. Tanto do professor para com o aluno, como do aluno para
com o professor. Sem perder de vista que a escola ndo € uma ilha, todas as contradicdes e
conflitos existentes na sociedade adentram a escola e a sala de aula. No espago da sala de
aula, o professor ndo apenas deve “dar conta” de apresentar o conteudo, mas fazer isso com
toda complexidade que a envolve.

Estabelecer relacbes de mobilizagdo com os contetdos e 0s conhecimentos da Fisica,
perpassa por relacdes de afetividade com o professor e pelo respeito e amor que ele tem pela
propria profissdo e pelo conhecimento que estd ministrando. Os estudantes percebem os
professores que “ddo” aulas somente pelo salario (por obrigagcdo), € os que estdo
comprometidos com a formacdo. Nao que a parte financeira ndo seja importante, o professor
deve ter o seu trabalho reconhecido, com um salario digno, que possibilite melhores
condicdes de vida. Mas consideramos que a profissdo docente, envolve mais do que executar
uma acdo, esta relacionada com o pensar sobre, refletir sobre a acdo do meu trabalho na
formag@o “de gente”, de jovens, da sociedade (PIMENTA; LIMA, 2006).

A professora Rita considera a possibilidade de criar um ambiente mais proficuo de
vinculo a partir de visitas e atividades fora da escola. Destaca que ouvir os alunos é
importante, eles tém opinides sobre o trabalho do professor, e isso deve ser considerado,
ouvido na organizacdo pedagoOgica e didatica das aulas. A relagdo professor-aluno-
conhecimento deve ter como objetivo fundamental um processo efetivo de ensino e
aprendizagem. O ensinar e o0 aprender devem acontecer por meio da atividade dialogica.
Deve existir a clareza, dede o inicio da formacdo docente que, mesmo que diferentes entre
si, “quem forma se forma e re-forma ao formar e que é formado forma-se e forma ao ser
formado”. E por isso o docente deve ter o entendimento de que ensinar ndo é mera
transferéncia de conhecimentos, contetdos, tampouco formar pode ser visto como dar forma

a algo indefinido ou vago. “Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
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sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e que aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 2016,
p. 25).

De modo geral, consideramos que a fala da professora Rita traz as contradi¢bes
presentes na profissdo do docente de Fisica. Como ja afirmamos, ela fala de um lugar,
professora de Fisica de escolas estaduais. Em sua voz ecoa saberes de sua formagao, saberes
advindos das pesquisas em ensino, os saberes da pratica em sala de aula. Ecoa ainda as vozes
que apresenta a vivéncia e as condigdes dificeis de trabalho com que lidam os professores da
rede publica da educacéo basica.

Declara, de maneira sincera, que gostaria, a partir de um trabalho articulado e
interessante, envolver todos os estudantes no processo de ensino e aprendizagem de Fisica.
Acredita que esse conhecimento é fundamental na vida de seus alunos. Entretanto, as
condicdes de trabalho, prejudicada com a soliddo da profissao, ndo corroboram para gerar
processos de reflexdo e mudangas (mesmo que de forma lenta e gradual). A essa realidade
somamos o “desencantamento” do aluno pela escola.

Inferimos que embora a professora Rita reconheca a importancia da formacgédo do
sujeito para sua atuacdo em sociedade, apresenta concepcdes de resignacdo, de acomodacao,
de que nem todos podem aprender, nem todos querem aprender. N&o criticamos 0 seu
posicionamento, fruto de anos de trabalho solitario. Todavia, entendemos que possibilidades
de parcerias de formacao e possibilidade de reflexdo da pratica pode se mostrar um caminho
de ampliacdo da compreensdo dessa realidade, e de mudancgas (quando estas se fizerem

necessarias), condi¢cdes que buscamos evidenciar a partir de nossas analises.

5.2 As palavras dos Estudantes

Nosso acesso as palavras dos estudantes se deu por meio de grupos focais, que seguem
uma dinamica bem distinta da entrevista individual. A condugdo segue o teor de uma
conversa entre os sujeitos, que falam ao mesmo tempo, concordam, discordam, enfim, é um
material rico e complexo, que exige tempo e concentra¢do do pesquisador no momento da
transcrigdo. Todos os grupos focais foram gravados em audios para posterior transcrig&o.

Considerando a quantidade de dados gerados, apresentaremos recortes das
discuss0es, ja que, pelo nimero de paginas, seria inviavel apresentar o material na integra.
Optamos por apresentar as analises dos grupos comparativamente questdo a questdo,
organizados para a compreensdo de suas vozes a partir de trés pontos: Aspectos relacionados

a escola; Aspectos relacionados a Fisica e a préatica docente; Possibilidades de mudancas na
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escola. O acesso a esses pontos se deu pelas questdes discutidas nos grupos. Identificamos
0s grupos focais pela sigla GF1 para o Grupo Focal 1, e GF2 para o Grupo Focal 2.

J& apresentamos os estudantes anteriormente, vamos retomar apenas para nos
situarmos. O GF1 foi formado por sete estudantes trabalhadores (trabalhavam no periodo da
tarde). Encontramo-nos no dia 10 de julho de 2018, eu, Laisa, Joyce, Leandra, Jessica, Jorge,
Marcos e Manoel.

O GF2 teve caracteristicas um pouco diferentes, foi formado por doze estudantes que
ainda ndo trabalhavam. Nos encontramos ja no fim do semestre, dia 04 de dezembro de 2018.
Estando presente, eu, Wagner, Murilo, Paulo, Angela, Joaquim, Mauricio, Luis, Michel,

Julio, Ema, Anastacia e Alice.

5.2.1. Aspectos relacionados a escola

Para evitar uma anélise repetitiva, optamos por apresentar a compreensdo da fala dos
GF1 e GF2, de acordo as questdes formuladas, simultaneamente. Para tanto, organizamos 0s
depoimentos dos grupos em quadros, considerando sempre o lugar de fala dos sujeitos, bem
como suas peculiaridades (um grupo trabalhador/estudante e o outro somente estudante).

Antes de apresentar os dados, consideramos importante descrever, de modo
sintetizado, nossa impressao inicial sobre os grupos. O GF1, formado por sete estudantes
trabalhadores que demostraram entusiasmo em responder, opinar, em ser ouvidos, aspecto
considerado importante pelo grupo. Nesse grupo ficaram evidentes as influéncias da
condic&o laboral dos sujeitos. Tal encontro ocorreu ao fim do primeiro semestre.

O GF2, constituido por doze alunos foi informado antecipadamente, sobre o limite de
participantes (doze) no grupo, e se organizaram e decidiram participar juntos. No desenrolar
de nossa conversa, percebi maior dificuldade para expressarem suas ideias. Entretanto,
tivemos algumas divergéncias de opinides, que consideramos importantes no posicionamento
do grupo. Alguns alunos (os mais timidos, e outros que demonstraram pouco interesse pelos
temas) falaram pouco, se posicionando de maneira sucinta, as vezes apenas concordando com
uma ou outra opinido, denotando falta de dialogo mais fluente entre eles.

Inicialmente, solicitei aos participantes uma breve apresentacdo que auxiliasse
posteriormente, no momento da transcricdo. No GF1, todos se apresentaram falando nome,
idade, funcéo e o local de trabalho. No GF2 falaram nome e idade. Em seguida avisei que
iriamos conversar sobre alguns temas, e pedi que ficassem livres para expressarem suas

opinides entre si.
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Organizamos as analises por eixos tematicos de acordo com as questdes abaixo:

1) Que acha da escola? Vocé gosta da escola?

2) Por que vocé vem a escola?

3) Vocé acha importante estudar?

4) Como vocé acha que é a escola: baguncada, organizada?

5) E vocé? Como se comporta?

6) O que aprende na escola ajuda na sua vida? Como?

O Quadro 4 contempla as respostas dadas a primeira questdo, a respeito da escola.

Quadro 4 - Que acha da escola? VVocé gosta da escola?

GF1

GF2

Alunos (juntos): Nao!! (falam juntos e risos)[...]
Joyce: Tem os pros e os contras. Um dos contras é
levantar cedo né...

Leandra: E acordar cedo é ruim

Joyce: E passar estresse... Mas tudo bom...

Laisa: E e aguentar alguns professores também...
Jessica: Isso é o pior...

Leandra: Mas o bom é que estamos garantindo
nosso futuro né...

Alunos (juntos): E...

Joyce: E isso que me motiva... risos

Laisa: E isso que me motiva também... E a
merenda... risos

Jorge: Ah a merenda é boa...

Jessica: E mesmo...

Pesquisadora: E pra vocés meninos?

Marcos: Mesma coisa também, ndo tem o que
falar...[...]

Pesquisadora: Entdo vocés gostam em certas partes
eem..

Leandra: Em outras partes no...

Joyce: Sempre é assim, acho que é a lei da vida...
Pesquisadora: Se vocés fossem elencar os pontos
principais assim de gostar é?

Alunos (juntos): Merenda...

Jorge: E o estudo também né, pro futuro...

Layne: N&o... é...

Jessica: Educacéo Fisica...

Marcos: Educacédo Fisica, futsal, so...

Laisa: Recreio... Recreio é o melhor... [...]
Pesquisadora: E de ndo gostar?

Manoel: Professores.

Joyce: Ser uma obrigagdo. [...]

Manoel: Alguns professores...

Joyce: Por que quando se torna uma obrigacdo a
gente vai achando muito chato. Mas a gente tem que
continuar, primeiro porque é obrigatorio, senédo o
conselho tutelar vai bater na sua casa, e segundo
porque vocé tem que garantir o seu futuro...
Marcos: A vontade de desistir é grande...

Alunos (juntos): Alguns disseram opa, eu sim,
massa...

Paulo: Mais ou menos.

Mauricio: Faz parte da nossa vida, tem que vim
né.

Wagner: Eu acho que tem diferenca entre outras
escolas, aqui ndo muito metido sabe, boy. Aqui é
mais humildade. Fala ai...

Pesquisadora: Podem falar... E vocés gostam da
escola porqué?

Murilo: por que é grande... risos.

Mauricio: eu gosto de estudar. (falou em tom
irdnico).

Angela: Pra garantir o futuro.

Murilo: gosto de fazer novas amizades, educacéo
Fisica

Pesquisadora: E vocés meninos, gostam da
escola?

Joaquim: Gosto de estudar. Risos. [...]

Jalio: E bom pra ter um melhor conhecimento,
€ssas coisas...

Anasticia: A gente aprende mais e convivios
diferentes com cada um.

Angela: Eu acho que é a escadinha do nosso
futuro, tipo, cada ano gue a gente vai passando a
gente vai ganhando conquistas e aprendendo
diversas coisas que a gente vai usar pro futuro
também.

Pesquisadora: Vocés concordam com a Angela?
Alunos (juntos): Sim!! Opal!!
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Alunos: Todos riem... (concordando com a
afirmacgdo do colega).

Joyce: Exatamente, a gente pensa, mais bora la...
Laisa: Ainda mais quando tem alguém na sala que
vocé ndo se da bem... Ai vocé fala... gente ndo vou
aguentar ir pra escola mais... Mas tem que ta la né...
Todo dia...

Fonte: Pesquisa de campo — 2018.

Em relacdo ao GF1, parece nitido que os alunos possuem uma imagem negativa da
escola, buscam elementos que justifiquem esse posicionamento de rejeicdo a escola, e
aspectos que podem ser considerados positivos. O GF2 parece mais inseguro em afirmar que
ndo gosta da escola. Entretanto, quando mencionaram gostar de estudar, fizeram em tom de
brincadeira (ironia), discordando do posicionamento afirmado, evidenciando que ndo é
exatamente o que pensam.

De certo modo, ja sabemos que os estudantes ndo “morrem de amores” pela escola.
Contudo, ao fazermos uma pesquisa desta natureza percebemos o quanto a escola esta
distante de sua funcgdo. Perceptivel, sobretudo, & medida que os estudantes ndo mencionam
sobre a aprendizagem dos conhecimentos acessiveis pela escola. Relacionam os estudos a
uma “garantia” do futuro, que parece atrelar-se mais a certificacdo, do que aos conhecimentos
em si. Relatam também sobre coisas que consideram prazerosas, como o intervalo, a
merenda, que apesar de fazerem parte da escola, ndo dizem respeito a sua principal funcéo.
O Unico componente curricular citado é a Educacdo Fisica, e mesmo sobre ele, os estudantes
ndo mencionam a aprendizagem, aparentam relacionar mais as atividades préaticas
relacionadas aos jogos.

Para Vasconcellos (2009) essa crise é dimensionada por varios fatores: crise do
vinculo do aluno com a escola, crise no sentido do estudo, crise da afei¢cdo do aluno pelo
professor, crise dos limites comportamentais e crise das possibilidades educativas. H4 uma
crise generalizada de sentido para coisas, e isso acontece nos diversos niveis (individual,
institucional, nacional e mundial). Cerca-nos um sentimento geral de desorientacdo, de
desordem. Existe uma desconfiangca no que diz respeito a razéo, ninguém sabe ao certo para
onde o mundo esta caminhando. A verdade é que “ha muita ddvida sobre o que é certo e 0
que é errado; a percepgdo de muitos é que os valores estdo invertidos, que houve o
esfacelamento da tradicdo” (VASCONCELLOQS, 2009, p. 64).

E contribui para esse cenario 0s meios de comunicagao, que passam uma mensagem
incerta, por um lado valorizam os estudos, pregam que estamos na sociedade do

conhecimento, a0 mesmo tempo em que anunciam que s6 os melhores terdo lugares, s6 0s



150

melhores sobreviverdo. Por isso vivem angustiados os jovens e até mesmo os adultos com
maior Sensibilidade, porque se veem forgados a “jogar” um jogo de competi¢do violenta
(VASCONCELLOQOS, 2009).

Essa atmosfera de inseguranca, de ndo reconhecimento da importancia da educacgéo
formal esta na escola, manifestando-se de varias formas, “[...] uma das mais dificeis de
enfrentar é a absoluta auséncia de atribuicdo de sentido ao estudo por parte dos alunos. A
pergunta “estudar para qué?”, parece-nos, nunca esteve tdo forte na cabega dos alunos como
agora” (VASCONCELLOS, 2009, p. 64-65).

Nesse contexto de imprevisibilidade e mudancgas, o0s estudantes parecem néo
estabelecer uma relagdo de identidade com o saber. Tornam-se cumpridores de obrigagdes,
fazendo uso do “minimo de energia” possivel nas atividades e situagdes propostas pela
escola. Evidenciando que novas relacdes com o mundo precisam ser desenhadas para que 0s
saberes se relacionem com os estudantes ndo apenas na dimensao cognitiva ou didatica.
Muitos estudantes vivenciam um comportamento mediante o saber que néo é pertinente para
ser bem-sucedido na escola, ndo ultrapassa da ndo-posse para a posse do saber. “Esta relagao
epistémica esta encarnada no corpo do aprendiz engajado” (SILVA, 2001, p. 192).

A medida que intentamos conhecer a rela¢do do aluno com o saber, compreender o
entendimento que ele tem desse saber para sua vida, questionamos, por que eles vém a escola,

que apresentamos no Quadro 5.

Quadro 5 — Por que vocé vem a escola?

GF1 GF2
Laisa: Obriga¢do... [...] Wagner: Pro conselho ndo ir atrds... Ndo! Tem a
Leandra: Pra aprender... parte da necessidade, mas ninguém gosta de vir para

Joyce: Também pra aprender... Tirar nota pra passar | escola. Mas quando chega aqui a gente sabe o tem
de ano, pra eu ir pro terceiro, pra passar de ano e ir | que fazer, e faz.

pra faculdade... Angela: Eu gosto de ir para escola porque eu
Alguns alunos: pra ser alguém na vida... acredito que a gente indo para escola a gente vai ter
Joyce: ndo necessariamente ser alguém na vida, por | um futuro melhor, entdo néo tem essa de preguica,
que [...], tem outros caminhos, nem todos tem a mesma | ta tudo bem, tem dia que vocé tem preguica, mas se
oportunidade que a gente, e podem sim ser alguém na | vocé tem preguica e vocé vai € porque vocé ta
vida sem ter uma faculdade, mas é conquistar um | entendendo o que é o que realmente a escola quer
objetivo né... Se eu tenho um objetivo que é entrar numa | trazer para a gente.

faculdade, eu vou estudar pra entrar na faculdade, por | Michel: andar de 6nibus? Risos... [...]

isso eu t6 na escola. [...] Wagner: Dai ndo é nem gostar muito da escola, tipo
Marcos: ah porque é uma obrigacao [...]. eu tenho os amigos que vocé gosta ai... pa. E legal
Laisa: E porque vocé também quer ser alguém na vida | também né, ai nos tudo... aproveita...

também né... Angela: O legal também é que é um lugar que tem
Jorge: Vocé ndo quer ser alguém na vida? gente da nossa idade, que entende o que a gente
Marcos: Também... [...] passa e também ta passando por aquilo. Ai a gente

Joyce: Eu ndo acho que é s6 pra ser alguém na vida... | meio que compara nossos casos e conversa.
Porque [...] meu pai ele estudou até o nono ano, ¢ ele é
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alguém na vida. [...] Ele sustenta a minha familia. Ele | Murilo: A escola fica marcada na sua vida. Vocé

¢ alguém, mas ndo tem faculdade, entendeu? estuda desde crianca né, vocé estuda tipo de
Pesquisadora: Entdo porque vocés acham que a gente | pequenininho e fica a vida inteira estudando. Tem
usa esse termo, ser alguém na vida pela escola? gue aproveitar esse tempo, pra vocé ter um bom
Laisa: Porque é o que a escola passa também né... futuro, pa. Por que se ndo vai depender da sorte.

Joyce: Que vocé precisa de uma faculdade pra vocé
crescer, pra ser alguém na vida, eles estdo impondo.
Jorge: E tentando convencer a gente que....

Laisa: que a gente tem que fazer.

Leandra: Pra gente ser alguém na vida pra eles...
Laisa: a gente é quase obrigada a fazer...
Pesquisadora: E vocés acham que nem sempre...?
Joyce: N&o. Mesmo tendo mesma oportunidade de
estudos ninguém conhece 0 que se passa na casa da
pessoa, ou ha vida da pessoa. Muitas vezes ela néo vai
conseguir terminar o Ensino Médio e ir para uma
faculdade e ndo necessariamente vocé tem que terminar
o Ensino Médio e ir para uma faculdade.

Fonte: Pesquisa de campo — 2018.

No momento em que sdo questionados porque vem a escola, expdem elementos, que
nos vao auxiliando compreender a relacdo com a escola. Outra vez comparece 0 quesito
obrigacao, mas surgem outras dimens6es, aprender e ser alguém na vida.

Percebemos que para o GF1, a relacdo de ir a escola vincula-se a alguns objetivos,
mormente, passar de ano, tirar notas, ter a possibilidade de ir para o ensino superior, e ampliar
as oportunidades de trabalho. Os objetivos estdo relacionados com a certificacdo, com o
acesso ao mercado de trabalho, ndo com o desejo de aprender, de apreender o conhecimento.
No GF2 comparecem fatores como amizade, entendimentos, compartilhar a vida de jovem,
conviver com pessoas que entendem a fase que estdo experenciando. Aqui também néo
notamos indicios do desejo de aprender ou buscar o conhecimento.

Na viséo de Charlot (2012, p. 143-144) ocupamos um lugar no mundo, e a partir desse
lugar exercemos uma atividade sobre 0 mundo. Por isso que a atividade do estudante dentro
e fora da sala de aula é importante para fazer-nos entender o que esta ocorrendo na escola.
Pautado em Leontiev (1984), o autor explicita o conceito de atividade, que define como “uma
série de acOes e operagBes, com um motivo e um objetivo. Por que faco isso? E o motivo.
Para que faco isso? E o objetivo. Como atingir esse objetivo? Realizando agdes, que
requerem operagoes”. Nessa perspectiva, uma atividade tem, obrigatoriamente, um sentido,
uma eficécia. Sendo eficaz quando as operacdes possibilitam chegar ao resultado esperado.
E da relag&o entre motivo e objetivo que depende o sentido da atividade. Se coincidirem seréa
uma atividade, caso contréario, sera apenas acao.

Essa compreensdo é fundamental para nossa pesquisa. O relacionamento do sujeito

com a escola (e com o conhecimento) esta intrinsecamente ligado ao objetivo dessa formacéo
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escolar para ele. Se objetivo for tirar nota, passar de ano, tirar o diploma para adentrar o
ensino superior, fazer amizades, ele ndo estabelecerd uma atividade com a escola, ficard no
campo da acdo. “Usemos um exemplo proposto pelo proprio Leontiev. Se eu estiver lendo
um livro para preparar um exame, € uma a¢do, ndo é uma atividade: o0 motivo (o0 exame) néo
coincide com objetivo da acdo (conhecer o conteudo do livro)”. Agora, “Se eu estiver lendo
o livro por interesse pelo contetdo (motivo), trata-se de uma atividade. Essa distin¢éo entre
acdo e atividade é interessante por destacar as eventuais defasagens entre os resultados de
uma a¢ao e seu motivo real” (CHARLOT, 2013, p. 144).

Por outro lado, estes estudantes sdo filhos de trabalhadores que ndo acessaram a
educacéo superior. Eles falam desse lugar. A defesa de que os estudos colaboram para “ser
alguém na vida”, pode estar relacionada as dificuldades enfrentadas no proprio ambito
familiar, das necessidades para o sustento e das poucas oportunidades. Sem perder de vista o
contexto: vivem em uma cidade pequena, onde as oportunidades de trabalho acabam sendo
cada vez mais escassas.

A escola acaba sendo reconhecida cada vez mais como a estrada para o emprego, e
cada vez menos como lugar de saber. Entendimento que pode ser encontrado no discurso
dos pais, das escolas, dos politicos, dos meios de comunicacdo, tendo se mostrado
predominante, também, na fala dos alunos (CHARLOT, 2013).

A partir dos dados de suas pesquisas sobre a relacdo do aluno com a relagdo do saber
Charlot (2013, p. 153) afirma que “muitos alunos vao a escola para passar de ano, receber
um diploma e ter um bom trabalho mais tarde”. Nao podemos perder de vista que “essa
posicdo € realista, claro estd, mas o problema € que cada vez mais alunos frequentam a escola
apenas para isso (e, claro, para ver os amigos). A escola como lugar de saber estd ocultada
pela escola como promessa de insercdo socioprofissional”.

Outro ponto importante apontado pelo GF1, foi colocar em xeque a expressdo “ser
alguém na vida” dimensionada pelos estudos. O posicionamento de reconhecer que “‘ser
alguém na vida” ndo estéd ligado unicamente ao estudo, evidencia maturidade. Vivemos em
uma sociedade alienada que valoriza o “ter” ao invés do “ser”. Ter um diploma ou ser um
bom profissional? Sabemos que uma significativa parcela da populagdo ndo ingressa no
ensino superior, e muitos ndo alcangam qualificacdo profissional ou uma profissdo, mas
ingressar no ensino superior também nao é garantia de ter um bom trabalho, ou uma carreira
profissional estavel.

Esse entendimento é complexo. Porque sabemos que o mercado de trabalho de um

pais capitalista, pautado em um sistema neoliberal, é cada vez mais competitivo e
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massacrante. Por outro lado, ele massifica uma quantidade de profissionais formados em
nivel superior para baratear a mdo de obra. Hoje existe um contingente grande de
profissionais formados em nivel superior, que ndo consegue emprego em sua area. Nesse
viés, a correlacdo direta entre estudo e sucesso ndo existe.

No entendimento de Vasconcellos (2009) ainda que obsoleto o discurso de que a
escola é responsavel por formar o cidaddo, no fundo sabemos que o estimulo das familias e
mantenedoras era outro. Estava vinculado a necessidade de qualificar méo de obra para o
mercado de trabalho e propiciar ascensdo social do sujeito. Mas isso ndo ocorre (mais) de
modo direto. Vivemos a “queda do mito da ascensdao social por meio da escola!”
(VASCONCELLOQOS, 2009, p. 65).

O autor apresenta um esquema para ilustrar a problematica:

Quadro 6 - Crescimento de diplomados x queda da necessidade

Crescimento dos diplomados Queda da necessidade de mao de obra
qualificada
Aumento do efetivo do nimero de vagas no ensino | Altissima concentracdo de renda
fundamental e médio na escola publica Pequeno crescimento econdmico (ou recessao)
Aumento efetivo no nimero das vagas no ensino | Importacdo de tecnologia
superior, especialmente na escola particular Robética na indUstria; Informatica nos servicos
Mais alunos formados Menos empregos
Resultado:

| Mais individuos com diploma na méo e desempregados! |
Fonte: VASCONCELLOS (2009, p. 65).

O GF1 discute que uma correlagdo direta entre estudos e sucesso, ¢ “vendida” pela
escola, como se fosse uma forma de mostrar sua utilidade e importéncia para a vida dos
sujeitos. Apresentam o entendimento de que ndo é porque nao tenho estudos que sou
ninguém. Vocé ¢ alguém na vida quando “da conta do recado”, quando sustenta sua familia,
e da a ela condicBes dignas, mesmo sem o estudo. Finalizam com um posicionamento
relevante que diz respeito a liberdade de escolha. Joyce afirma que ndo é porque estou
estudando que tenho que ir a uma universidade. Evidenciam que apesar da importancia dos
estudos, eu poderia escolher ndo estudar, e desbravar um caminho profissional que nao
“dependa da educagdo superior”.

Na sequéncia questionamos sobre a importancia do estudo, apresentada no Quadro 7.
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GF1

GF2

Alunos (juntos): SIM! [...]

Marcos: E importante, mas, é cansativo.

Joyce: A gente estd colocando s6 0s pontos
negativos... Pra adquirir conhecimento. A escola
ndo passa apenas matéria, mas como viver em
ambientes com pessoas, entendeu? [...]

Marcos: Para ter um futuro melhor né [...]

Laisa: E pra ter um futuro melhor... igual a Joyce
disse, 0 pai dela ndo terminou os estudos mas ele
sustenta 14 a casa dele, os filhos dele e tal. Mas
estudar também...

Leandra: Ajuda um pouco...

Laisa: E ajuda, claro que ajuda, muito...

Jorge: Facilita muito!

Laisa: E facilita muito, te d& mais oportunidades,
entendeu? Vocé pode fazer uma faculdade, pode
conhecer lugares novos, sei 14 [...]

Joyce: Eu acho que é conhecimento. Adquirir
conhecimento de forma geral, ndo apenas
conteudo... Geral, por isso é importante estudar. [...]
Porque hoje em dia uma pessoa que nao tem estudo,
pelo menos o ensino médio ndo tem muitas chances
de trabalho, ndo tem muitas chances pra frente.
Porque pra vocé entrar numa empresa, em algum
lugar, vocé tem que fazer um cursinho ou um
concurso publico. Entéo vocé tem que ter a base que
¢ 0 ensino médio. Entdo é primordial estudar.
Todos: Concordamos...

Alunos: SIM. E importante.

Julio: Pra vocé ter mais conhecimento sobre as
coisas.

Wagner: Nao pra ter um conhecimento, pra garantir
um futuro.

Mauricio: O burro mais mesmo assim... se Voce...
Wagner: Eu nao quero estudar s6 pra ter
conhecimento. Eu quero estudar pra ser alguém.
Angela: Na verdade... se estuda [...] pra garantir os
dois, o conhecimento e o futuro. Porque se a gente
vai no servico que que adianta, eu td aqui na escola
entdo sobre s6 contar com a... Ensino médio
completo entdo s6 assina la, eu ndo preciso ir pra
escola, precisa do conhecimento também no servico.
Pesquisadora: Concordam, discordam?

Angela: Se vocé discorda entdo fala o que vocé
acha...

Wagner: Eu discordo. Eu estou estudando pra ter
um trabalho melhor né. N&o s6 pra conhecimento.
Se eu for estudar s6 pra conhecimento eu vou viver
de que? Se eu for estudar s6 pra conhecimento...
Tipo, conhecimento eu jé tenho. Eu ja sou esperto
bastante sem estudar. Se eu tivesse mais eu seria
mais inteligente do que todos. Entdo, eu quero ter
um trabalho melhor.

Mauricio: E como que vai ter um trabalho melhor
sem conhecimento?

Angela: Ai meu Deus do céu, ndo... Eu falei que tem
que ter os dois. O conhecimento, e vocé ter o negécio
la escrito que vocé tem o ensino médio completo.
Entdo ndo tem como vocé ir num servico que vocé
tem o negdcio 1a completo e ndo ter o conhecimento,
entdo vocé vai ta fazer o que I4...

Fonte: Pesquisa de campo — 2018.

Os estudantes do GF1, apesar de ndo gostarem da escola, a consideram importante.

Conceituam a escola como a instituicdo responsavel para auxiliar no processo de aquisicao

de conhecimento, socializagdo do estudante, possibilitar um futuro melhor, ampliar as

oportunidades de trabalho, cumprimento as normas. Acham importante estudar. A relacéo

com o conhecimento, aspectos de socializacdo e formacdo geral também sdo citadas.

Na discussdo do GF2 embora considerem importante estudar, comparece um impasse.

De um lado, Wagner® defende que busca “na escola” possibilidade de emprego e um futuro

melhor, possivel por meio da certificagdo, ndo do conhecimento construido nesse percurso.

Deixa claro, a partir de sua afirmagdo, que reconhece pouco como 0s conhecimentos

escolares podem possibilitar uma compreensdo mais ampla da vida. De modo enfatico,

6 A fala do Wagner é compativel com seu comportamento em sala de aula. Falta bastante, conversa
bastante, parece ndo se interessar pelo que ¢ trabalhado na escola.
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afirma que “conhecimento eu ja tenho. Eu ja sou esperto bastante sem estudar”, e que precisa
de melhores oportunidades. Por outro lado, Angela e Mauricio questionam se isso € possivel:
ter melhor trabalho sem o conhecimento, e destacam que as duas coisas sdo necessarias. A
analise desse momento permite levantarmos algumas hipéteses para interpretacdo das falas.
Primeiramente, Wagner parece remeter os conhecimentos da escola aos conhecimentos de
senso comum, ndo valoriza a formacdo dos saberes oportunizados pela formacéo escolar,
saberes que séo trabalhados unicamente na escola e ndo séo desenvolvidos de modo “natural”
ou pura descoberta. Em segundo lugar, parece se preocupar com uma ocupacdo no mercado
de trabalho, com o futuro, aparentando nao ter muitas oportunidades. Por outro lado, o
restante do grupo evidencia ndo compartilhar suas ideias, defendendo que saberes
importantes s&o trabalhados na escola, e que isso interfere em seu desempenho futuro e nas
oportunidades de trabalho.

Embora compareca, de modo mais expressivo, a relacdo com o conhecimento, 0s
estudantes permanecem vislumbrando essa aquisi¢ao na perspectiva do mercado de trabalho.
N&o podemos ser ingénuos a ponto de ndo considerar que a busca por oportunidades no
mercado de trabalho influencie as escolhas dos estudantes. De todo modo, no contexto
econémico, quando “todos” t€ém o diploma, o0 que seleciona os sujeitos € o conhecimento, as
vivéncias, a facilidade de se comunicar, trabalhar em equipe, liderar um grupo, [...]. Mesmo
sendo importante (e deve ser um direito de todos) a formacdo em nivel de ensino medio, o
diploma nédo é suficiente. A forma como o sujeito se relaciona com o conhecimento na
instituicdo escolar é responsavel (também) por possibilitar éxito, seja no trabalho, seja no
ensino superior.

E que apontamos anteriormente. No raciocinio atual dominante, os estudos se
associam a tirar boas notas, passar de ano, ter aprovacao no vestibular, conseguir um bom
trabalho. O objetivo e motivo séo discrepantes. E nessa configuracdo nao existe atividade. A
escola deixou de fazer sentido para o aluno em relagdo aos saberes. O que acaba sendo
realizado na escola € uma serie de acOes, de trabalho alienado. Os estudantes consomem
energia em cumprimentos de obrigagdes, normas, ter boas notas, “mas foram desapropriados
e desapropriam a si mesmos do sentido do que fazem. Quando a atividade escolar perde a
sua especificidade, apenas sobra um trabalho alienado, quer se trate do aluno ou do professor.
E esse trabalho, temos de admiti-lo, é chato, muito aborrecido” (CHARLOT, 2013, p. 154).

Por isso a dificuldade de mudanca. A realidade ndo depende s6 do professor e da
relacdo/atividade que mantém com o conhecimento e com 0s seus alunos; mas também da

relacdo/atividade do aluno (enquanto sujeito) que mantém com o conhecimento, com a
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escola, com os professores e com o que e firmado em sala de aula. Quando tudo é definido

por meio de a¢des desvinculadas da aquisicdo do conhecimento, torna-se trabalho alienado.

E ndo € novidade, a fala de nossos sujeitos mostra isso, afirmam que ndo gostam da escola,

porque como Charlot (2013) disse, quando se perde a atividade escolar mantemos um

trabalho alienado. Esse trabalho é chato e aborrecido.

Na sequéncia questionamos o que achavam da escola (Quadro 8). O GF1 apresentou

uma longa discussdo com riqueza de argumentacdes. J& 0 GF2 apresentou o tema de modo

mais sintético, como pode ser visto a seguir.

Quadro 8 - Como vocé acha que € a escola: baguncada, organizada?

GF1

GF2

Jéssica: Uma prisdo... (risos)...

Joyce: Eu ndo acho que é baguncada, porque como
ela diz, parece uma prisdo. Mas ela preza bastante
pela seguranca, e a forma como ela é trabalhada néo
acho desorganizada. Tem poucos alunos na escola...
Laisa: Eu também acho [...].

Joyce: O ensino dela é maravilhoso, eu gosto. Claro
que a gente ndo pode comparar com outras escolas
particulares, mas esta bem proximo [...]

Manoel: T4... é muita pressdo em cima de vocé, vocé
nado pode fazer nada, vocé néo pode beber dgua, vocé
ndo pode sair no banheiro. Tem gente que tem
problema intestinal e ndo pode sair ir no banheiro[...]
Joyce: [...] aqui é uma escola, se vocé quiser tudo
liberado ndo vai ser, por que aqui ndo é a sua casa
entendeu? [...]

Jorge: Ai se for tudo liberado que vira bagunca...
Joyce: Em todo lugar tem regras, na minha casa tem
regras, por que na escola seria diferente? Aqui vocé
tem que estudar, agora se vocé vir com a intencdo ah
n&do posso nem conversar, ndo posso nem ficar saindo
da sala, nem ir no banheiro... Poder vocé pode, mas
ficar saindo toda hora também néo é legal [...] Tudo
tem regras. [...]

Laisa: As vezes eu acho que é muito rigido. Muito
rigido mesmo. Esses dias falaram que ninguém ia
poder ficar nos corredores mais na hora do recreio.
Mas nao tem necessidade sabe, sei la mano.

Jéssica: E se ficassem ia ganhar adverténcia [...]
Joyce: A questdo da liberdade do aluno em sala de
aula. A gente sé chega e eles passam o conteldo,
passa, passa, passa, passa, mas ele ndo pergunta pro
aluno se ele ta entendendo. N&o estou generalizando,
porque muitos professores sdo excelentes e
perguntam. Mas eles ndo d&o espaco para a fala do
aluno entendeu. E bem dificil ter. Eu sinto a falta do
dialogo assim. Porque é necessario.

Laisa: E as vezes até quando ndo entende né... Outro
dia, teve um professor na sala, ai a menina falou que

Wagner: Eu acho que a organizacdo aqui € boa
até, faz um trabalho bom, a bagunca té nos alunos.
Alunos: também acho...

Angela: Ela é organizada, e pelo fato da diretora
ser mais brava ai controla mais eu acho.

Wagner: O fato da diretora ser brava eu acho que
é desnecesséario, que nao precisava de tudo isso,
muito exagero. Mas é a vida.

Angela: Ela ndo tinha que ser brava, mas dessa
forma ela consegue controlar mais os alunos.
Porque ela ta chegando no corredor e os alunos ja
ficam a Maria®, a Maria e sai correndo pra se
esconder (risos), ou pra ir pra sala. Eu acho que
querendo ou ndo coloca medo, principalmente no
sexto ano. Eles acabam tendo mais respeito sabe.
Mas ndo acho certo dela ser brava. Eu acho que
ela podia conversar mais, falar um pouco mais
baixo também, j& ia ajudar.

Pesquisadora: O que mais vocés pensam? Todo
mundo acha que a escola é organizada? Alguém
acha que néo?

Todos permanecem em siléncio.

85 Nome ficticio.
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ndo tinha entendido, e ele falou eu vou trazer um
gravador pra gravar pra vocé. Vocé acredita que ele
falou isso?

Joyce: Néo é porque vocé é professor que vocé nao
vai errar, todo mundo erra entendeu, ai, se a gente ta
com uma divida e pede 14, eu quero que tira essa
duvida, e se a gente viu um erro na correcao a gente
vai falar professor por favor corrige comigo pra eu
poder entender o porqué dessa nota. Eu quero que ele
mostra o que eu errei e ndo apenas fala aceita e vai
sentar. Porque eu ndo vou aceitar uma nota que nao é
minha, entendeu? [...]

Laisa: Eu acho também que tem professor que ndo tem
mais condicdo de d& aula, € sério. [...]

Laisa: Ja passou da idade né, [...]

Marcos: Tem professora que eu acho que [...] passa
dos limites, qualquer coisinha ela implica. [...]

Laisa: A diretora também, a gente ndo pode esquecer
de falar. Ela é muito rigida também, eu acho...
Jorge: Mas eu acho que tem que ter um pouco de
limite também.

Laisa: Tudo bem, tem que ser rigido, mas ela
extrapola o limite.

Joyce: Em questdo da escola eu acho que ela rege a
escola super bem, agora na questéo pessoal, humana,
como tratar uma pessoa... é zero. [...]

Leandra: E depende do humor dela, ontem ela tava
um amor.

Jorge: E verdade... ontem ela tava um amor... Hoje
olhou praela, ela ja...

Joyce: Mas independente, tem que tratar as pessoas
com educacdo e respeito, porque isso vem de berco,
assim como ela passa para mim que educacéo e
respeito vém de berco, ela tem que comecar a utilizar
também né, ndo apenas falar da boca para fora...
Laisa: Porque ela ndo faz isso muito aqui n&o... [...]
E vérios professores também j& reclamaram dela, [...]
ela quer chamar atengdo chama num canto e ela fala
[...]. Como ela é autoridade méxima da escola quer
extrapolar na frente de todo mundo, para todo mundo
ver que ela é a dona do pedago. Mas ndo é assim...
tipo claro que o professor vai ficar com vergonha, tipo
aconteceu uma coisa na sala, tem que chamar atencéo
tem... mas ndo na frente dos alunos e muito mais 0s
professores né... [...]

Marcos: Que nem tipo a calca, eu acho que ndo
deveria usar a calca, teve pessoas que ela obrigou a
usar a calca...

Joyce: sendo teria que pegar transferéncia da
escola...

Marcos: E ela ameacou uma menina da sala...

Laisa: As vezes a pessoa ndo tem condic&o...

Manoel: Meu pai mesmo, ele pode parar de trabalhar
la para comprar uma calga... Ele falou negativo, eu
ndo vou conseguir pagar uma calca $ 60,00. O
governo pode dar, isso aqui ndo é escola particular
pra vocé comprar...

Laisa: Eu também, eu ndo concordo com a calca, mas
eu tive que comprar porque ela ligou para minha mae
para falar, [...] tipo tem gente que realmente ndo tem
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condicOes de comprar, e tipo as vezes a pessoa tem até
vergonha de falar que néo tem a condi¢do de comprar
[...] o uniforme de cima sim, mas a cal¢a néo...
Joyce: pra ter uma identificacdo. Mas a calga foge
[...], porque igual somos eu e meu irm&o também aqui
na escola, entdo sdo duas calcas, que d&o preco
consideravel...
Leandra: E ainda a camiseta tem que comprar, que é
obrigatério mesmo. [...]

Fonte: Pesquisa de campo — 2018.

A andlise dessa questdo mostra o lugar de fala dos alunos. Ou melhor, o lugar de
“siléncio”. A questdo dizia respeito a organizacdo da escola. E nesse sentido, principalmente
0 GF1, se posicionou sobre a forma como séo tratados, tanto pelos professores, quanto pela
direcdo. Apontamento que compareceu também na breve fala do GF2.

GF2 reconheceu que a escola é organizada, apresentando indicios dessa organizagdo
como uma forma de controle. Controle das a¢des, dos comportamentos. O dialogo dos grupos
contém aspectos importantes, principalmente o do GF1, que se posicionou criticamente as
formas de relacionamento vivenciados no espaco da escola. Contudo, tendo em vista
compreender a mobilizacdo do estudante nas aulas de Fisica (e sua relagdo com a escola),
algumas particularidades tornam-se relevantes.

Devemos considerar que as relacBes que os estudantes estabelecem com escola (e
com todos 0s sujeitos que a compdem) dizem respeito, também, a forma como sao acolhidos.
Se sdo tratados com respeito, terdo uma forma de relacionamento com a escola. Se forem
tratados com hostilidade, imposicdo, pratica do siléncio, indiferenca, terdo outro tipo de
relagdo com a escola, podendo até “abandona-la”, mesmo que permanega nela até “tirar o
diploma”.

Um diagnoéstico do sucesso ou fracasso do aluno ndo pode desconsiderar a funcao
(especifica) da escola na transmissdo dos saberes aos jovens, por isso deve pensar e
organizar-se para esse fim. Ndo pode desconsiderar a historia escolar do jovem que ocorre
em instituicGes escolares, através de praticas pedagdgicas nas quais as politicas e Idgicas
devem ser questionadas. Porque o vinculo com a escola ndo é somente um vinculo com um
estabelecimento abstrato, mas com uma institui¢cdo, uma turma, professores, que tem como
objetivo transmitir saberes aos alunos (CHARLOT, 1996).

Ficaimplicita a pratica do siléncio que perdura na escola. A ideia de silenciar o jovem,
de n&o oportunizar seu direito de fala, de fazer obedecer a ordens estabelecidas. De certa
forma de moldar o jovem a cumprir um papel que ja esta destinado a ele. Seja na sala de aula,
em momentos que lhe é negado o direito de réplica, ou quando suas palavras sdo

desconsideradas, ndo séo ouvidas. Seja no trato com os gestores da escola. Que impdem o
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uso de um uniforme, e sequer perguntam aos estudantes se concordam, e se todos teriam
condicGes de adquirir.

De fato, esse é um ponto critico, que extrapola o ensino de Fisica. Estamos formando
sujeitos, que deveriam ser expostos a multiplas situacdes de discussao e reflexdo de temas de
ordem cientifica, politica, social, cultural, etc. Mas isso parece ser reprimido no espaco da
escola. N&o basta constar nos objetivos dos projetos escolares a defesa de uma formacao para
0 exercicio pleno da cidadania. Deve existir (e promover) um real ambiente democratico e
dialdgico.

O educador que se assume democratico ndo pode abster-se do dever de, em sua préatica
docente, fortalecer a competéncia critica do educando, a sua curiosidade, a sua insubmissao.
E fundamental trabalhar com os estudantes, por meio de uma rigorosidade metddica, a
“aproximacdo” dos objetivos cognosciveis. Necessitando destacar que essa rigorosidade nada
se aproxima do discurso bancério, que defende praticas descontextualizadas, desarticuladas,
pautadas em “depositar” conhecimentos nos alunos. Nesse veio tedrico “ensinar ndo esgota
no “tratamento” do objeto ou do contetdo, superficialmente feito, mas se alonga a produgdo
das condicdes em que aprender criticamente € possivel”. Sem perder de vista que essa posi¢ao
implica ou exige “a presenca de educadores e de educandos criadores, instigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes” (FREIRE, 2016, p. 28).

Compreensao é atitude fundamental a todo o educador e educadora, e a todas as
instituicbes educativas. Posicionamentos que dizem respeito a ética também se fazem
presentes. Algo como fazer o que falo e ndo o que fago, parece recorrente no cotidiano da
escola. Quando o estudante questiona o professor sobre uma divida e o professor desdenha,
se omite, ndo estd cumprindo com os deveres de sua profissdo. Esta em falta com a ética. E
acaba por corroborar com a ma formacao do estudante, alimentando um “rango” do estudante
pela escola, com o desinteresse pelos estudos, com a visdo do professor como um profissional
“desqualificado”. Da mesma forma, o gestor, quando cobra uma postura educada e
respeitosa, tratando os estudantes com austeridade, esta em falta com “a corporificagdo das
palavras pelo exemplo”. Estdo em falta com a educagéo de qualidade. Estdo em falta com o
pensar certo. “Pensar certo ¢ fazer certo. [...]. Nao ha pensar certo fora de uma pratica
testemunhal que o re-diz em lugar de desdizé-10%. N3o é possivel ao professor pensar que
pensa certo, mas ao mesmo tempo perguntar ao aluno se “sabe com quem esta falando”.

(FREIRE, 2016, p. 34).

8 Grifos do autor.
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N&o é concebivel pensar os seres humanos distante da ética, quanto mais os que
fazem parte da experiéncia educativa. Quando transformamos a vivéncia educativa em
treinamento, em transmissao técnica, amesquinhamos o que ha de essencialmente humano
na agdo educativa, seu ato formador. “Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos
conteudos néo pode dar-se alheio a formacdo moral do educando. Educar € substantivamente
formar (FREIRE, 2016, p. 34).

A formacdo escolar é um todo. E por isso deve ser palco para o dialogo e analise
critica de situacGes. De maneira alguma deve reforcar o comportamento do jovem ao siléncio
que nada tem a ver com o respeito. Nao deve reforcar a obediéncia cega que nada tem a ver
com ser educado. N&o deve reforgar a aceitacdo compulsoria e submissdo que nada tem a ver
com concordancia por livre arbitrio. A forma como tratamos 0s estudantes, que sao sujeitos
e atores da sociedade, relaciona-se intimamente a sua mobilizacdo pela escola e pelos
conhecimentos trabalhados, bem como esta intimamente relacionada a manter a sociedade
como esta, ou a promover o questionamento do “destino”.

O fato é que mesmo silenciados na escola, os estudantes tém voz. Falam de um lugar.
Se posicionam. Tem uma réplica aos enunciados a eles proferidos. Devem ser ouvidos.
Mostrando ser esse um dos caminhos para envolver os estudantes no processo escolar de
modo mais efetivo, ja que “Analisar 0 que o sujeito faz com a linguagem (do ponto de vista
cognitivo e social) é uma via de acesso em direcdo ao saber e a situacdo escolar” (CHARLOT,
1996, p. 53).

A questdo seguinte intentou conhecer o comportamento dos estudantes (Quadro 9).

Quadro 9 - E vocé? Como se comporta?

GF1

GF2

Laisa: Eu acho que eu sou muito hiperativa... ndo
paro. Na sala converso bastante [...] sou aluna
ralando ali na base... N&do sou nem boa nem ruim
também [...]. Agora em casa eu acho que sou uma
boa filha, porque é sé eu e minha mée e meu irmao.
E sei l4... minha m&e me ensinou assim a ser uma
pessoa boa, porque tem que ser uma pessoa boa [...]
Jéssica: Eu sou uma pessoa que converso bastante.
Dou risada [...].

Leandra: Ah eu sou uma boa pessoa [...]. As vezes
eu falo bastante, s6 na sala que eu néo falo muito né
[...]

Joyce: Ah eu sempre fui quieta na sala, reservada,
até porque eu tenho que estudar. Mas em casa eu
sempre fui falante [...] antigamente eu relevava tudo,
eles (professores) falavam eu falava ok [...] (agora)
vou falar minha opinido, meu ponto de vista. [...]

Wagner: Eu acho que sou mediano. Tem hora que
eu t6 doido, tem hora que eu t6 de boa. Eu ndo sou
um mau aluno, mas sei la.

Murilo: Comigo esse final de ano eu sou doido
mesmo. Mas no comeco do ano eu fico na minha,
fago os negdcios. Ai quando té de boa, ah quando t4
de boa tipo eu fico brincando assim.

Paulo: Eu acho assim, que eu sou... Tipo assim eu
tenho capacidade, mas tipo eu converso demais. E
bagunco, ai os professores acabam pegando uma
certa...

Mauricio: Eu sou um aluno mediano.
Pesquisadora: Aluno mediano que vocés falam é o
que conversa um pouco e ficam um pouco quieto?
Alunos: Sim...

Luis: Sou um aluno mediano. Eu s6 néo faco tarefa
quando eu ndo entendo e quando esqueco.
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Como filha eu acho que sou uma boa filha [...] eu
ajudo meus pais [...].

Jorge: Ah eu sou bagunceiro [...] Mas sou aquele
aluno mais ou menos... faz bagunga, mas minhas
notas sdo meio razoaveis... Meio... Mas faco bastante
bagunca... Como a Laisa disse, também sou um
pouco hiperativo... ndo paro sentado, mas é mais
costume mesmo [...].

Marcos: Sou um aluno quieto, sossegado, na minha,
as vezes interajo...

Manoel: Ah eu sou bagunceiro, mas esse ano eu té
mais quieto...

Joyce: Eu acho que a era que a gente t4, tecnologica,
faz com que a gente fica muito hiperativo, porque é
muito informacdo, é muita coisa, de todos lados...
Entdo a gente fica sempre inquieto, porque com
tantas coisas que a gente tem para fazer... celular,
rede social, videogame, ndo sei 0 que, a gente sentar
numa cadeira e ficar olhando para frente ndo vai dar
certo. Muitas vezes ndo da certo... Porque eles véo
querer conversar, eles vao querer levantar entendeu,
ndo tem aquela que entra na sala e fica quieto, e
ficou quieto o dia inteiro e sai... Nao é assim hoje em
dia, tem que ter uma maneira de... tirar aquela
pressdo, ter uma aula mais diversificada... [...] Eu
falo que a gente ja sofre pressdo de todos os lados,
de todos o0s aspectos, até porque a geracéo de hoje é
a que tém mais indice de depresséo. [...]
Pesquisadora: E porque vocé acha que
acontece?

Joyce: Porque é muita pressdo, é pressao de todos
os lados, hoje é tipo aceitacdo... Muitas pessoas
acham que tem que ser aceita pra ser isso, pra ser
aquilo, eu acho que é muita pressao pra uma pessoa
sO entendeu? Ai acaba acarretando estresse,
ansiedade, tudo isso envolve a depresséo. [...] Ai a
gente acha que tem que encaixar em um padréo e ndo
é assim... A gente ndo tem que se encaixar... ai isso
acarreta varias coisas, ou até a escola... Nossa tipo,
eu tenho que estudar, tenho prova, mas pra frente
tem o vestibular... Nossa meu Deus ta perto, eu
preciso fazer vestibular, faculdade, e isso gera
ansiedade, estresse, vocé vai ficar louca. [...]

isso

Angela: Eu me acho capacitada, mas... eu sou
assim... tipo eu fico dando risada de tudo, eu
converso muito, e isso atrapalha. Porque, ou se eu
fago e termino ai eu ja vou e comego chamar os
outros pra conversar. Ou sendo faco rapido pra
poder conversar.

Michel: Eu me comporto, mas tem hora que eu nao
faco tarefa.

Joaquim: Eu sou um aluno mediano.

Jualio: Eu sou um aluno que tenho capacidade de
aprender. Porque quando eu pego pra fazer alguma
coisa, eu aprendo facil. S que muitas vezes a
preguica fala mais alto e eu nédo consigo fazer. Ai eu
deixo de lado, vou fazer outras coisas. Tipo, a tarefa
mesmo, trabalho. E dentro da sala mesmo, tem dia
mesmo que eu ndo té muito a fim de copiar, deixa de
lado e vai fazer outras coisas.

Ema: Eu me acho uma boa aluna, mas quando eu
ndo entendo uma certa matéria eu nem fago. Fico na
minha mesmo.

Anastacia: Eu acho que sou uma boa aluna, mas as
vezes eu nao consigo entender, [...]

Alice: Eu também, sou uma boa aluna, presto
atencdo nas aulas.

Fonte: Pesquisa de campo — 2018.

A forma como os grupos conduziram o dialogo em relacdo a essa questdo pode ser
considerada distinta. GF1, apresenta aspectos da forma como se comporta na escola, trazendo
tambem alguns elementos de como se comporta “na vida”, e reflete sobre como as
tecnologias tem influenciado o comportamento dos jovens na atualidade. Ja GF2 foca a
questdo no comportamento escolar, enunciando indicios de maior ou menor envolvimento
com a escola.

E importante resgatar que o GF1 é um grupo formado por alunos trabalhadores. Falam

desse lugar. Apresentam maior preocupacdo com o futuro, com o sucesso e/ou decepcoes.



162

Suas afirmagBes sdo mais criticas, e utilizam esse momento para exterioriza-las®’. Nesse
sentido a escola ndo se mostra atraente. Sentar, ficar quieto, copiar, ndo faz parte dos
interesses dos jovens atuais. Menciona ainda as cobrangas sobre o futuro, sobre aceitagéo,
padrdes, sobre obrigacdes e escolhas, situacGes que causam ansiedade nos adolescentes e
jovens, podendo tornar-se até mesmo uma depressdo. GF2, por sua vez, apresenta a relacdo
com a escola mais voltada com a performance pessoal.

Em direcdo analoga aos resultados apontados por Charlot (1996), notamos em ambos
0S grupos, a justificativa do comportamento associado ao desempenho pessoal. Se ha (ou
ndo) uma dedicacdo, se ha (ou ndo) um esforco individual. Alguns indicios evidenciam que
0 ambiente pode também influenciar no comportamento. Um ambiente “chato” acaba
“gerando” mais vontade de conversar, rir ¢ se distrair. A maioria dos alunos acaba por
confessar que conversa bastante, riem e baguncam. Outros se denominam alunos medianos,
que hora prestam atencéo e ora conversam. Poucas alunas afirmam ter uma boa conduta sem
mencionar algum comportamento que consideram negativo. A relagdo com o professor e com
a matéria (se gosta ou ndo) ndo sdo destacados pelos alunos como fatores que influenciam no
comportamento.

A importancia de ouvir os estudantes esta atrelada a Ihes dar o poder da palavra. De
ouvir o que eles ttm a dizer, o que pensam sobre a escola e como vivem na escola. A
organizacéo do discurso, a forma de proferir os enunciados, o sentido da palavra pronunciada
se funde e conecta com a acdo, conquista o poder da acdo. Da mesma forma, “palavra escrita
conserva este poder de ascendente sobre 0 mundo e contém elementos persuasivos capazes
de provocar a resposta do outro” (BUBNOVA, 2011, p. 23). Em nossa pesquisa, 0s elementos
da palavra escrita sdo também os elementos dos discursos pronunciados pelos alunos e
professora, traduzidos em letra, estabelecendo-se como voz escrita, e que deve provocar-nos
uma resposta.

Percebemos que embora ndo demonstrem uma dedicacdo expressiva aos estudos,
pontos criticos sdo apresentados pelo GF1. Os estudantes demonstram viver tensoes, que por
vezes ndo sdo consideradas pelos professores nos processos de ensino e aprendizagem. O
posicionamento mediante a tecnologia e a inquietagdo frente a um ensino reprodutivo,
memoristico e bancario, demonstra o uso da palavra para indicar caminhos para mudangas

na acdo. Da mesma forma que, perceber que o ensino da forma como esta estabelecido “tende

67 E interessante destacar que essa mesma percep¢ao é mencionada pela professora Rita em sua entrevista.
Os jovens tém acesso livre aos interesses individuais (principalmente as redes sociais, jogos, videos
etc.) e a escola, em seu formato obsoleto, tem ficado “para tras” na “lista de desejos” dos alunos.
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a nao funcionar” com a geragdo atual; bem como perceber no processo de construgdo da
identidade que as escolhas, as pressdes sobre aceitacdo e padrbes pressionam os jovens, é
fruto de um processo reflexivo. Isso indica que embora muitos tratem os jovens com um olhar
desconfiado, os definindo como descomprometidos e alienados, comparece um senso critico
importante e em pleno desenvolvimento. O que parece estar ausente é 0 espago para ouvi-
los, para ampliar as discussdes, ampliando também o poder de uma formacdo critica por meio
da educacéo escolar.

Concordamos com Giovinazzo Jr. (2015, p. 3) que devemos dar atencao especial a
vida do estudante do nivel médio. Existe “uma série de experiéncias fundamentais de
natureza intelectual, politica e social que podem proporcionar o desenvolvimento da
consciéncia e da sensibilidade, corporal e cognitivo, moral e da personalidade que n&o séo e
ndo tém sido promovidas nas escolas”. Quando acontecem sdo fruto de acbes especificas,
desenvolvidas por meio de projetos extracurriculares. Enquanto essa for a tendéncia
predominante no Ensino Médio, reverberando implicacfes na relacdo professor-aluno-
conhecimento, as reformas e propostas de inovacéo na educagdo néo alcancardo resultados
adequados. Pelo contrario, “a0 invés de escolas nas quais 0S jovens possam Viver
experiéncias significativas de formacdo, poderemos cada vez incentivar uma relacao a partir
da qual considerem o Ensino Médio apenas como passagem e prepara¢do para a sobriedade
da vida adulta”.

Na sequéncia apresentamos a ultima questdo deste eixo, que buscou conhecer como
os estudantes concebem a “utilidade” dos conhecimentos escolares para a vida. As respostas

estédo organizadas no Quadro 10.

Quadro 10 - O que aprende na escola ajuda na sua vida? Como?

GF1 GF2

Jorge: Ah... Depende... Murilo: Ajuda, conhecimento. Pode dar mais
Laisa: Nem tanto, porque eu ndo vou chegar na minha | educacéo né, as vezes.

casa, pegar uma régua e vou falar assim pra minha | Wagner: N&o, disciplina vocé ja vem de casa.
mae... vamos fazer o arroz aqui [...] coloca essa | Vocé jatem. [...]

formula aqui... ndo tem necessidade. Murilo: A sei l&. A escola muda a pessoa assim...
Leandra: Mas e o quanto de arroz... é sim... Wagner: Desde pequeno vocé ta escola, ai vocé
Jorge: Sim, mas usar uma Béaskara pra fazer o arroz | aprende a conta la de vezes, ai escrever, desde o
nao né... comego, mas depois do primeiro ano eu nao achei

Joyce: Observar comportamento assim da escola, dos | nada ndo, que me ajuda.

professores, o comportamento dos alunos, eu acho | Murilo: E quando é crianca ajuda, mas depois...
que tudo €é um ensinamento. [..]Desde o | Paulo: Ajuda. De uma maneira ou outra ajuda.
comportamento até as matérias, a gente estuda porque | Por exemplo, vocé t4 em busca de um emprego
futuramente a gente vai querer uma faculdade, isso | assim, ai eles ndo vao querer te contratar por vocé
vai cair na faculdade e vai até mais aprofundar, por | ser analfabeto. Ou se vocé vai trabalhar assim
isso a gente estuda. Nao que eu vou na padaria eu vou | num caixa e ndo sabe fazer conta.

fazer uma férmula la pra da tantos gréos de péo, de
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trigo, entendeu... Porque a gente vai escolher uma | Mauricio: Ah depende. Tem conta que o professor
area e dai isso facilita, mas eu acho que a escola | de matematica passa ai que eu acho que eu nunca
trabalha muito social também, é como se fosse | ia usar na vida.

sociologia... Apesar que a gente ndo ta trabalhando o | Luis: Acho que ajuda. Vixe, se vocé for querer
social em Sociologia... E uma critica... fazer uma faculdade, ai vocé estuda.

Laisa: Eu acho que [...] A gente gosta disso, tem que | Angela: Eu acho que ajuda a gente a se encontrar
estudar [...] para fazer uma faculdade, ndo sei o qué. | também, porque a gente decide o que a gente quer
Mas eu acho que na verdade, no fundo, eu ndo sei [...] | fazer, o que a gente quer ser na vida. E o0s
Todo mundo tipo tem medo... Sabe, de ndo estudar e | professores eles mostram pra gente as profissoes,
ndo conseguir ser alguém na vida, medo de | oque agente tem que fazer, como a gente tem que
desapontar [...] fazer. E a escola ajuda também a gente a ter
Joyce: Eu acho que isso mexe muito com a gente [...] | limites, e a saber dividir também as coisas, e viver
Laisa:[...] Tipo a gente quer fazer faculdade, a | com bastante gente.

maioria é dificil, de coisas que vocé vai ter que estudar | Michel: Eu acho que ajuda. VVocé ter algum tipo de
de verdade, e tipo, vocé estuda a vida inteira pra fazer | conhecimento, aprende a ler, o alfabeto.

aquilo, chega na hora vocé ndo consegue passar em | Joaquim: Ajuda, a se desenvolver, a ter
nenhum vestibular, ndo consegue nota no Enem... Ai é | conhecimento.

0 medo... Ai vocé, a pessoa fica destruida... Ai é hora | Julio: Eu também acho que ajuda. Vocé pode até
[...] nossa ndo quero mais. achar que ndo ta ajudando agora, mas, mais pra
Joyce: Minha mée sempre falou que a nota nunca vai | frente quando vocé for fazer uma faculdade, ou
definir a sua inteligéncia e quem vocé é... Mas mexe | abrir uma empresa, conquistar 0 seu Servico ou

com a gente... alguma coisa assim do tipo vocé vai precisar disso
Leandra: Mas doi né. [...] dai, 14 na frente. Eu acho que é isso.

Pesquisadora: E pra vocés meninos... Anastécia: Eu acho que ajuda na sua ortografia, e
Jorge: Ajuda mais pelo conhecimento mesmo. no nosso conhecimento e nas nossas formas de ver

Marcos: Ajuda em quase tudo. Porque hoje o que eu | a vida.

sei é por causa da escola. [...] Ah....aescrever, aler... | Ema: Ent&o... ajuda sim nas relagdes sociais que
iss0. Se eu nao tivesse estudado eu ndo sabia isso. a gente tem, no trabalho, e agora € importante j4,
mas la no futuro, 14 pra frente vai ser mais ainda.
Alice: Ajuda sim, porque garante o futuro.

Fonte: Pesquisa de campo — 2018.

As ideias sobre a utilidade da formacéo do ensino médio, pontuadas pelos grupos, nao
foi unanime, mas seguiram caminhos parecidos. Perpassam desde a relacdo de aprendizagens
de natureza pessoal, na qualidade das convivéncias € no manejo dos comportamentos com
outras pessoas; como aprendizagens dos conhecimentos de natureza escolar, que nos
auxiliam no dia a dia, ler e escrever, conhecimentos de matematica (fazer conta), e 0s
conhecimentos necessarios para galgar o ensino superior. E interessante apontar que os
estudantes relacionaram a utilidade dos conhecimentos se referindo mais aos conhecimentos
de etapas anteriores da educacgdo escolar (ensino fundamental — séries iniciais e finais).
Evidenciando que os grandes objetivos do ensino médio permanecem vinculados ao acesso
ao ensino superior e acesso ao mercado de trabalho; os conhecimentos trabalhados nessa
etapa da educacdo basica ndo se configuram (ou ndo sé@o reconhecidos) como relevantes na
formacéo dos sujeitos. Conferindo quase que todo o sentido de ir a escola (no nivel medio) o
acesso ao ensino superior e ter um bom trabalho.

Dados semelhantes foram encontrados por Charlot (1996) em pesquisa realizada com

jovens da periferia de Paris, na Franca, no final da década de 1980. Constatou que “para a



165

maioria dos alunos (cerca de 75%), ir a escola apresenta muito sentido: € preciso ir a escola
“o maior tempo possivel”, para mais tarde ter uma “boa profissdo”, portanto um “bom
futuro”, “uma bela vida” (ou ainda: uma “vida normal”) ” (CHARLOT, 1996, p. 55).

Confirmando que, existe incerteza, confusdo e ambiguidade na caracterizacdo da
funcdo do ensino médio para a formacdo do sujeito. Ela ndo € vista como uma etapa da
educacédo para vivenciar saberes, desenvolver aprendizagem, estimular o pensamento e a
criticidade, antes disso, é tida como um degrau para etapas subsequentes — 0 acesso ao ensino
superior e 0 acesso ao mercado de trabalho. E por isso dificil de produzir mudancas
(GIOVINAZZO Jr. 2015).

Essas incertezas causam angustias, porque o término da escolaridade ndo garante um
bom futuro, ou 0 acesso ao ensino superior, ou 0 sucesso na vida. Mesmo sendo jovens, tem
0 medo do fracasso. Evidenciando a necessidade de pesquisas que tenham como foco os
estudantes do nivel médio, para compreender essas pressdes vivenciadas em suas jornadas,
principalmente pelas cobrancas feitas nesse periodo, e para as quais ainda ndo conseguem
apresentar respostas. “E 0 momento em que deve chamar para si novas responsabilidades,
tomar decisGes e assumir compromissos e, a0 mesmo tempo, continuam sendo julgados
incapazes de fazer escolhas e de ser agentes de suas proprias vidas, sendo considerados
imaturos”. E um verdadeiro dilema, que por vezes, sio desconsiderados pelos professores e
gestores nos processos de ensino e aprendizagem, “espera-se que o aluno se torne agente do
seu proprio processo de formacdo, mas ainda Ihe é negada autonomia para a tomada de
decisdes mais importantes” (GIOVINAZZO Jr., 2015, p. 3).

Tanto nessa questdo como na anterior, pontos de ansiedade surgem no contexto do
didlogo. Todavia, o grupo (GF1) ndo questiona a formacao escolar. Parece focar nos préprios
méritos (ter ou ndo se dedicado o suficiente). N&do extrapolam a relacdo individual, sobre o
que € proporcionado como formacao a esse grupo, isto €, a qualidade da formacdo. Embora
seja fundamental o envolvimento individual do sujeito, mobilizar-se para os estudos, “o que”
e “como” séo trabalhados os conhecimentos na escola também influenciam no processo de
ensino e aprendizagem, precisam ser reconhecidos como relevantes, “fazer sentido”.

Ratificando que “os processos de mobilizagdo na escola ndo sdo suficientes para
compreender as historias escolares. E preciso identificar os processos de mobilizagio em
relagdo a escola”. Podem aparentar processos similares, mas Sd0 coisas distintas, “a
mobilizacdo na escola é investimento no estudo. A mobilizacdo em relagdo a escola é
investimento no proprio fato escolar; implica que se atribua um sentido ao préprio fato de ir

a escola e aprender coisas”. Por isso é necessario que o aluno se mobilize em relagéo a escola
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para que se mobilize na escola. O estudante que nao vé sentido na escola, sera levado pelas
conversas, pelos colegas, ndo estudara. Mas deve ficar claro que “o sentido da escola se
constroi também na propria escola através das atividades que se desenvolvem. Inversamente,
uma crianca que Vé sentido na escola pode ser desmobilizada em funcdo daquilo que vive
nela” (CHARLOT, 1996, p. 55). Esses pontos sdo fundamentais, porque evidenciam que
podemos mobilizar e desmobilizar nossos alunos a partir das interages que firmamos com
eles, a partir das escolhas e do tratamento ao conhecimento.

Na fala do GF2 também ndo notamos questionamentos em relacdo a qualidade da
formacéo em nivel médio vivenciadas por eles. Alguns aparentam ndo ver nenhum sentido
na formacdo, ficando subentendido que a funcdo desse nivel seria a certificacdo, que ja
tratamos anteriormente. No outro extremo, alguns aparentam confiantes de que a formacéo
escolar Ihe trara reais oportunidades de sucesso, indicando até uma passividade excessiva.

Confirmando que “todo o problema é saber quais mediacbes eles (alunos)®®
estabelecem entre escola e esse futuro. Para a maioria deles [...], 0 acesso a profissdo esta
ligado a simples frequéncia a instituicdo escolar e a obediéncia das regras, sem que se evoque
0 conhecimento”. Acreditando que para dispor de uma boa profissdo é fundamento ir a
escola, estudar de modo correto, isto €, cumprir com as obrigac6es impostas pela instituicao.
“Para um ntmero menor deles [...], 0 acesso a profissao esta ligado a aquisicdo de saberes,
ou, pelo menos, ao fato de aprender: € gracas ao conhecimento adquirido, e ndo a simples
observancia das regras e da disciplina da instituicdo escolar, que se pode ter uma boa
profissdo” (CHARLOT, 1996, p. 55).

Sobre alguns pontos, GF2 se posiciona de modo mais critico, e o faz conscientemente,
no sentido de manifestar sua indignacdo na oportunidade de ser ouvido. Entretanto, de modo
geral, a analise dos grupos indica uma concepcao de formacdo vinculada ao que sera feito
apos a etapa escolar. Ndo reconhecem a utilidade dos conhecimentos em si, por exemplo,
para ampliar a compreenséo da ciéncia ou das rela¢fes sociais como um todo, da vida, ou
para problematizar/questionar temas. Indicando, que a formacéo escolar, acaba por contribuir
com a ideia de por a “culpa” do sucesso ou fracasso tnica e exclusivamente no sujeito, que
deve conseguir tudo por seu esfor¢o e mérito (GENTILI, 1996). Mantendo-o0 passivo nessas
questdes, sem questionar o sistema desigual e perverso que rege a economia e as relagdes de

trabalho em nosso pais.

88, Informacé&o da autora.
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5.3.2. Aspectos relacionados a Fisica e a préatica docente

Outro eixo considerado fundamental corresponde conhecer, a partir da visdo dos

estudantes, o interesse pela Fisica e pelas praticas instituidas nas aulas. Nosso acesso a esse

entendimento se deu pelas seguintes questdes:

7) Vocé gosta de Fisica? Por qué?

8) A Fisica serve para alguma coisa na sua vida? Dé exemplos.

9) Gosta do professor? Como séo as aulas?

10) O que precisa ter na Fisica para que vocé goste da matéria?
11)  Tem alguma sugestéo para melhorar as aulas?
12) O que seria necessario para que vocé estudasse por vontade propria, por desejo, 0s

conhecimentos desenvolvidos na Fisica?

A primeira questdo desse eixo (Questdo 7) perquiriu se 0s estudantes gostavam de

Fisica, solicitando que justificassem a resposta. Os relatos estdo organizados no Quadro 11.

Quadro 11 — Porque gostam de Fisica

GF1

GF2

Pesquisadora: Vocés gostam de Fisica? Por qué?
Alunos respondem juntos: N&o.

Joyce: Eu queria ser muito esperta em Fisica,
porgue eu admiro muito...

Leandra: Eu também nossa, aqueles experimentos,
aquelas coisas muito legais.

Joyce: Eu juro que eu me esforco pra ser boa em
Fisica, mas cara... Que dificil...

Jorge: Eu s6 gosto quando eu entendo...

Marcos: Pra mim eu ndo sei porque existe,
matematica, Fisica...

Jorge: Quando eu entendo ¢ legal, mas quando nao
da pra entrar na cabeca eu falo... O que eu t6
estudando??

Joyce: Pra eu entender eu preciso de muitos
exemplos, muitas formas diferentes [...] E as vezes é
tipo: t6, vamos, faz. Entrega a lista, sé explica um
pouco...

Jéssica: SO entrega a lista... E ja entrega a lista pra
gente se virar e fazer...

Joyce: Ai a gente vai no Google... Ele responde pra
gente e a gente passa pra folha... Ai assim néo
aprende nada... E claro que a gente tem que se
esforcar.

Leandra: N&o aprende nada [...]

Pesquisadora: E porque vocés ndo gostam?[...]
Marcos: Por causa das contas. E muito complicado
Jéssica: E também é muita férmula, pra comecar, af
vocé tem que decorar pra vocé saber entender...
Jorge: E muita coisa pra uma cabeca s [...]

Pesquisadora: Vocés gostam de Fisica? Por qué?
Wagner: Quando é conta ndo. Quando é teorica eu
gosto.

Murilo: Eu também, tedrica é massa. Tem umas
contas que d& até pra entender, mas quando tem uns
negacios que vocé ndo entende, ai complica né... Mas
tedrica € massa...

Paulo: E que ela ta presente em tudo assim. Porque
eu ndo gosto de fazer conta esses negocios, mas eu
gosto de V&, e aprende assim. [...]

Mauricio: Mais ou menos. No inicio do ano era facil,
agora ta mais dificil. Nao t6 gostando muito mais
nao.

Joaquim: Nao gosto ndo. [...]. Ah ndo entendo as
formulas. Quando é aula tedrica eu gosto. Ndo gosto
das contas, das formulas [...]

Angela: Eu gosto mais ou menos. S6 que eu acho que
quando a gente tem dificuldade em uma matéria, a
gente acaba nédo buscando tanto ela assim. Mas eu
gosto, tipo, eu acho ela bem dificil... porque é muita
coisa pra gente estudar, e muita formula, e muita
coisa pra gente saber. Tipo... sobre gravidade...
essas coisas.

Michel: Eu néo gosto ndo. Acho as contas muito
dificil.

Luis: Eu gosto, sé que agora no final do ano ta
dificil. As contas, a matéria.

Julio: Ah eu ndo gosto por causa da explicagdo. A
explicagdo da Professora Rita, ela explica, [...]Je
vocé acaba ndo entendendo. Porque ela explica




168

Joyce: Eu s6 ndo gosto porque eu nao entendo. Ai
eu comeco a ficar... Meu Deus!!

Laisa: Nossa eu queria muito saber matematica e
Fisica...

Alunos juntos: Eu também...

Joyce: Nossa eu admiro pessoas que sabe tipo e
passa aquelas contas e férmulas e tal... Gente minha
meta que eu ndo vou alcancar... [...]

Marcos: As vezes eu ndo gosto nem de ver a pessoa
fazendo a conta, minha mente ja fica, como que essa
pessoa consegue isso... Da onde vocé arrumou esse
nimero??

Laisa: Eu também, fico viajando...

Marcos: Nem olho o que t& passando no quadro. S6
copio.

Manoel: Mesma coisa, [...] por isso eu s6 tiro nota
ruim em matematica. Seis anos...

Pesquisadora: E Fisica também?

Manoel: Nao, Fisica no ano passado era melhor...
Laisa: Eu também, no ano passado era melhor,
tirava nota, eu nunca tinha ficado com uma nota boa
em Fisica, final do ano fiquei com 80.

Marcos: Depende do professor...

Joyce: Minha nota aumentou brutalmente com
aquela professora Rosa, quando a professora Rita
tava de licenga...

Jorge: todo o ensino médio melhorou...

Laisa: Melhorou mesmo...

Leandra: Deve ser também a forma de explicagao.
[]

Joyce: Muitos professores tem que ver que aquela
forma os alunos ndo estdo entendendo, tem que
mudar a tatica entendeu.. Para os alunos
entenderem...

Laisa: Eu acho que a prof. Rita ndo tem mais
condicbes de dar aula. Na moral mesmo, sem
mancada... A prof. Rita eu acho que ela ndo tem
mais o perfil pra dar aula...

Leandra: E que ja faz muito tempo, ela ndo ta
aguentando mais.

Laisa: Ela ja tinha que ter pegado a aposentadoria,
ela ndo pegou porque isso é um hobby praela [...]
Joyce: Ela é super inteligente, mas ja deu. [...]
Laisa: Ela é inteligente mesmo, por isso que eu falo,
pela idade...

Leandra: E ela guarda tudo aquelas coisas na
cabeca dela... E eu com essa idade aqui ndo guardo
nem nada...

Joyce: Cada aluno aprende de uma forma diferente,
entdo tem que trabalhar varias formas... Pra poder
ter uma nogéo...

demais a mesma coisa, ai acaba virando aquele bolo
e vocé ndo consegue, [...] raciocinar o que é pra
fazer em tal problema. [...]Jse mudasse de explicacéo,
0 jeito da professora seria melhor, eu entenderia
mais facil, e passaria a gostar mais da matéria.
Ema: Eu acho legal os experimentos e o contetdo.
Que teve até um tempo que eu pensei em fazer
faculdade de Fisica, porque eu achei legal. Agora
vamos ver o que vai dar, vamos ver se eu vou
conseguir fazer.

Anastacia: Eu gosto, mas s que é muita conta, muita
formula. Complica demais, e o jeito da professora
explicar também...

Alice: Eu gosto, mas acho que devia ter mais aula
pratica, ajuda a gente ensinar (aprender) mais.

Fonte: Pesquisa de campo — 2018.

Como observado nos relatos, a analise dessa primeira questao evidencia muitos dos
desafios debatidos nas pesquisas em ensino de Fisica (CARVALHO, 2011; MOREIRA,
2017). Os estudantes do GF1 responderam, sem delongas, que ndo gostam de Fisica,

justificando a negativa com as afirmac6es a respeito do grau de dificuldade que envolve a
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disciplina, apontando néo é possivel gostar da matéria ndo se compreende do que ela trata. A
relagdo entre entender e gostar é pontuada com énfase, evidenciando que a pratica por meio
de uma explicagdo aligeirada, com resolucéo de exemplos descontextualizados, seguidos de
uma lista de exercicios que reproduz esses passos, ndo corrobora para o entendimento e
aprendizagem dos conteddos. Pelo contrario, gera desinteresse. Recorrer a internet parece
ser uma alternativa aos estudantes que ndo sabem resolver os exercicios, e precisam entregar
a lista a professora. O grupo tem consciéncia de que dessa forma ndo ocorre aprendizagem.
As falas revelam pontos importantes da relacdo professor-aluno conhecimento, confirmam
que a relagdo com o saber também perpassa pela forma como o conhecimento é apresentado
em sala de aula. E esse direcionamento é “escolhido” pelo professor.

Concepgdes que trazem visbes mistificadas da ciéncia também comparecem.
Revelando concepcbes de que a Fisica é inatingivel para pessoas “comuns”, praticada por
génios ou mentes brilhantes. Quando apresentam os relatos de mudancas nas notas quando
tiveram aulas com outra professora, revelam, novamente, que a explicagéo, a forma de expor
o0 conteldo, sao fatores fundamentais para o entendimento dos conhecimentos trabalhados.

Pietrocola (2010, p. 85) considera que uma forma de pensarmos sobre as relacdes
entre linguagem matematica e o ensino dos conhecimentos de cunho cientifico foi levar em
conta a evolugdo historica do pensamento a respeito do mundo natural. Destacando que
“foram séculos, sendo milénios, para que o pensamentO cientifico pudesse se apoiar em
linguagem matematizada”. E nesse percurso existiu resisténcia, conflitos, desentendimentos.
Né&o foi uma transposicdo natural, foi construida com muito trabalho. “Dos antigos gregos
aos iluministas franceses, episodios histéricos podem revelar as dificuldades do pensamento
cientifico em se estruturar a partir da Geometria, da Algebra e de outros sistemas 16gicos
visando interpretar os fenomenos naturais”. Almejar que nossos alunos “incorporem
naturalmente a Matématica ao pensamento fisico é desconsiderar o esforco de geracdes de
cientistas que tornaram isso possivel”. Agindo desse modo corremos o risco de favorecer que
concepgdes ingénuas da relagdo Matematica-Fisica se estabelecam no processo de ensino e
aprendizagem, “outorgando a primeira o papel de apenas escrever um mundo fisico
inerentemente organizado”. Devemos ter a clareza que a relacdo entre Matematica e Fisica
ndo é simples, corriqueira ou automatica. O professor precisa estar atento a esse, que
demonstra ser, um dos grandes obstaculos a aprendizagem dos conceitos fisicos.

Percebemos também que ninguém citou o fato de gostar (ou ndo) de Fisica
relacionando aos temas tratados na disciplina, indicando duas explica¢fes provaveis: a

primeira, de que a Fisica é trabalhada dando-se énfase unicamente as formulas, de modo que
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0s conceitos ndo ficam evidentes; e a segunda é que as aulas sdo baseadas sempre em uma
Unica forma, quadro e caderno, sem o uso de recursos metodoldgicos que possibilitem maior
compreensdo dos fenébmenos. Fatores que vao ao encontro das observacdes realizadas no
primeiro semestre.

Grande parte do ensino de Fisica permanece fundamentado em praticas tradicionais,
voltadas para o acumulo de informagdes e habilidades unicamente operacionais, que carecem
de contextualizagdo. No decorrer das aulas, esse ensino transmissivo, memoristico e
matematizado dificulta o entendimento (por parte dos estudantes) do “papel que as diferentes
linguagens representam na construgdo dos conceitos cientificos”. Essa dificuldade de
compreensdo prejudica de modo significativo a compreensdo dos conceitos, dos conteddos.
E como se estivessem ouvindo “outro idioma”, acabam por néo entender nada que o professor
fala (CARVALHO, 2010).

Viséo que aponta a direcdo da analise feita as concepcbes apresentadas pelo GF1. Ja
o GF2 exibiu outra caracteristica: diferenciaram a Fisica tedrica da “Fisica de formulas”. E
interessante relembrar a distancia temporal em que foram realizados os grupos focais. GF1
foi no fim do primeiro semestre, e ndo haviamos feito nenhuma intervencéo. Ja o0 GF2 foi no
fim do segundo semestre, 0 grupo ja tinha vivenciado a experiéncia com aulas (mais) teoricas,
formato adotado com mais frequéncia no segundo semestre, fatores que podem ter
influenciado na percepcdo do GF2. Entretanto, mesmo pontuando gostar da Fisica tedrica,
apresentaram como principal motivo de desinteresse a dificuldade com as formulas, e a
grande quantidade de conteudo e informacéo a ser compreendida. Reforcando a ideia de que
demonstram nédo gostar por ndo entenderem os conteddos, e vivenciarem uma pratica mais
matematizada da Fisica.

Na sequéncia os estudantes foram indagados se consideravam que Fisica tinha

implicacdes positivas em suas vidas. Seguem os dialogos dos grupos (Quadro 12).

Quadro 12 — Utilidade da Fisica no cotidiano

GF1 GF2
Pesquisadora: Bom, e a Fisica serve para alguma | Pesquisadora: E a Fisica serve para alguma
coisa na sua vida? Dé exemplos. coisa na sua vida? D& um exemplo.

Joyce: Pra colocar uns pensamentos no facebook, | Wagner: Ela esta presente em tudo. Tiveram
[...]JEles falam umas palavrinhas la legal, umas | varias descobertas que levaram o ser humano
formulas legal, [...] Tipo toda acéo tem uma reacdo, | onde esta hoje. Um exemplo... a energia, s6 isso
pd... Eu utilizo a Fisica na minha vida... Todas as | que eu sei...

frases desses carinhas eu sei tudo... Agora férmula | Murilo: A Fisica td& na minha vida porque,
que é bom nada. [...] praticamente mudou completamente depois que
Marcos: N&do ajuda em nada, pra comprar pao eu | existiu a Fisica. Foi descobrindo sobre como que
nao vou precisar...
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Jéssica: Mas como vocé é eletricista ela tava
falando ontem de isolante térmico [...] Te ajuda...
vocé ndo mexer... Tomar uma descarga elétrica...
Leandra: Pode ajudar sabia, meu tio é eletricista e
ta fazendo faculdade de Fisica l4...

Jorge: Viu... pode comegar a gostar de Fisica...
Marcos: Vou nada...

Joyce: Os estados fisicos solido, liquido e gasoso...
Jorge: quando vocé vai tomar uma agua...

Joyce: Vocé ta la fazendo um arrozinho e sua mae
ja chega e vocé comeca... Isso acontece por causa
disso, do calor que vem da panela. [...]

Jorge: A Fisica acontece desde de manha quando
voce vai ferver a agua pra fazer o café...

Laisa: E quando vocé vai tomar banho e o box
embaca. [...]

Leandra: é se a agua tiver muito quente...

Jessica: E, vocé ndo vai ta 14 na agua gelada
esperando que o box vai embacar...

Laisa: s6 quando t& frio que o box embaca...

Joyce: e porque acontece isso hem?

Jessica: N&o sei...

Jorge: E Fisica...

Laisa: Porque toda acéo tem uma reacéo (risos).
Joyce: Eu também falo muito aquele... O corpo que
estd em movimento tende a ficar em movimento, eu
repito toda hora...

Jorge: Fisica...

Joyce: E Fisica, assim é a vida. Eu aprendi com a
Rosa, e com as monitorias [...].

Jessica: As monitorias foram maravilhosas. [...] se
voltassem essas monitorias ja ajudava bastante...
Leandra: Mas vinha tipo 5 alunos s6...

Jorge: E vinha pouco aluno na monitoria...
Leandra: Por isso que acabou...

Joyce: é vinha tipo eu e a Leandra da nossa sala so...
Leandra: é a gente se matava e vinha na monitoria.
Joyce: E eu? Vinha eu e a Elaine, e tinha dia que eu
vinha sozinha. [...]

Manoel: Nao ajudou em nada até agora. Td sendo
sincero... Nao ajudou em nada até agora...

era o sistema solar, essas coisas... Tipo assim,
como é nome daquele fisico la...

Paulo: Albert Eisntein...

Murilo: Esse cara ai mesmo, tiro o chapéu pra
esse cara. O cara descobriu uma coisa que na
época ndo tinha nada. Ai o cara foi descobrindo,
descobrindo, foi colocando assim, isso é muito
massa né... Pra mim, a sei la... Desafiar a
gravidade. [...]

Paulo: Serve, pra quase tudo. A tipo pra
esquentar comida assim, tem o calor, dai esses
negocios. Tomar banho também...

Mauricio: Sim. Se eu jogar uma pedrinha pra
cima ela cai né, isso ¢ Fisica.

Luis: Eu acho que serve, um exemplo assim eu
ndo tenho bem ndo. Serve, pras coisas que eu
faco no cotidiano, mas eu ndo t6 lembrando
agora.

Angela: Ah serve pra tudo, igual o Paulinho
disse, mas s que também, essa coisa de energia
aqui é tudo Fisica, a gente andar é tudo Fisica.
A coisa da energia la que fala, que se a gente
comer e tudo, tudo é Fisica.

Michel: Eu acho que serve. Por exemplo a
temperatura, escalas.

Joaquim: Sim, tipo o 6nibus que eu venho, é
Fisica né... (os alunos riram).

Julio: Eu acho que serve, mas eu nédo sei 0 que
falar agora.

Ema: Eu acho que serve. Eu poderia dar o
exemplo de forga, gravidade, temperatura, essas
coisas.

Alice: Serve né, pra medir a temperatura, as
escalas né, a energia.

Anastécia: Eu acho que serve, pra medir a
gravidade, a energia, essas coisas.

Fonte: Pesquisa de campo — 2018.

Novamente, presenciamos um distanciamento da compreensdo dos conceitos
trabalhados em Fisica com a vida dos estudantes. Por conseguinte, esses conhecimentos
escolares ndo Ihes remetem muita importancia, influenciando nos processos de mobilizacéo
do saber. No GF1 fizeram mencdo de frases a respeito das Leis de Newton, todavia ndo o
fizeram como o intuito de abordar a tematica, mas relacionar a frases de pensamento, como
pdde ser visto na fala de Joyce. Na sequéncia, mencionam fenbmenos que sdo explicados
pela Fisica, outra vez, sem reflexdo sobre a importancia desses conceitos para suas vidas.
Apenas o0s reconhecem. Percebem que muitas coisas sdo explicadas pela Fisica, mas nao se

posicionam sobre porque esse saber é importante. Nao é percebido a necessidade de uma
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alfabetizacéo cientifica, tampouco (se) acham que esse conhecimento terd implicacGes para
sua atuacao enquanto cidaddo. Por outro lado, também ndo mencionam a importancia desse
conhecimento para 0 acesso ao ensino superior. Ou seja, ndo demonstram que esse
conhecimento é importante para aprovacdo no vestibular, que acaba sendo também uma
situacdo vivida para aqueles que pretendem seguir para a universidade, indicando
desconsiderar (quase que totalmente) a formacdo escolar no campo da Fisica. N&o
demonstram perceber o objetivo da disciplina para sua vida.

Um dos motivos desse posicionamento pode estar relacionado com a forma como séo
trabalhados os contetdos e a disciplina. Uso exagerado de equac6es. Pouca contextualizacao,
pouca relacdo com o cotidiano, distanciado dos temas da Fisica contemporanea. Para alterar
essa visao por parte dos estudantes é necessario dar significado ao que se estuda, seja através
da experimentacdo, ou por intermédio da conceitualizacdo. O que ndo quer dizer que as
férmulas, ou 0 uso da matematica na resolucédo dos problemas deva ser ignorado, que dizer
apenas que esse nao carece de ser o ponto de partida, tampouco o Unico objetivo de chegada
(BRANDAO; ARAUJO; VEIT, 2008).

O distanciamento entre o0 que € trabalhado nas aulas de Fisica com a compreensao
dos fendmenos de modo geral pode ser visto no posicionamento de Marcos, que, mesmo
sendo eletricista, ndo vé nenhum sentido na Fisica e declara, veementemente, que ndo gosta
da disciplina. Da mesma forma Manoel, quando afirma que a disciplina ndo ajudou em nada
até agora. Outro ponto importante, é o destaque dado as monitorias realizadas no PIBID, por
estudantes do curso de Fisica da UEM, em que afirmam que essas atividades auxiliavam na
compreensdo dos conceitos, entretanto, poucos alunos frequentavam.

Posicionamento semelhante teve o GF2. Reconheceram que muitas coisas séo
explicadas pela Fisica, entretanto, tracos de ideias equivocadas compareceram, quando
Mauricio reconhece a importancia da Fisica, ja que por meio dessa ciéncia descobertas foram
realizadas e avangos se concretizaram, apresenta também uma concepcao mistificada de que
Einstein “criou” suas teorias “do nada”, como se a ciéncia fosse construida por um unico
cientista e toda sua genialidade.

Revelando, inclusive, que estamos distantes dos objetivos de formacao proposta pelos
documentos oficiais, por exemplo, pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), quando

afirma,

Espera-se que o ensino de Fisica, na escola média, contribua para a formagao de
uma cultura cientifica efetiva, que permita ao individuo a interpretacdo dos fatos,
fendmenos e processos naturais, situando e dimensionando a interacdo do ser
humano com a natureza como parte da prépria natureza em transformacao. Para
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tanto, é essencial que o conhecimento fisico seja explicitado como um processo
histérico, objeto de continua transformagdo e associado as outras formas de
expressdo e producdo humanas. E necessario também que essa cultura em Fisica
inclua a compreensdo do conjunto de equipamentos e procedimentos técnicos ou
tecnoldgicos, do cotidiano domeéstico, social e profissional (BRASIL, 2002, p.

229).

De modo que, a forma como (ainda) trabalhamos na escola parece ndo promover a

relevancia do papel da educacdo escolar na formacdo do sujeito. No caso da Fisica, a

importancia da formacao cientifica aparenta irrelevante. Acordando que “O processo, por mais

complexo que possa parecer, € sempre mediado por instrumentos e métodos que associam o

ato de ensinar ao de aprender, que, em regra geral, ndo sdo decorréncias espontaneas, mas
sim favorecidos no ambiente escolar” (ROSA; ROSA, p.2, 2007).

A questdo 9 fez mencdo ao professor, levando em conta tanto a questdo pessoal

quanto seu trabalho. As falas seguem no Quadro 13.

Quadro 13 — Gostam do professor? Como séo as aulas?

GF1

GF2

Jorge: No pessoal assim ela é bem gente boa...
Jessica: Em partes, porque no dia que eu cheguei aqui
ela ja comegou implicar comigo...

Jorge: Eh, se ela ver que vocé ndo se interessa ela
vai... [...]

Jorge: Ela é mais humor...

Laisa: E... humor, tem que saber levar a pessoa.
Leandra: E que tem dia que ela tad com dorzinha nos
pés, no joelho, nos bracos... Ela fala pra gente...
Jorge: Quando ela ta com dor ela ndo ta com muita
(paciéncia) néo...

Joyce: Mas eu ndo gosto da explicacéo dela néo... eu
ndo entendo. [...]

Leandra: Eu nédo entendo nada néo...

Jessica: Eu ndo entendo...

Leandra: Tem que ir no youtube 14 cacgar uns videos,
tentar entender...

Laisa: Eu também acho que ela ndo explica bem...
Tipo assim, tem hora que ela ta explicando uma coisa:
[...]Jai ela... Assim n&o gente, me confundi, ndo é assim
nao... Ai as vezes eu tava até entendendo o que ela
tava explicando e ndo era assim...

Leandra: E que ela explica e vocé ndo entende nada
mesmo. Ai depois d& uma lista, vocé tem que fazer
aquilo, e na outra semana ja é prova...

Laisa: Af eu vou ter que ir na onde?

Jessica: Mas tem coisas que ela explica muito bem...
Joyce: Sim, teve matérias que ela deu trés exemplos
de como resolver uma férmula... dai fiquei super... a
sébia ne...

Jessica: Ai quando ela passa um exemplo e j& passa
atividade ai vocé ndo entende nada... [...]

Laisa: Ontem na aula dela eu entendi algumas coisas
da lista...

Jorge: Depende mais da matéria...

Wagner: Eu gosto, porque eu acho que ela se
importa bastante com a gente.

Alice: Ela ajuda bastante a gente.

Paulo: Ah eu gosto. Porque igual ele falou, ela se
importa bastante assim. Ela ajuda.

Luis: Eu gosto, ela explica bastante...

Angela: Ela é boazinha, ela é bem compreensiva
também, tipo quando gente ta precisando de nota,
ela vai atrés e fala: oh, vocé nao entendeu...
Michel: Gosto.

Joaquim: Eu ja ndo gosto ndo. Ela fica com
marcacdo cerrada em cima de mim. Vai pra frente
nao. [...] eu ndo vou com a cara nao.

Alice: Eu gosto dela, ela ajuda bastante.

Ema: Ela sempre ajuda quando a gente t4& com
nota baixa.

Anastéacia: Eu gosto.

Pesquisadora: E em relacdo as aulas?

Wagner: Eu falto bastante ent&o nao sei.

Paulo: O Joaquim que sabe.

Wagner: Mas a professora ela explica bem, e ela
ajuda. O ano passado eu tava bem ruim ela me
ajudou bastante e eu consegui passar na matéria
dela.

Joaquim: Ela até explica bastante, mas entender
eu ndo entendo. O jeito dela explicar eu néo
entendo. Talvez se ela alterasse a forma de
explicar, talvez entenderia, mas...

Mauricio: Eu acho que ela explica bem, mas
depende se a pessoa quer prestar atencédo também
né.

Angela: A gente tem um dia que a gente fala assim,
ah hoje eu vou prestar aten¢do, hoje eu vou
conversar. [...] Ah ela é gente boa, ela se esforca,
mas as vezes 0 problema esta na gente também. S
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Leandra: Quando eu vou pesquisar la um exercicio
como € as contas, [...] é desse jeito mesmo, ai eu vou
tentando entender os nimeros 14, montando tudo...
Joyce: E que as vezes abrevia bastante coisa né, corta
bastante coisa...

Leandra: Tem coisa nela que eu: Porque aconteceu
iss0?? E la é tudo detalhado...

Joyce: Sendo nao vai dar certo...

que tipo assim, eu acredito que quando ela ta
explicando, ela tem uma forma, tipo assim tem
hora que ela comeca explicar do que a gente ja
sabe, sO que tem hora que ela aumenta do nada, ai
ta explicando uma coisa que a gente nao sabe. E a
gente tem medo de perguntar de novo porque as
vezes ela é meio brava, sei 4.

Luis: Sistematica.

Marcos: Ah... a professora tem seu jeito meio
chatinho as vezes, mas é gente boa...
Fonte: Pesquisa de campo — 2018.

Os processos de mobilizacdo do saber perpassam, sem duavida, pelo fato dos
estudantes gostarem ou ndo do professor (CHARLOT, 1996). Contudo, gostar do professor
no sentido pessoal, considera-lo uma boa pessoa, parece ndo ser suficiente para que os alunos
se empenhem nas aulas, se esforcem ou se interessem mais (PAPALARDO; ABIB, 2007).
Destarte, 0s aspectos relacionados a uma boa conduta profissional, ao ser bom professor, sdo
considerados como importantes nos processos de mobilizagdo (CHARLOT, 1996).

Charlot (1996, p. 54) apresenta uma definicdo interessante sobre o bom professor,
partindo dos resultados de sua pesquisa com estudantes. “Tentemos, de todo modo, fazer um
perfil: 0 bom professor se esforca, explica bem e repete com paciéncia, provoca a vontade de
estudar, € tranquilo, propde passeios. Ademais, uma frase se repete com frequéncia, sempre
da mesma maneira: “ele conversa com a gente”. Tornando-se evidente que gostar do
professor ndo significa considera-lo um bom profissional, como pode ser visto no dialogo
travado no GF1 e GF2; apesar disso, ambas as coisas esbarram nos processos de mobilizacao.

De certo modo podemaos afirmar que a relacdo professor-aluno perpassa, pelo menos,
por duas dimens6es. Uma dimensdo pessoal, que corresponde a forma como o professor trata
os alunos: com respeito, com educagdo, com ética, de modo autoritario, etc. E outra
dimensdo, podemos chamar de profissional, que corresponde a forma como ele desenvolve
seu trabalho, como conduz suas aulas.

Nos relatos do GF1 essas duas vertentes ficam mais evidentes. Demonstram gostar
da professora no quesito pessoal, reconhecendo que a forma como ela os trata depende
também de seu humor. Todavia, em relacdo as aulas, afirmam ndo compreender a forma
como explica, ou como expde os contetdos. Em alguns momentos ela utiliza de diversos
exemplos, o que auxilia no entendimento. Mas que, por vezes, as explicacdes sao aligeiradas
ou confusas, seguidas de uma lista de exercicios para ser feita, 0 que acaba por prejudicar a
aprendizagem (e os processos de mobilizacdo?). Novamente o0 grupo menciona recorrer a
internet. Utilizam videos do Youtube para entender a resolugdo de exercicios ou entender

algum tema.
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Ja no relato do GF2 ndo notamos uma ‘“separagdo” entre o lado pessoal e 0
profissional. O grupo, em sua maioria, afirma gostar da professora Rita apresentando como
justificativa o fato de se preocupar quando precisam de notas, ou quando nao estdo indo bem
na matéria. 1sso sem ddvida € importante, mas parece ser interpretado pelos alunos como um
auxilio “assistencialista”, do que uma oportunidade de aprendizagem efetiva, que possibilite
mobilizagdo em relagdo ao conhecimento, ficando evidente também certa dependéncia do
estudante pelo professor, ou seja, as agcOes parecem gerar mais dependéncia do que
autonomia. E nesse processo, pontuam também o papel (fundamental) do sujeito em querer
aprender.

Manifestando que a relagdo com o saber percorre, de modo significativo, a dimenséo
profissional do professor: a forma como organiza a aula, como sdo expostas as explicagdes,
os exemplos, os problemas trabalhados, entre outros. Esses pontos mostram-se fundamentais
para “gerar” (nos alunos) uma relagdo mais profunda como o conhecimento da Fisica.

As questdes 10, 11 e 12 intentou conhecer (ou perquirir), de modo mais direto, 0s
aspectos que interferem nos processos de mobilizacéo do saber nas aulas de Fisica. Para tanto
fizemos questionamentos sobre o que precisa ter na Fisica para que goste da matéria, se
tinham sugestdes para melhorar as aulas de Fisica, e 0 que seria necessario para que estudasse
por conta prépria os conhecimentos desenvolvidos na Fisica (Quadros 14, 15 e 16). Como
sdo questdes que se complementam faremos as analises em conjunto, apds apresentar as

discuss@es elencadas pelos grupos.

Quadro 14 — O que pode melhorar nas aulas de Fisica

GF1

GF2

Pesquisadora: E o que precisa ter na Fisica para
que vocé goste da matéria?

Leandra: experimentos.

Marcos: experimento.

Jorge: mais laboratorio...

Manoel: mais laboratério...

Jorge: porque a gente ja td na metade do ano e nao
foi nenhuma vez no laboratorio.

Jessica: é mais prética...

Laisa: fomos uma... do gelo vocé néo lembra?
Jorge: eundo vim. [...]

Joyce: Eu s6 queria entender o que esta falando...
Todos: mais prética.

Joyce: Mais exemplos...

Juntos: é mais exemplos... mais explicacéo...

Laisa: e menos férmula...

Leandra: Mas Fisica é formula...

Laisa: Ahhsei l4... mas a professora Rita da um jeito
em tudo... menos formula...

Pesquisadora: E 0 que precisa ter na Fisica para
que voceé goste da matéria?

Vérios alunos falam juntos: mais aulas praticas,
mais experimento. [...]

Wagner: néo so teoria.

Mauricio: Foguete.

Angela: Igual o que vocé fez, 1a na sala, o debate
(era uma espécie de jogo). Depois tinha o prémio
qual grupo ganhasse. Eu achei isso legal também,
porque busca a gente tentar saber e entender pra
gente responder certo.

Jalio: E, igual o trabalho que ela passou semana
retrasada, foi uma aula legal até, que vocé tipo...
Saiu da rotina, fez uma maquete la e apresentou...
Aulas desse tipo que eu acho legal, vocé fazer um
experimento, alguma coisa. [...]

Murilo: Ah pra fazer eu gostar assim bastante de
Fisica, [...] E assim mesmo, ter mais aulas praticas,
fazer mais experimentos assim como o foguete la. E
teve uma viagem o ano passado, que a gente foi la na
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Joyce: Eu vou ser linchada aqui... eu gosto de
conteddo... Eu gosto de escrever... eu gosto de
exemplificar tudo...

Jorge: é 0 que seja mais simples, que entenda ta
bom...

Joyce: é verdade...

Marcos: € isso professora.

UEM, ai um professor de Fisica mostrou um monte
de experimento, da hora se ela falasse mais sobre
aquilo. [...]

Paulo: Pra mim tinha que ter mais aula pratica
também, mais experimentos, esses negdcios... Pra eu
me interessar mais. [...]

Julio: Eu acho que também mudar a explicacao.
Explicar de um jeito diferente. Demonstrar dentro da
sala. Tipo, ano passado ela levava algumas coisas
dentro da sala, pra demonstrar o0 que tava
acontecendo... Tipo teve uma la que... Do atrito...
Uma caixinha que ela colocou ai a forma que vocé
puxava, a distancia que ele corria. Puxava reto ele
quase ndo andava, puxava... Essas aulas assim eu
acho que a gente aprende mais, porque vocé ta vendo
pra que que ta usando ali, como que funciona.

Luis: Eu entendendo a matéria eu comeco a curtir.
Mas se eu ndo entendo nada eu ndo vou gostar.
Quando a professora vai passar as férmulas, ela
passa trés de uma vez, ao invés de explicar melhor
pra gente entender, e ter mais aula pratica.

Angela: Eu acredito que tinha que trazer coisas que
a gente gosta, tipo, coisa que a gente se interessa, da
nossa juventude, entendeu? Trazer exemplos
também... Se a gente gosta de futebol, trazer coisa de
futebol pra gente pode entender. Se a gente gosta de
musica trazer coisa de musica. Eu acho que a gente
se interessa mais também. [...]

Fonte: Pesquisa de campo — 2018.

Quadro 15 - Sugestdes

GF1

GF2

Pesquisadora: E vocés tem alguma sugestao para
melhorar as aulas?

Laisa: laboratério. Ir mais pro laboratorio. [...]
Jessica: laboratorio, mais pratica... explicacGes
Joyce: conteldo... bastante conteldo assim, pra
escrever. [...].

Jorge: eu acho que a professora tinha que ver mais
o lado do aluno, pra ver se ele ta entendendo ou
ndo... porque a maioria das vezes passa as coisas e
pronto acabou, da a folha e pronto vamos pra prova.
Da uma lista e no outro dia ja da prova... Ela nem
sabe se 0 aluno ta entendendo ou néo ta.

Laisa: ai chega la na hora, se vira traz na proxima
aula eu vou vistar, e isso daqui vai cair na prova...
Jorge: ela passa um exemplo no quadro, entrega
uma lista, proxima aula prova... simples...

Joyce: Essa semana de prova acabou com a vida do
aluno, porque o professor ta tudo conteudista, ele
nado ta mais importando se o aluno aprendeu, ele s6
ta passando o contetido porque a semana de prova
vai fechar. [...]

Joyce: Entdo eles passam um contetdo, muitas vezes
eles terminam no meio, e ndo passa completo porque
a semana de prova ta ali. Isso complicou bastante,
eu achei super desnecessario.

Pesquisadora: Bom, e agora... Vocés tém alguma
sugestao para melhorar as aulas de Fisica?
Wagner: N&o sei... Essa pergunta é parecida com a
outra... Incentivo € a base de tudo.

Julio: Eu acho que diminuir um pouco a conversa,
porque vocé pode até estar prestando atencdo na
explicagdo, mas vocé também ta ouvindo o que o
povo ta falando. Entdo tem hora que vocé consegue
prestar atencdo nos dois, e tem hora que vocé
consegue... presta atencdo, ou vocé td prestando
atencdo aqui, entao vocé ja para e comega a prestar
atenc&o no papo la no fundo. Ai querendo ou nao isso
atrapalha.

Wagner: Entao néo pode cobrar s6 do professor, s6
da aula. Tem a nossa parte tambhém. Nao que eu seja
o0 exemplo, mas também n&o sou o piorzinho.
Pesquisadora: Alguém concorda, discorda.

Paulo: Concordo plenamente.




177

Laisa: O professor R [...] ele até comentou na sala
que ele ndo concordou com essa semana de prova...
Joyce: E ele até ndo adere a isso... Ele passa,
trabalha, revisa, e quando a gente tiver entendido
ele da prova... Parabéns pro Professor Roberto! [...]
Marcos: Ah, ela podia tipo, vistar mais os cadernos,
passar mais formulas pra ganhar mais pontos pra
nota, porque na prova € s6 zero mesmo.

Manoel: é laboratorio, explicar mais, melhorar as
aulas delas...

Laisa: Acho que a gente tinha que fazer mais visita...
Leandra: A usina? [...] ausina hidrelétrica...

Fonte: Pesquisa de campo — 2018.

Quadro 16 — Que seria necessario para que estudasse mais

GF1 GF2

Pesquisadora: E o que seria necessario para que | Pesquisadora: O que seria necessario para que
vocé estudasse por vontade prépria? Por desejo | vocé estudasse por desejo proprio a Fisica?
proprio os conhecimentos desenvolvidos na Fisica? | Wagner: Nunca estudei Fisica sozinho.

Jorge: eu acho que se ndo tivesse tanto aquela | Murilo: N&o.

pressao, ali tipo vocé tem que estudar pra tirar nota, | Paulo: Também néo.

se vai, mas tem que estudar mesmo, mas.... Mauricio: Nao.

Joyce: Eu acho que pra isso lista € um pouco boa... | Luis: Nao.

Por exemplo vocé tem que trazer essa lista na proxima | Angela: Sim.

aula, o aluno ohh vai ter que ralar pra trazer a lista, | Joaquim: N&o.

até pesquisar no google, entao essa pressdo da lista € | Julio: Gostar, ndo gosto ndo. Mas sempre tem que

um pouquinho boa, entre aspas.... t4 fazendo as atividades, os trabalhos que ela
Pesquisadora: Mas, e por vontade propria o que | propde dentro da sala. Mas parar mesmo pra
vocés acham? estudar... Tirar duas horas ou uma hora pra vocé
Jorge: Eu acho que mais tem que gostar mesmo da | fazer so Fisica, tentar aprender tudo... N&o.
matéria... Anastacia: Eu gosto de Fisica, s6 que ficar
Laisa: Verdade. estudando assim sozinha, ndo gosto nao.

Jorge: Se vocé comecar a entender voceé fala... nossa | Alice: J4 tive que estudar, mas ndo gosto nao.
eu vou fazer isso porque eu gosto, porque eu entendo. | Paulo: Pra mim querer estudar? Eu queria ter um
Mas agora se vocé ndo entende, vocé fala: a eu vou | laboratério préprio. Ai eu ia ficar inspiraddo pra

fazer isso aqui como, se eu ndo entendo? estudar.
Leandra: Vocé faz s6 porque é obrigado. S6 por | Wagner: Ter alguma coisa na Fisica que eu
obrigacao. quisesse aprender, dai eu acho que se tivesse

Joyce: Sempre quando vocé entende, vocé comeca a | alguma coisa que chamasse minha atencédo pra
gostar daquilo que vocé entende, ter conhecimento. | aprender...
Entdo vocé ja fala putz eu vou fazer pra mostrar pra | Murilo: Eu gosto bastante de negécio de

professor e ja é... programacdo, jogos, ai assim, isso usa muito
Jorge: porque eu gosto, porque eu entendo... Fisica. Por exemplo, um jogo tem uma Fisica, ai
Laisa: Eu acho que ndo devia ter Fisica. Nao é sério, | vocé tem que saber assim, calcular tal coisa
sério mesmo, eu acho que nao devia ter... assim... Tem que estudar bastante pra saber... I1sso

Joyce: Mas tem bastante alunos que de | motivaria...

identificam...[...] Tipo meu sonho € ser quimica, mexer | Angela: Eu acho que tinha que ser, igual eu falei,
com essas coisas, Fisica la, mexer na aerodinamica de | tinha que ser coisa que a gente se interessa. Se tiver
nao sei do que, mas [...] alguma coisa que a gente se interessa a gente vai
Manoel: Igual o Jorge disse, vocé tem que gostar, se | ter mais vontade de estudar.

vocé ndo gostar vocé ndo vai entender nada. Vocé vai | Michel: Interesse em aprender isso ajudaria
estudar la na marra, sabe, fazer as contas tudo errado, | também.

a professora vai chegar e falar que vocé ndo estudou | Murilo: Se eu criasse um jogo eu teria interesse...
certo. Entdo eu ja falo t& bom n&o vou fazer, por isso | Julio: N&o teria interesse.

que eu sO tiro zero nas provas dela...

Marcos: Ah se eu gostasse também, mas como nédo
gosto...

Jéssica: [...] Fisica eu gostava bastante ano passado,
porque era outra forma de ensinamento. Outro jeito,
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outro tudo... A professora explicava bastante, e se
vocé ndo entendia vocé poderia ir na escola a tarde,
procurava ela e ela explicava de novo. Mas agora
aqui eu ndo td gostando mais néo.

Fonte: Pesquisa de campo — 2018.

E tdo pertinente ouvir os alunos. Eles tém coisas importantes a nos dizer. As vezes,
quando vamos a campo com uma pesquisa em ensino, levamos conosco um pré-conceito,
que o interesse do aluno deve estar ligado a uma forma muito criativa de trabalhar os
conceitos, fortemente ligada a recursos metodoldgicos, interessados por recursos da
tecnologia ou outros que sejam diferenciados. E as vezes ndo. N&o é bem isso que anseiam.

A ideia de compreensdo parecer ficar nebulosa em meio a preocupacdo com o uso de
recursos. Mas como nos lembra Charlot (2013), o mais importante é atividade intelectual do
aluno, para que ele, de fato, aprenda. E para isso, nem sempre precisamos de tantos recursos.
Fazendo-se necessario desenvolver uma autonomia profissional que nem sempre estamos
dispostos, e remar contra a mare. Afinal, o sistema educacional parece “organizado” para que
0 nosso trabalho seja fragmentado e conteudista. Precisamos reinventar o espago que temos.
Reinventar as interagOes e relagfes dentro da sala de aula. Precisamos desenvolver os
conceitos com clareza, de maneira contextualizada, com tempo, com respeito aos saberes dos
estudantes. Porque o mais importante é que os alunos aprendam.

Nessa empreitada é imprescindivel considerar a natureza que envolve as disciplinas
cientificas, j& que, “os objetos da ciéncia ndo sdo os fendmenos da natureza, mas construcoes
desenvolvidas pela comunidade cientifica para interpretar a natureza”. A verdade ¢ que,
mesmo em ambitos simples da ciéncia, “0S conceitos usados para descrever e modelar o
dominio ndo sao revelados de maneira Obvia pela leitura do ‘livro da natureza’”. Pelo
contrario, os conceitos sdo fruto de construcdes que foram criados e posto sobre os
fendmenos “para interpreta-los e explica-los, muitas vezes como resultado de grandes
esforcos intelectuais” (DRIVER et al., 1999, p. 32).

Do ponto de vista da pratica docente, uma concepgdo “ingénua” sobre os
conhecimentos cientificos, tende a tratad-los como verdade absoluta, como evidentes em si
mesmo. Pratica essa que corrobora com a ndo compreensdo dos contetidos das ciéncias, ja
que geralmente, trata com demasiada “clareza” contelldos complexos, que ndo sao “obvios a
vista”.

Nesse sentido, a fala dos estudantes revela fatores fundamentais. GF1 citou como
principal recurso o uso do laboratdrio, trabalhar com mais atividades praticas. Na sequéncia,
Joyce exple que “so6 queria entender 0 que estd falando” e Laisa que queria que fosse

trabalhado “menos férmula”, confirmando que permanecemos com um €ensino
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matematizado, conteudista e descontextualizado. Os alunos ndo entendem o que esta sendo
dito. Relacionam a Fisica as formulas (que ndo entendem também o que significa), e nunca
aos fendmenos estudados. Os assuntos ndo fazem sentido. Ampliando o distanciamento de
um processo efetivo de mobilizacéo do saber.

Ja o GF2 além das aulas praticas, mencionou atividades que desenvolvemos na
intervencdo, a atividade do jogo em equipes e a atividade do Caso da Geragédo de Energia.
Murilo citou ainda uma visita que fez a UEM, em que observou diversos experimentos e
como funcionavam, oportunidades que também favorecem o “gostar da Fisica”. Novamente
surge a questdo da explicacdo, deve relacionar-se com uma demonstracdo (na sala) do que
estd sendo estudado. Poderiamos dizer que é contextualizar o conteddo. Evidenciar o
universo que esta sendo trabalho. A generalizacdo/abstracdo utilizada na Fisica, por vezes,
prejudica a compreensao dos fendmenos estudados, ficando relegada apenas as manipulacdes
de valores nas formulas. Na mesma direcdo opina Luis, quando entende comega a ““curtir”,
mas se nao entende nada ndo vai gostar, referiu-se também as formulas, quando sdo passadas
varias a0 mesmo tempo nao é possivel compreender. Por Gltimo, e ndo menos importante,
foi exposto sobre trazer na Fisica temas que sdo de interesses dos jovens.

Nas entrelinhas fica perceptivel, de que o que julgam indispensavel, € compreender
0s contetdos. Indicando que, atividades praticas, uso de varios exemplos, explicacdo
contextualizada e exploracdo de tematicas de interesse dos jovens, seriam possibilidades para
favorecer o gostar, o entender, e o fazer sentido. De certa forma, isso seria uma tentativa de
se aproximar de “[...] um ensino em que se tematiza o mundo da vida, a0 mesmo tempo que
se ensina a pensar, a se posicionar, a tomar conscienciosas decisdes, a utilizar estratégias de
pensamento em resposta aos desafios vividos [...]” (SILVA, 2000, p. 157).

Isso € concordar de que a aprendizagem no campo das ciéncias ndao é somente
aumentar o conhecimento dos estudantes sobre os fendmenos, ou “desenvolver e organizar o
raciocinio do senso comum dos jovens”. A aprendizagem das ciéncias pede mais do que
provocar conflito entre as ideias dos alunos e situacdes discrepantes. A aprendizagem das
ciéncias abarca introduzir os alunos a uma forma (diferente) de compreender o mundo
natural, de pensar sobre ele e explica-lo. E também socializar-se em relagdo as praticas da
comunidade cientifica, entender seus objetivos, sua forma de ver o mundo e produzir
conhecimento. Entretanto, para que isso aconteca, 0s sujeitos precisam envolver-se em um
processo de construcédo e atribuicdo de significados, confirmando que a aprendizagem das
ciéncias abarca processos sociais ¢ pessoais. “No plano social, 0 processo envolve ser

introduzido aos conceitos, simbolos e convengdes da comunidade cientifica. Entrar nessa
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comunidade de discurso ndo é algo que os alunos descobrem por conta prépria, assim como
nunca aprenderiam por conta prépria a falar esperanto” (DRIVER et al., 1999, p. 36).

Quando indagados sobre sugestbes para melhorar as aulas, GF2 falou de modo
sucinto, trazendo no bojo dessa relacdo o papel do estudante. Na opinido do grupo, o
estudante deve (também) fazer sua parte, comprometendo-se nas aulas, buscando prestar
atencdo, se concentrar e ndo, apenas, culpar o professor pela ndo aprendizagem dos conceitos.
Jé& a discussdo gerada no GF1 tomou outro rumo. Surgiram questdes sobre o cuidado com a
aprendizagem do estudante, e ndo apenas fazer as coisas por obrigacao, para cumprimento
do cronograma.

A preocupacdo excessiva do professor com o “cumprimento” do curriculo, de certo
modo, “aliena-o0” do cuidado com o processo de ensino e aprendizagem. Parece que todos
seguem no piloto automatico. Professor e alunos. Ndo ha momentos de discussdo. Nao ha
momentos “de pensar sobre”. Seguem sempre 0 mesmo encaminhamento: conteldo, lista e
prova; mais contetdo, mais lista e mais prova. A avaliacdo nao indica os temas que devem
ser revistos. As listas corrigidas também n&o. O aluno fica solitario nesse processo. Ndo ha
um acompanhamento dos processos de aprendizagem. Ndo ha um acompanhamento do
desenvolvimento dos alunos. Tampouco existe dindmicas que gere a autonomia do estudante,
pelo contrério, reforca a dependéncia do estudante pelo professor. Esse desabafo vai ao
encontro das praticas destacadas em nosso registro das observacdes analisadas anteriormente,
evidenciando que de fato, aparenta haver maior preocupacdo com o cumprimento dos
conteddos do que com a aprendizagem destes.

Qual a necessidade de estabelecer semana de provas na escola? Qual o objetivo? No
planejamento escolar foi considerado os processos de ensino e aprendizagem de todas as
disciplinas? Sempre dizemos que muitas coisas a escola ndo tém autonomia para alterar. Mas
nesse caso, € uma decisao da escola. Dos professores junto a coordenacdo e direcdo. E deveria
também ser ouvida as vozes dos alunos, que vivenciam esse processo, mas percebemos que
nédo ha esse espaco.

Quando os estudantes mencionam que um dos professores ndo “obedece” ao
calendario da semana de provas, indica que ndo ha um consenso sobre esse formato.
Prenuncia que autonomia, posicionamento e uma fagulha de “contravengao” por parte do
professor por vezes acontece no exercicio de seu trabalho, tendo em vista que o objetivo
fundamental da escola é que todos desenvolvam a aprendizagem.

Percebemos entdo, um descompasso nos assuntos que dizem respeito a decisdes

coletivas. Esse cuidado com os processos de avaliacdo deveria ser assunto bem discutido nas
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reunides pedagogicas da escola. Todavia, parece nao ser esse 0 caso. J& que na Fisica isso €
visto como prejudicial, tanto pela professora como pelos alunos. E outro professor (de outra
disciplina) ndo cumpre por “atrapalhar” 0 andamento de seu trabalho. Essa imposigéo parece
ser mais uma forma de controle em estabelecer todas as avaliacdes para um mesmo periodo,
do que uma escolha pensada em garantir sucesso no processo de ensino e aprendizagem.

A questdo 12, foi direta ao ponto, questionou 0s grupos sobre estudar a Fisica por
vontade prdpria. Solicitando que informassem o que seria necessario para que isso ocorresse.

A primeira vista notamos uma total desmobilizaco em relagdo a Fisica. No GF2
quase todos os alunos mencionaram nunca ter estudado a Fisica por conta propria. GF1
apontou aspectos relacionados a liberdade aos estudos, informando que a pressdo pelos
estudos para tirar nota, por vezes, faz com que os estudos sejam cumpridos mais por
obrigacdo. Na sequéncia retomam a ideia de gostar da matéria. Destacando que o ponto
fundamental para gostar é entender os conceitos, 0s problemas, o universo trabalhado na
disciplina. Se ndo é possivel entender dificilmente vou gostar, me interessar, e por isso vou
fazer apenas para cumprimento das obrigagdes. Posicionamento evidente na fala da Jéssica
que relata que no ano anterior gostava bastante de Fisica, mas que a forma como tem sido
trabalhado nesse ano nédo esta gostando mais.

A anélise desse conjunto de questdes indica que grande parte da (des) mobilizacéo
dos estudantes esta vinculada a ndo compreensdo da matéria. O fato de relacionarem a Fisica
apenas a manipulacdo de férmulas ndo permite compreender a leitura e interpretacdo dos
fendmenos, consequentemente eles ndo relacionam a temas que lhes sdo de interesse. Na
mesma direcdo corrobora as préaticas firmadas na sala de aula, sejam na escolha dos temas e
recursos utilizados, mas mormente a abordagem dada a Fisica. Confirmando que “Ensino e
aprendizagem sao interdependentes; por melhor que sejam os materiais instrucionais, do
ponto de vista de quem os elabora, a aprendizagem ndo € uma consequéncia natural”
(MOREIRA 2000, p. 95).

5.3.3 Possibilidades de mudancgas na escola: compreensao do GF1 e do GF2

Por fim, nosso Ultimo eixo intentou conhecer se 0s estudantes tinham ideias para
“conduzir” os trabalhos na escola. Para tal fizemos as questdes “E se mandasse na escola,
como ela seria?” e “A organizacdo das aulas ¢ das matérias?”” Os relatos seguem nos Quadros
17 e 18.



Quadro 17 — E se vocés dirigissem a escola?
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GF1

GF2

Manoel: Ah ia ser tipo a escolha do aluno. N&o ia ser
aquela vontade, igual eu fico matando aula as vezes.
Dai ia ter livro bons, [...], computadores 6timos, wifi
liberado ou pagar por mensalidade. Nao seria uma
prisdo, ter seguranca ali em cima ou aqui em baixo.
Montar uma quadra decente, arrumar aquela do
fundo. Colocar um suporte para as bicicletas, colocar
cameras, arrumar os banheiros, colocar espelho igual
tem no das meninas... [...]

Marcos: Isso ali, ter liberdade os alunos, wifi liberado.
[...] E concordo com o que ele falou também...

Jorge: [...] E de comer, o melhor pro aluno, vou tentar
dar o melhor pro aluno. [...] porque tem muita coisa
que o aluno quer que melhore e o diretor ndo t& nem
ai. Quer saber sé do dele no final do més, pronto,
acabou [...]

Joyce: Essa questdo do wifi eu acho bem valido, até
porque da pra trabalhar com o aluno usando a
internet. [...]JAh eu queria muito uma escola com mais
cultura, [...], envolver mais arte nela, tipo musica,
teatro, pra ter a liberdade de se expressar de qualquer
forma. [...JTambém as aulas, a forma das aulas, [...]
como os professores tem hora atividade o aluno
também podia ter hora atividade, porque entra na aula
entra professor, sai professor, [...] Isso é muito
cansativo, tinha que ter um momentinho assim pra
gente, porque até o recreio é desesperador. A gente
entra numa fila, fica esperando 14, ja passou o recreio
inteiro, ai pega comida, come, agua e banheiro e vai
prasala. [...].

Leandra: As vezes ndo da tempo nem de ir no banheiro
e tomar agua. Come e ja vai pra sala. [...]

Joyce: [...] Eu apoiaria super a escola integral, porém
0 nosso governo esti totalmente sem condicOes de
manter uma escola integral,[...], porque dai dava pra
desenvolver sim a area da cultura e etc, porque isso
também tem que entrar em debates [...] mostrar minha
opinido de cada coisinha que ta acontecendo no
mundo atual hoje, eu acho legal.

Leandra: Eu ia deixar os alunos ter mais opinido sabe,
[...] s6 a diretora faz as coisas aqui na escola, ai sei 14,
¢ sem graca, [...]se cada um desse sua opinido, ah
vamos fazer tal coisa, vamos dar uma opinido sobre
iss0 né, ndo, tipo so ela faz as coisas. [...]. A gente teria
que ter hora atividade, [...] a gente que trabalha, a
gente estuda de manhg, a gente trabalha de tarde, sim
a gente tem a noite pra gente fazer tarefa, mas a gente
precisa descansar, a gente precisa td& com a nossa
familia... Entdo se a gente tivesse hora atividade a
gente poderia fazer nossa tarefa, colocar mais em
dia... Eu acho que sei 14, a gente ia aprender até mais...
Laisa: [...] Eu acho que primeiro ia arrancar todas
essas grades ai, porque essa escola parece uma
cadeia. E, melhorar em questdo do grémio estudantil,
porque nosso grémio é muito nada com nada. [...] O
alimento também, a merenda, ia melhorar um pouco

Paulo: Uma bagunca, s6 bagunca. la ter festa todo
dia.

Wagner: Mal organizada.

Murilo: Eu iria promover varios eventos. Feira de
ciéncias. Isso ai, também, igual nos Estados
Unidos, tem também festa de final de ano também
[...]

Wagner: Eu fazer assim, aluno bom tem beneficio.
O que nao tem, que nem a mim, nao tem. Ai estuda
bem...

Angela: Eu acho que eu daria mais voz aos
alunos...

Julio: Eu acho que que esse negocio de beneficio
pro aluno que estuda mais, porque o aluno que ndo
quer saber de estudar ja tem ja. [...]

Luis: Seria rigido. N&o deixar sair da sala. [...]
Jalio: Eu acho que eu ia fazer algumas coisas
diferentes dessa escola aqui. Porque ano passado
eu fui pra Umuarama, ai la o ensino é totalmente
diferente. E é uma escola publica [...]. Tipo, la
onde eu morava era mais periferia, [...]. Mas o
ensino era bem melhor do que aqui. Vocé tinha 14
uma base pra faculdade. Tipo, todo més a gente
fazia um simulado de tudo aquilo que a gente
estudou, pra ter uma base pro vestibular. E
também os trabalhos, tipo aqui os trabalhos sdo
tudo escrito, 14 néo, 14 é tudo na norma da ABNT,
é estilo faculdade mesmo, tem todas as regras que
vocé tem que seguir. E tem que entregar no prazo.
[...] E tipo preparar mais os alunos pra faculdade.
Porque aqui vocé vai aprender muita coisa disso
daqui s6 no terceiro ano. Que nem nds néo
sabemos fazer um trabalho nas normas da ABNT
2, [...] eu fiquei totalmente perdido, mas depois de
um tempo peguei a prética.

Ema: la ter a parte da diversdo, mas também ia
ter a parte de fazer, porque nem tudo é festa.
Anasticia: Tipo transformar a escola, tanto
chamar atengéo das pessoas que estudam como as
pessoas de fora pra querer estudar.
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mais. E igual a Joyce falou, estudar em tempo integral
também, e hora atividade também devia ter né, [...]..
Joyce: Porque as vezes eu chego do trabalho e vou
fazer o trabalho de casa, ajuda a mée, porque eu
entendo o lado dela, ela trabalha todos os periodos
possiveis, chega em casa ainda faz as tarefas de casa,
comida para os filhos, eu acho muito pesado pra ela...
Dai eu tento ajudar. Dai muitos professores, ah faz
tarefa de madrugada, qué? Dai chega na escola,
dorme, nossa vocé ndo dorme na sua casa nao? Muitos
professores tipo minimiza a gente, ndo sei a palavra,
porque a gente tem pouca idade. Eles sofrem, sé eles.
[...] A gente nada, a gente tem que estudar que é o
nosso dever, e ndo é assim... Nao é assim. [...]
Jéssica: Ah sei la, [...] igual a Laisa falou, essas
grades, antigamente ndo tinha essas grades, agora
com a Olga que comecou a ter, ai ficou meio que preso,
como se estivesse mesmo em uma cadeia. E também a
questdo do roteador, claro que melhora muito porque
onde eu estudava tinha, tinha roteador livre [...] e
ajudava muito nas tarefas [...] porque podia pesquisar,
alguns professores deixava mexer no celular, e
também aqui ndo tem nada, vocé s6 tem espanhol a
tarde. Vocé ndo tem um cursinho pra fazer, tipo um
teatro ou uma aula diferenciada, isso eu acho que
deixa meio chato a escola. Ah sei la., eu falei coisas
que eu acho bacana que tinha na outra escola, tinha
teatro que ajudava bastante, que ajudava até no
desenvolvimento da pessoa, é isso.

Joyce: Eu acho que a escola tem que trabalhar nosso
ponto critico, porque esses dias eu estava debatendo
em sala de aula bem as sete horas da manha, ai um
aluno virou pra mim e falou a gente ndo tem voz pra
nada, nem sei porque a gente t4 debatendo e
mostrando nossa opinido... Eu falei como assim? A
gente é a voz do presente e vai ser a voz do futuro, se
a gente nao tiver opinido propria, [...] a gente vai ficar
na mesma. Que é ter corrupcdo, ser alienado [...]. A
gente tem que mostrar 0 nosso ponto critico, pra saber
que a gente ndo é alienado, que a gente entende o que
ta acontecendo no mundo [...] Eu acho que a nossa
geracdo € que tem que lutar mais [...], € a gente que
tem que se posicionar agora, porque a nossa geracao
que esta em jogo, [..] que vdo sofrer essas
consequéncias que ta o Brasil. E dificil ver tantas
pessoas alienadas sabe, s6 aceitando o que que eles
estdo dizendo, ndo € assim. [...] As pessoas sao muito
sofridas aqui no Brasil, porque sempre é lutando,
sempre é lutando e nada dé& certo. Nem sempre a gente
consegue 0s nossos direitos, e quando consegue é
revertido tudo pra favorecer a nata... A elite...

Fonte: Pesquisa de campo — 2018.
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Quadro 18 — Como organizariam horarios, aulas e disciplinas?

GF1

GF2

Laisa: Eu acho que educagdo Fisica e espanhol
devia ser na parte da tarde [...] e as outras matérias
de manhd, e no lugar de uma delas colocaria
hora/atividade que é pra gente organizar as coisas...
Joyce: e a tarde incluir as aulas de teatro, e as aulas
que a gente ta fazendo de expressao corporal... Pra
ficar um pouco mais leve, cedo a gente pega firme.
Leandra: e a tarde a gente ia relaxar, menos coisa
na cabeca...

Jorge: ou ter pelo menos um intervalo na troca do
professor, pra dar uma descansada na mente. [...]

Wagner: Eu acho que s tiraria assim tipo duas de
matematica seguida, duas de portugués seguida...
Paulo: eu também...

Mauricio: Colocaria mais aula de educacéo Fisica...
Murilo: Igual Ia nos Estados Unidos vocé chega na
escola 8 horas e sai de 14 3 horas. Mas vocé teria 3
recreios, vocé pode dormir na escola [...]. E é da
hora as matérias de 4. Eu acho que se as escolas do
Brasil fossem igual dos Estados Unidos seria mais
interessante.

Julio: Igual eles falaram dos horarios. A aula de
Fisica, a gente estuda na segunda-feira, passa terca,
quarta, quinta e sexta, ai vai estudar s6 na outra
segunda-feira. O que vocé estudou naquela primeira
segunda vocé até esqueceu até chegar na outra
semana.

Paulo: Ainda mais se tiver com preguica.

Julio: Entdo eu acho que tinha que dividir a aula,
colocar tipo segunda e quarta, ou segunda e sexta,
terca e quinta, pra ndo ficar uma aula s6 na semana.
Duas no dia.

Angela: lgual educacéo Fisica também, quando
chove a gente perde, porque s6 tem duas aulas na
semana de educacao Fisica.

Pesquisadora: O que mais vocé pensam? Mais
alguém?

Alice: Nao deixar duas aulas conjugadas das duas
matérias. Por que igual o Jodo disse, vocé vé numa
segunda-feira e passa a semana inteira e pesa demais
também, cansa.

Por fim, o exercicio foi dar voz aos alunos, informando o que fariam caso pudessem

mandar na escola®. Fomos surpreendidos pelas respostas. Por um momento pensamos que

surgiria respostas que tirassem as caracteristicas da escola: o foco nos estudos e na formacéo

escolar. Pelo contrério, a grande maioria, em ambos 0s grupos, apontou para pontos que

consideraram problematicos. Alguns sdo de ordens mais simples, como melhorar a qualidade

da merenda. Outros ja de ordem intermediaria como ampliar o horario do intervalo, ja que é

extremamente rapido e ndo é possivel comer, ir ao banheiro e beber agua com alguma

tranquilidade. Surgiram também ponderacdes em relacdo aos aspectos fisicos, como tirar as

grades da escola. Ter acesso a internet, ter bons livros, ter boa quadra, reformar os banheiros,

melhorar o trabalho do grémio, cursinhos pré-vestibulares, ampliar possibilidades de debates

e acesso a cultura com cursos, e até algum tipo de diversdo, dar voz aos alunos, valorizar o

9. Aqui colocamos o termo “mandar” para facilitar a compreens3o do teor da questdo aos alunos,
utilizando um termo mais conhecido. Mas a visdo diz respeito a dirigir a escola; sabemos que em uma
perspectiva de autogestdo, centrada nos canones da gestdao democratica, ninguém precisa mandar.
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aluno que estuda, ter uma formacéo que possibilitem o acesso ao ensino superior. E por fim,
em um nivel mais complexo disseram que o ideal seria ter escola integral e hora atividade
para realizarem estudos e tarefas.

Os estudantes ndo abandonaram a escola, ndo fecharam suas portas. Gostariam que
elas se ampliassem, que eles fossem mais ouvidos. Sentem-se em um ambiente que ndo tem
voz nem vez. Demonstram vivenciar uma formagdo chata e propedéutica. Tudo parece
proibido: a internet, a voz, a opinido, o debate. Indicando pontos fundamentais para gerar a
(des) mobilizacdo em relacdo a escola. Diversos desses pontos poderiam ser ajustados (e
melhorados) se houvesse momentos de didlogo e valorizacdo da voz dos alunos.

E pretendemos assim formar alunos criticos, auténomos e atuantes? E contraditorio
pensarmos que os documentos oficiais indicam objetivos de formacdo, construidos a partir
do desenvolvimento de habilidades e competéncias para formar o individuo em sua
totalidade, mas na escola, onde essa formacao acontece, o estudante tem pouco espaco para
discutir, dialogar e negociar, revelando a necessidade de tornar perceptivel que “as
proposi¢des dos PCNs, assim como j& prenunciava a LDB, enunciam a necessidade de
modificacdo dos objetivos educacionais, perpassando por alteragdes nas praticas, estratégias
e acOes em sala de aula, bem como no papel de alunos e de professores no espaco escolar”
(CARVALHO, 2010, p.10).

O GF1 se posicionou de modo enfatico sobre as normas serem impostas na escola,
sobre ndo serem disponibilizados espacos de discussGes sobre questdes sociais.
Eventualmente tem seus problemas diminuidos e desconsiderados pelos professores.
Destacaram a importancia do debate sobre problemas que terdo de enfrenta-los, acdo que
consideram ir de encontro a alienacdo de temas fundamentais. Mostraram que sdo sujeitos
que vivenciam dilemas, angustias e problemas. Isso ndo é exclusividade dos professores. O
que eles escancaram € sua condi¢do. Filhos da classe trabalhadora. Estdo no mercado de
trabalho. Vivenciam as dificuldades de suas familias, em que todos precisam trabalhar para
que possam ter as minimas condi¢bes necessarias. Aqui ndo falaram sobre notas ou
avaliages. Tampouco sobre o diploma. Defenderam um espaco considerado mais formativo.

Esses desabafos retomam as ideias que ja discutimos com Charlot (2013)
anteriormente. A ideia de que a educagéo escolar nunca é politicamente neutra. Antes disso,
¢ politica porque “age politicamente sobre o individuo ao instalar, no &amago mesmo de sua
personalidade, estruturas psicoldgicas de dependéncia, renincia e idealiza¢ao”; por formar
“a personalidade, assim para suportar todas as frustracdes ligadas a vida social, inclusive

aquelas engendradas pela injusti¢a, pela desigualdade e pela dominagao de classe”; porque
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“constréi a personalidade a partir de bases psicologicas que tém um significado politico” e
apregoa aos estudantes ideais sobre a sociedade, sobre seu funcionamento, organizacéo e
finalidade (CHARLOT, 2013, p. 60).

Os indicios presentes nas falas indicam que a escola como se organiza ¢ demasiado
cansativa. E taxativa. E uma correria. N&o ha tempo para vivenciar as coisas. E isso ndo é
uma caracteristica apenas do ensino médio, sentimos essa pressa também na universidade.
Ha pressa para formar, para passar os conteidos, para estar pronto para o mercado de
trabalho. Mas que por fim, acaba causando poucas impressdes nos alunos. Por vezes saem
sem se lembrar de grande parte do que decoraram na escola, vez em quando passam pela
escola e ndo descobrem durante esse processo a importancia dos conhecimentos escolares
para sua vida’®.

De fato, o processo educacional é um todo. A (de) formacdo € um todo. Néo é
resultante apenas do trabalho de um professor em uma aula de 50 minutos. E o resultado das
vivéncias oportunizadas pelo conjunto de disciplinas, professores, alunos, direcgéo,
coordenacdo, funcionarios, espacos, momentos, condutas e escolhas. Enfim, é toda a
experiéncia possivel a ser vivenciada (na escola) que permite formar um sujeito. E essa
experiéncia, sempre vinculada as singularidades do sujeito, ndo acontece por receber
informacdes, acessar muito conteudo, ndo ter tempo e ter trabalho demasiado. Pelo contrério,
isso prejudica o acesso aos saberes da experiéncia (LARROSA, 2002).

As respostas a Ultima questdo corroboram com as concepgbes mencionadas
anteriormente. O sistema com aulas de 50 minutos deixa muito a desejar. As disciplinas que
tém apenas duas aulas semanais, como é o caso da Fisica, sdo mutuamente prejudicadas.
Quando tem as aulas no mesmo dia sofre com o distanciamento temporal para rever os
conteudos. E na opinido dos alunos é demasiado cansativo ter aulas seguidas. Por outro lado,
ter as aulas separadas impossibilita desenvolver atividades que demandam mais tempo em
sua realizacdo, engessando o trabalho do professor. Passar algumas disciplinas para o periodo
da tarde é visto pelo GF1 como uma possibilidade de ter alguns momentos livres para estudo
no periodo da manh&. Posicionamentos que reforcam novamente a visdo de uma escola em

tempo integral, que permita maiores possibilidades de vivéncias no processo formativo.

70, Fato que foi observado em nossa pesquisa, quando alguns dos estudantes mencionaram nio reconhecer
a importancia da formacao do ensino médio para sua vida. Ou quando a vincula apenas ao acesso ao
mercado de trabalho ou ensino superior.
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De todo modo, consideramos que a escola idealizada pelos estudantes, se mostra
extraordinariamente mais interessante para estudar, do que a que observamos durante a

pesquisa.

5.3 As observacoes

A sala de aula é um lugar de conflito, seja ideoldgico, cultural, intelectual, ou de outra
natureza. Olhar esse lugar “de dentro” e por um periodo significativo de tempo nos possibilita
conhecer a natureza desses conflitos, que sdo mediados pela linguagem.

Na dindmica cotidiana, a sala de aula esta repleta de intera¢des discursivas que podem
tomar duas dimensdes inter-relacionadas. “Na primeira dimensdo, a consciéncia ganha
existéncia ao se encarnar nos signos ideoldgicos, que se formam no processo de interagédo ou
comunicacdo social de uma coletividade organizada. Portanto, € na comunica¢édo ou interacdo
discursiva que ocorre a interpenetracdo dialética entre o psiquismo e a ideologia. Entre os
signos ideoldgicos, a palavra médium mais apurada e sensivel da comunicacdo. Na segunda
dimensao, a interacao discursiva é o acontecimento social que ocorre por meio de um ou de
varios enunciados, sendo o dialogo sua forma mais importante, apesar de n&o ser a nica. E
por meio da interagdo discursiva que a lingua toma forma e esta em constante transformacéo
(VOLOCHINOV, 2017, p. 361).

Nesse processo, 0s enunciados proferidos sdo escolhidos de acordo a visdo de mundo,
de educacao, de ensino, e conduzem tanto a pratica docente quanto as préaticas dos estudantes.

Petracca (2018, p. 61) esclarece que,

Para Bakhtin, a intengdo discursiva de um sujeito se realiza no enunciado e se
desenvolve por meio dos géneros do discurso que se formaram em diferentes
condigBes de comunicacéo discursiva. Cada enunciado tem um dominio de sentido,
um modo de organizar o discurso e uma determinada escolha dos recursos
linguisticos [...]. O género discursivo se caracteriza como um conjunto de
enunciados com caracteristicas mais ou menos estaveis e que estdo atrelados a uma
esfera de acdo, a uma historicidade e, portanto, podem mudar com o tempo.

Dimensionando nosso posicionamento em relagdo aos discursos proferidos, nédo
podemos perder de vista que a presenca do observador interfere no ambiente observado, e
quanto mais ele se “acostuma” naquele ambiente mais se aproxima das a¢fes habituais
daquela realidade.

Observamos trinta e oito aulas ao longo de sete meses, compreendendo parte do
primeiro e o segundo semestre. Iniciamos na primeira metade do més de maio, de modo que
observamos somente doze aulas no primeiro semestre; no segundo acompanhamos vinte e

seis. Neste processo contemplamos o grupo. Nosso olhar se direcionou para perceber a
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relacdo professor-aluno(s), a relacdo aluno-aluno, a relacdo professor-conhecimento, a

relagdo aluno(s)-conhecimento e a relacdo professor-aluno(s)-conhecimento.

5.3.1 O primeiro semestre

Adentramos ao espago da sala de aula com o bimestre em “movimento”. Percebemos
que o espaco da sala de aula convivia com burocracias, habitos, comportamentos que por
vezes passavam despercebidos, mas influenciavam na qualidade e no desenvolvimento da
aula. Algumas atitudes eram corriqueiras e faziam parte da rotina, se repetindo ao longo
das aulas. Geralmente, a Professora Rita iniciava pela “chamada”, registrando a presenga ou
falta dos alunos pelo celular (direto no sistema), quando a internet estava lenta deixava para
fazer o registro durante a aula. Sempre aguardava a turma se acalmar, ja que na troca de
professores parte dos alunos se levantavam de suas carteiras e saiam no corredor. O Quadro
19 (Apéndice C) detalha os registros das observacdes desse primeiro momento.

Os primeiros registros no diario de campo foram relacionados a interagcdo dos alunos.
Percebemos uma turma relativamente calma, que conversava durante a aula e parecia
enturmada. Em relacdo a pratica docente, nesse primeiro momento, percebemos uma
dindmica um pouco diferente das aulas tradicionais de Fisica. A Professora Rita estava
trabalhando com a turma na modalidade de seminarios, apresentados pelos alunos. Ela havia
dividido a turma em grupos que ficaram responsaveis por apresentar a respeito dos contetdos
de dilatacdo térmica (linear, superficial e volumétrica). Os grupos além de apresentarem
conceitualmente os temas, tinham que realizar uma experiéncia, tendo como finalidade
mostrar experimentalmente os efeitos aparentes da dilatacéo.

Enquanto os grupos apresentavam, a Professora Rita também tomava a palavra,
evidenciando informacdes que considerava relevante destacar. Alguns grupos fizeram boas
apresentacdes e bons experimentos; outros (a maioria) ficaram sobremaneira presos a leitura
do material, inseguros, aparentando ndo compreenderem o assunto que falavam. Nas
apresentacdes utilizaram o Power point, que embora auxiliasse na condugdo da fala,
demandava um longo tempo para montagem e desmontagem. Alguns alunos demonstraram
gostar de apresentar, porém para outros parecia um fardo.

Notamos que a Professora Rita tentava se distanciar do uso exclusivo do quadro e da
palavra, ou da resolugdo de exercicios memoristicos. Mas ao mesmo tempo ela se mostrava
ansiosa, como se estivesse perdendo tempo. Sempre apressava 0s alunos que comegassem

logo, que montassem logo 0s equipamentos e experimentos.
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Finalizadas as séries de apresentacdes, as aulas tomaram um formato mais comum.
Os alunos estavam sempre sentados individuais, alguns poucos se sentavam em duplas.
Iniciava a aula retomando os contetdos trabalhados nas aulas anteriores, fazendo-o a partir
do uso do quadro e da palavra; utilizando também algumas questdes “abertas”, como
atividades de sondagem dos temas trabalhados’*. Mesmo passando atividades mais
conceituais os alunos “enrolavam” para fazer, e a professora sempre cobrava que
finalizassem.

Ap0s a retomada de conteudos e atividades, houve uma prova escrita. A prova foi
realizada logo apds uma revisdo, sendo disponibilizada pela professora calculadora para
auxiliar na resolugéo das contas. Durante a prova percebemos que alguns alunos resolviam a
prova e outros ficavam olhando, pensando, sem demonstrar uma preocupagao em resolver os
exercicios que tinham sido propostos.

Nas aulas seguintes, a professora avangou nos conteudos, abordando os conceitos
envolvidos nas trocas de calor. Iniciou com algumas situacdes-problema para discussao,
exemplificando e contextualizando o tema. Apresentou na lousa os conceitos de calor e
temperatura, as formulas correspondentes, as unidades de medidas, equivaléncia de unidades
e fatores que interferem nas medidas da quantidade de calor.

Na semana consecutiva, a professora iniciou a aula dizendo que planejava levar os
alunos no laboratério antes das férias’®. Lembrou a turma que se aproximava a proxima
prova, e seguiu explicando exercicios de uma lista que tinha preparado. Durante a explicacdo
os alunos demonstravam participativos, tentavam acompanhar o desenvolvimento dos
exercicios e responder quando era solicitado. A professora explicou os exercicios na lousa e
também individualmente. Percebi que algumas alunas, que se sentavam no fundo da sala, ndo
sabiam como iniciar os exercicios da lista, tinham dificuldades para compreender o
enunciado, retirar os dados e resolver as contas.

Os jogos da Copa do Mundo interferiram na frequéncia dos alunos nesse periodo:
durante uma semana somente trés alunos compareceram as aulas e na semana seguinte
encerrava-se as aulas do primeiro semestre.

Nas duas ultimas aulas do semestre foram feitas uma revisdo e prova. Nesse dia, na

terceira aula a professora resolveu exercicios numéricos. E na quarta aula foi aplicada a

I, Algumas das questdes trabalhadas em sala de aula foram: 1) Escreva um texto ou faga um desenho
mostrando o que lhe vem a mente quando houve a palavra dilatacdo; 2) Dé exemplos de recursos
utilizados pela engenharia para evitar que a dilacdo térmica cause problema nas estradas; 3) Descreva
as consequéncias da transferéncia de energia que ocorre entre um sistema e 0 meio externo a ele.

72, Mas ndo foi possivel. A atividade no laboratdrio foi a primeira atividade do segundo semestre.
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prova, individual, baseada na lista. Uns minutinhos antes da prova, a professora permitiu que
os alunos fizessem uma ultima pesquisa no caderno.

A segunda prova foi elaborada, predominantemente, com exercicios de resolugdo. As
formulas eram disponibilizadas na lousa, e era necessario o manuseio algébrico para resolver
0s exercicios de Fisica. Essa Gltima prova ja tinha um cardter mais memoristico e
matematizado que a anterior.

Durante esse periodo ndo presenciei a Professora Rita utilizar o livro didatico; ela
utilizou listas impressas, e 0s contetdos passados na lousa constavam de um caderno que ela
trazia para a aula. Também ndo observei solicitar aos alunos que utilizassem o livro em casa,
seja para a resolucdo das listas ou para leitura dos contetdos trabalhos, quase ndo era enviada
tarefa para casa, as vezes quando ndo dava tempo de fazer os exercicios da lista na sala, ela
pedia que os finalizassem em casa.

Desse conjunto de aulas, apreendemos alguns posicionamentos em relacdo as aulas
de Fisica. Observando a pratica da Professora Rita, percebemos uma tentativa de mudanca
da organizacdo das aulas, como o uso de apresentacdes de seminarios pelos alunos e o uso,
mesmo que ainda timido, de problemas abertos e iniciativas de contextualizacdo dos
conteddos. Entretanto, sair do método tradicional requer um planejamento cuidadoso, que
sempre “consumira” mais tempo do que seria gasto com a resolugdo de exercicios € praticas
centradas no professor. Da mesma forma que exigird também mais estudo e tempo para o
preparo das aulas.

A esse respeito Trindade (2011, p. 260) afirma que, “Leis, regras, formulas, calculos,
simbolos complicados, representacdes incompreensiveis. Era, e ainda é, assim o aprendizado
de Quimica, Fisica etc., com a crenca em um conhecimento verdadeiro e definitivo, abordado
apenas de forma analitica”. Apresentar a Fisica nesse formato, é sem divida, uma via para
executar a tarefa de disseminar grande quantidade de conteudos, mantendo também o
controle por parte do professor, acaba sendo uma escolha “mais segura” para o professor que
por vezes se sente despreparado para atuar com praticas mais contextualizadas.

Costa e Barros (2015) apontam que a falta de tempo, ou o pouco aproveitamento do
tempo de aulas sdo os responsaveis pela manutencdo de aulas conteudistas, com auséncia do
dialogo. Além disso, a escassez de tempo para 0 preparo das aulas e atividades corrobora
para a manutencdo dessas praticas. Somando-se a esses aspectos fragilidades na formagéo
inicial e continuada, precarias condi¢fes de trabalho, desvalorizacdo da escola como um

espaco de apreensdo do conhecimento.
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Notamos que a professora Rita introduziu em suas aulas atividades que fossem mais
conceituais, entretanto teve dificuldades para gerar problematizacéo, ficando basicamente a
“atividade pela atividade”. Partiu de uma pratica que podemos denominar ligeira, que ndo
oportunizou espaco amplo para discutir o que os alunos sabiam ou pensavam sobre 0s temas,
tampouco estabeleceu relacdes sobre a relevancia da aprendizagem daqueles conceitos. Nao
houve um espaco para contextualizacdo dos contetdos, que se mostra um dos requisitos
fundamentais no processo de mobilizacdo dos alunos para os conceitos trabalhados em sala.

De todo modo, o tempo é um fator que prejudica nitidamente iniciativas de mudangas.
A professora Rita se preocupava excessivamente com o0 tempo e com 0s conteudos que
deveriam ser trabalhados. Situacdo que é fruto de encaminhamentos de cunho politico
educacional (geral e local), que permite a incoeréncia de um curriculo carregado de temas e
apenas duas aulas semanais. Na organizacdo da aula buscava cumprir com os contetidos. Por
outro lado, os alunos tinham comportamentos que ‘“gastavam” tempo com coisas
desnecesséarias, saiam da sala na troca de aulas, conversavam bastante, ndo estudavam em
casa, alguns nédo faziam as atividades propostas, ou seja, ndo aproveitavam aquele espaco-
tempo para construir um conhecimento, as vezes estavam ali sé de corpo presente.

Essa andlise ndo pretende criticar ou julgar o trabalho da Professora Rita. Ela fez o
que era possivel dentro de um sistema que esta “estruturado” para o fracasso. Porque “[...]
um professor nunca define sozinho e em si mesmo o seu proprio saber profissional. Ao
contrario, esse saber € produzido socialmente, resulta de uma negociacdo entre diversos
grupos” (TARDIF, 2014, p. 12-13). Todavia, a analise lanca luz aos fatos que séo
probleméticos para gerar na sala de aula um espaco que favoreca o pensamento, o
questionamento, a investigacdo e a resolucdo de problemas; e no ambito escolar a
necessidade de compreender os desafios a partir de um coletivo. Além disso, fatores como
formacdo inicial e continuada, condicdes de trabalho e relacdo dos alunos com a escola
influenciam essa relagdo. “Nesse sentido, o que um “professor deve saber ensinar” nao
constitui, acima de tudo, um problema cognitivo ou epistemoldgico, mas sim uma questéo
social, tal como mostra a histdria da profissdo docente” (TARDIF, 2014, p. 13).

Contribuem para a manutencdo dessa realidade a organizacdo da sala de aula e a
disposi¢édo de alunos, que ndo tem como finalidade gerar habitos de estudos, antes disso,
manter a disciplina e a “ordem”. As atividades geralmente sdo individuais; e imersos nessa
sociedade imediatista, os estudantes se preocupam apenas com as recompensas (pontos e
notas), fazendo o minimo de esforgo. Ainda é relevante considerar que, a realizacdo de

atividades mantendo sempre os grupos de trabalho ndo potencializa uma socializagdo mais
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profunda do conhecimento. Ja os que “gostam” de estudar se sentam juntos, e 0s que nao
gostam também. Mantendo esse formato, mantém-se os interesses. Caso a sala fosse
reorganizada de modo a mesclar os interesses, 0S grupos e 0s comportamentos, ainda com
alguma resisténcia por parte dos estudantes, a nosso ver, seria possivel maior socializagéo do
conhecimento.

No desenvolvimento das apresentacBes de seminarios, consideramos que 0S
estudantes ndo aproveitaram a oportunidade de pesquisa para se “achegar” a um
conhecimento novo. Para aprender selecionar, avaliar e sintetizar o tema. A falta de dominio
e fixacdo excessiva a leitura dos slides evidenciou que o que apresentavam ainda néo fazia
sentido, ndo havia sido compreendido de fato. Fator evidente na fala do Grupo Focal 1 ao
mencionarem que gostariam de entender a Fisica, na maioria das vezes ndo compreendem o
que esta sendo abordado nas aulas.

Ja a resolucdo dos exercicios e explicacfes na sala, pareciam atividades comuns, em
alguns momentos tinham dificuldades, as vezes perguntavam, mas demonstravam habituados
aquele tipo de aula. De todo modo, as aulas de Fisica aparentavam seguir um padrao de acdes
sem a intengao de provocar conflitos cognitivos’®.

Consideramos também, que a estrutura da prova valorizou uma aprendizagem mais
reprodutiva e memoristica, ja que foram trabalhados mais exercicios de aplicacdo de dados
nas formulas, sem que ainda houvesse uma compreensdo aprofundada dos conceitos. A
avaliacdo, em geral, cobra o que os professores consideram mais importante que o aluno
“aprenda”. Se o objetivo do ensino de Fisica for “dar conta” dos conteudos, tenho que
trabalhar de modo mais rapido, a partir de resolucdo de exercicios. E minha avaliacao,
portanto, devera ser baseada nesse mecanismo.

Abib (2010, p. 142) destaca necessario compreender para que avaliamos “Essa ¢ a
questdo fundamental sobre a qual devemos nos debrucar. Suas possibilidades de resposta vao
nortear a maneira pela qual podemos organizar nossas praticas avaliativas enquanto

professores”. Declarando ainda que,

Embora ndo haja homogeneidade nos processos utilizados nas escolas publicas
brasileiras e nas institui¢des privadas de ensino, com muita frequéncia, o trabalho

8, “Q ensino de ciéncia, baseado na epistemologia genética de Piaget, buscou desenvolver atividades de
ensino que levassem em consideracao a l6gica do sujeito ligada ao estagio de maturacdo cognitiva, pois,
assim, se evitava propor uma aprendizagem muito distante do desenvolvimento do sujeito. Por outro
lado, seu conceito de equilibragdo, mais especificamente o conflito cognitivo foi utilizado para garantir
a motivacdo intrinseca ou, pelo menos, um maior engajamento motivacional por parte do sujeito.
Portanto, as tarefas escolares tornavam-se ao mesmo tempo interessantes e desafiadoras, pois, de um
lado estas se aproximavam da l6gica do sujeito, e de outro, eram desafiadoras na perspectiva de
suscitarem o desequilibrio” (SILVA, 2012, p. 211-212).
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desenvolvido pelos professores e os instrumentos de avaliagdo empregados para
avaliar a aprendizagem de seus alunos revelam que as concepc¢0es tradicionais de
ensino encontram-se fortemente arraigados nas instituicdes escolares em diferentes
niveis da estrutura educacional, com reflexos nos processos de avaliagdo. Nessa
maneira de conceber ensino e aprendizagem, explicados em torno da transmisséo-
recepcao de conhecimentos considerados como um conjunto de contelidos neutros,
inquestionaveis e estanques, a memorizacao ocupa o papel central (ABIB, 2010, p.
143-144).

Os alunos por sua vez, parecem ndo se preocupar com os instrumentos de avaliagéo,
sabem que serdo aprovados. Quando muito se preocupam com as notas, parecem nao
vislumbrar que o conhecimento escolar construido de modo efetivo gere algum beneficio em
suas vidas profissionais e pessoais. Entendimento que foi ratificado pela fala dos alunos,
quando declaram que ndo reconhecem a importancia das aulas de Fisica para suas vidas.
Reconhecem que a escola foi importante para alfabetiza-los, mas em relacdo ao ensino médio
vinculam apenas ao acesso a universidade, a obtencao do diploma e 0 acesso ao mercado de
trabalho. O fato de ndo haver exigéncia quanto ao comprometimento desse estudante com a
escola, com as aulas, resulta num distanciamento cada vez maior desse espaco, embora
estejam de corpos presentes, diversos estudantes, ndo se envolveram com as aulas. Ndo se
importaram com o conhecimento ali trabalhado.

Ainda € importante destacar, que os enunciados proferidos pela Professora Rita eram
organizados e transmitidos como se 0s alunos dispusessem de uma aptiddo natural para as
ciéncias, como ja entendessem a importancia da aprendizagem daqueles conteudos. O que
ndo é real. Os estudantes, em diversos momentos, mostravam-se perdidos, sem entender o
que era solicitado.

Quando abordamos a ciéncia a partir de enunciados “inacessiveis”, sem desenvolver
a compreensao, sem evidenciar a “utilidade”, contribuimos para a manutencdo de uma viséo
de ciéncia como verdade, mantendo o distanciamento do sujeito em relacdo aos
conhecimentos fisicos. Como ja evidenciou Ricardo (2010), o fato de estarem na escola ndo
garante que reconhecam a importancia e fagcam relagdes.

Carecemos de fazer referéncia a um ensino de fisica que seja trabalhado a partir da
construcdo de significados, da compreensdo de modelos. E um ensino para cidadania, que
efetive uma aprendizagem significativa. Muito dos estudantes da educagdo béasica ndo
estudardo fisica nos niveis superiores, por isso ndo ha sentido um ensino que os tratem como
cientistas em potencial. Mas eles serdo (e séo) cidad&os, e para tanto, a Fisica a precisa servir
para a vida, viabilizando maior compreensdo do mundo e da tecnologia (MOREIRA, 2000).

Posicionando-se em relagéo ao ensino, Charlot (2013) afirma que: existem alunos que

estdo na escola, mas ndo entraram de fato, ndo se introduziram nas “légicas simbolicas da
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escola”. Apesar de presentes fisicamente, ndo estabelecem um dialogo com o conhecimento,
com a professora e 0s colegas a respeito do conhecimento. Abstém-se de elaborar uma
resposta (mental ou oral), ou seja, uma réplica aos enunciados proferidos naquele espaco.

Para compreensdo dessa relacdo, cabe o entendimento de Bubnova (2011, p. 271),
gue em um viés bakhtiniano declara que todas as palavras pronunciadas sdo orientadas a
alguém, sdo de alguém, palavras neutras ndo existem. E nossas proprias palavras, a que nos
pertence ou que pertence ao outro, sé sdo possiveis na medida em que s&o respostas a algo
dito anteriormente. “E no processo da comunicacio verbal, da interacdo com o outro, que
alguém se faz sujeito forjando seu préprio eu. O “eu” s existe na medida em que esta
relacionado a um “tu”: “Ser significa comunicar-se”, e um “eu” ¢ alguém a que se dirigiu um
“tu” (BUBNOVA, 2011, p. 271).

Este se mostra o grande desafio da sala de aula. Envolver todos em um processo que
gere sentidos, em um processo dialégico. Com o outro e com o conhecimento. Desafio que
se torna maior porque a turma é heterogénea, e conduzir o processo de ensino e de
aprendizagem sempre da mesma forma ndo desperta o “sentido” para todos. O uso de um
unico enfoque, por mais atraente que seja, ndo da conta de gerar “todas” as possibilidades de
construcdo de significados, de interacdo, e acaba por empobrecer as possibilidades de acesso
a aprendizagem (MOREIRA, 2000).

O que precisamos ¢€ tratar a Fisica de modo mais acessivel possivel. Na perspectiva
bakhtiniana, chamar de “sentidos as respostas as perguntas. Aquilo que ndo responde a
nenhuma pergunta ndo tem sentido para nés” (BAKHTIN, 2003, p. 381). Sendo vélido
ressaltar que os alunos interagem verbalmente o tempo todo, dialogam com os colegas.
Todavia, poucas vezes o fazem em relagdo a construcdo dos conceitos (fisicos). As conversas
séo sobre outros assuntos e ndo a Fisica.

Uma vez que nos achegamos ao mundo ndo sé através dos sentidos fisicos, mas
também morais, como atos que se realizam na presenca e cooperagcao com o outro. De tal
maneira “que 0 mundo resulta ser o espaco onde se desenvolve nossa atividade, concebida
sempre em uma estreita participagdo do outro. O espago € onde 0 outro sempre se encontra,
enguanto que eu tenho de entrar no espaco”. Cada conquista, expressdo, gesto ou tarefa séo
direcionadas para o outro. De modo que 0 ato sera sempre um encontro (com o outro),
fundado em compromisso particular que a relagdo com o outro gera: “minha posi¢do no
tempo e no espaco € unica e irrepetivel, por isso eu sou a Unica pessoa capaz de realizar 0s
atos concretos que me correspondem a partir do meu lugar no mundo, atos que ninguém pode
executar em meu lugar” (BUBNOVA, 2011, p. 272).
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Processo que é ao mesmo tempo singular e individual. Cognitivo e social. E com
mesma importancia devemos olhar para o siléncio. Sejam nas lacunas que procedem do
desenvolvimento da aula, seja da auséncia da fala do aluno. Notamos que quando solicitados
a participarem da aula sempre os mesmos alunos respondiam, eles se interessavam. Alguns
permaneciam no siléncio (em relacédo a pratica docente, em relacdo a escola?). “O territorio
do enunciado, entendido como enunciagédo, abarca ndo apenas o dito explicitamente, mas
também a esfera do siléncio significativo, do suposto, do ndo-dito, do ndo-dizivel, ou do
inefavel” (BUBNOVA, 2011, P. 274).

O siléncio e os ndo-ditos também expressam visdo de mundo. O desenvolvimento de
uma pratica tradicional, conteudista, que direciona o discurso aos alunos que gostam da area
de exatas, revela um entendimento de que nem todos sdo capazes de aprender Fisica.
Consequentemente, “uma pratica de ensino que leve apenas uma pequena parte dos alunos a
aprendizagem seria aceitavel, pois nem todos conseguem aprender!” (RICARDO, 2010, p.
30). Entendimento presente na fala dos alunos e da professora Rita. Em alguns momentos
0s estudantes mencionaram o desejo de aprender Fisica, mas que era “impossivel” pelo grau
de dificuldade. Da mesma forma que a professora Rita declarou que nem todos conseguirdo
aprender.

Nas observacbes, notamos que a professora Rita dispunha um diadlogo mais efetivo
com os alunos que se interessavam pelos temas da aula (alguns poucos). Em alguns
momentos tentava resgatar aqueles que ignoravam o que era abordado, mas tratava-se de uma

tarefa complexa, tendo em vista que,

A combinacdo do som com o siléncio significativo, que responde a algo dito e/ou
significado antes, produz como resultado a irrupcdo do sentido. S6 aquilo que
responde a uma pergunta tem sentido. O sentido &, entdo, uma resposta a algo dito
antes, e, é algo que pode ser respondido. A voz, é assim, a fonte de um sentido
personalizado: atras dela ha um sujeito pessoa, mas nao se trata de uma “metafisica
da presenca”, dos sentidos pré-existentes e imdveis, nem de algo fantasmagérico,
mas de um constante devir do sentido permanente gerado pelo ato-resposta, que
vai sendo modificado no tempo ao ser retomado por outros participantes do
didlogo” (BUBNOVA, 2011, p. 274).

As contradi¢bes presentes na profissdo docente sdo também, responsaveis pelo
direcionamento das escolhas feitas. Sobre esse aspecto, cabe retomar as palavras de Charlot
(2013, p. 39), de que a professora brasileira vive a beira da loucura. Ja que “Por um lado, ela
tem préaticas tradicionais. Como poderiam ser outras, uma vez que a propria escola, ao
fragmentar espago e tempo e ao focar a avaliagdo individual, repetitiva e ritual dos alunos,
impde de fato praticas tradicionais?”. Todavia, “por outro lado, a professora brasileira sabe

que, para ndo ter problemas, ela deve declarar-se “construtivista” [...]”. Certo é que “Presas
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nessas contradigdes, algumas professoras desistem de uma mudanca construtivista
proclamada, mas impossivel na atual “forma escolar”, enquanto outras tentam abrir
parénteses “construtivistas” em um esquema basicamente tradicional”.

A partir da andlise do primeiro semestre inferimos alguns posicionamentos, que,
infelizmente, ndo sdo novos. A escola e a pratica firmada nas aulas de Fisica mantém a
fragmentacdo do conhecimento. As aulas subsistem aos encaminhamentos tradicionais,
fazendo uso de um discurso que valoriza os contetdos fisicos sem problematiza-los,
mormente a partir de exercicios. Esses contetidos sdo “transmitidos” de um modo
homogéneo, direcionado aqueles que se interessam pela area cientifica. Existe pouquissimo
espaco para pensar em possibilidades de enfrentamento. Os problemas s&o muitos e o
caminho é solitario, os desafios ndo sdo percebidos e discutidos no/pelo coletivo. A atividade
docente permanece isolada, construida por idas e vindas, por erros e acertos. Os estudantes
ndo reconhecem a escola como um espaco de emancipacdo, que oportuniza o
questionamento, a criticidade, a problematizacéo, a leitura das contradi¢des da sociedade. E
ndo reconhecem, porque a escola, de fato, ndo tem oportunizado uma formacéo critica ao
cidaddo. Percebemos um espaco que mantém a relacdo de dependéncia do aluno ante o
professor, em todo momento solicita atencdo, ndo se aventura, ndo faz tentativa, ndo resolve
seus problemas. Neste cenario sdo escassos o0s esforgos dos alunos, somada a auséncia de
autodisciplina, esperam que as atividades sejam as mais facilitadas possiveis. Faz-se
necessario, mais do que nunca, ampliar o desenvolvimento da autonomia desses estudantes,
oportunizando um espaco para experenciarem a aprendizagem.

Por outro lado, retomando os objetivos de formagéo proposto no PPP da escola, em
oportunizar aos estudantes tornarem-se “[...] cidaddos autdbnomos, conscientes, dando ao
educando a possibilidade de ter uma postura critica diante das informacdes que recebe
diariamente, levando-o ao exercicio da cidadania, tendo compreensdo da sociedade em que
esta inserido e do papel que desempenha na sociedade. (PPP, 2014, p. 13). Estamos distantes.
Fato que corrobora com a fala dos estudantes, que pouco tém vivenciado situa¢des de tomada
de decisdo, discussdes, debates, de situagOes que possibilitam o desenvolvimento da
criatividade e do senso critico. Isso parece distante, seja nas agdes dentro da sala ou fora dela.

A escola tem muito que fazer para tornar-se um espaco agradavel de convivéncia
destinado a construcéo dos saberes, e para tanto concordamos com Morais (1986, p. 37), de
que a tarefa de ensinar € uma totalidade, “[...] que haja a “hora de rir e hora de chorar, a hora

9999

de lavrar, a hora de colher e festejar™”.
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Sem perder de vista que ensinar € manifestar-se ao educando. Tendo como finalidade
contribuir diligentemente que ele alcance a ciéncia pelo caminho da consciéncia;
“consciéncia que €: do outro, do mundo e de si mesmo. Noutras palavras, ensinar é fazer com
0 aluno uma jornada que lhe fique, de uma forma positiva, inesquecivel” (MORAIS, 1986,
p. 30).

5.3.2 O Segundo Semestre

5.3.2.1 Os Bastidores

E interessante salientar que, quando iniciamos uma pesquisa temos ideia planejada
de como ela se desenvolvera, mas o seu desenvolvimento na totalidade, s6 pode ser
conhecido quando ela j& se concretizou. E aqui ndo poderia ser diferente, tivemos alguns
entraves. Entretanto, decidimos manter a pesquisa da forma como se desenrolou, sem buscar
uma segunda coleta de dados, justamente, porque sdo esses 0s desafios que evidenciam a
dificuldade real do trabalho em sala de aula e do processo de reflexdo (e quica mudanca) da
prépria pratica.

O segundo semestre foi 0 momento escolhido para a intervencdo da pesquisa. No
planejamento das aulas ndo houve imposicdo minha, pelo contrério, conversdvamos
(pessoalmente, por e-mail ou watts app) sobre as possibilidades de trabalho, e a Professora
Rita decidia a forma como queria trabalhar. No inicio do semestre, fizemos um planejamento
sobre os conteddos e 0s recursos que possibilitariam trabalhar esses conceitos, visando
sempre auxiliar no processo de mobilizagdo dos estudantes. De todo modo, conversdvamos
semanalmente, revendo algum ajuste ou confirmando a forma de trabalho. Como ela
trabalharia de fato, eu ficava sabendo somente no dia da aula, quando acompanhava seu
trabalho. Decidi fazer aqui um breve relato antes de apresentar as analises, para situar nossos
percalgos.

Iniciamos bem. A professora Rita estava engajada na pesquisa, 0s alunos também.
Iniciamos trabalhando de um modo mais dialogado, fenomenoldgico, e utilizando atividades
que favoreciam o levantamento de hipdteses, discussdes sobre as situagdes, enfim, atividades
que permitiam que os alunos pensassem sobre 0s temas.

Entretanto, em meados do més de setembro e inicio do més de outubro tivemos
imprevistos. Em setembro, a professora Rita teve que ir ao médico e pediu que eu ministrasse

as aulas. Em seguida, no inicio do més de outubro a mée da Professora Rita adoeceu’, e por

™ Infelizmente tivemos esse incidente triste; a mée da professora Rita adoeceu e veio a falecer durante a
pesquisa. Situacdo que a deixou muito triste e abalada. Esses fatores, sem ddvida interferiram no
desenvolvimento da pesquisa, mas ela ndo quis desistir em nenhum momento, pediu que fosse mantida.
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esse motivo faltou em algumas aulas. Novamente, pediu que eu ministrasse as aulas (embora
ndo fosse esse nosso foco inicial)’, para dar continuidade a pesquisa. Embora passando por
essa situacao triste e turbulenta, a Professora Rita quis continuar com a pesquisa, € por isso
mantivemos nosso plano inicial (com alguns ajustes) até o fim.

N&o podemos esquecer que nosso foco era perceber a relacdo professor-aluno-
conhecimento, e que nesse momento seriam direcionadas pelo uso de alguns recursos
metodoldgicos’®, com a finalidade de compreendermos se as praticas firmadas em sala de

aula poderiam favorecer a mobilizacdo de saber nos estudantes.

5.3.2.2 Percepc¢0Oes do Segundo Semestre

Como ja acima informado, depois de “desenhado” o planejamento das agdes,
conversavamos semanalmente, professora Rita e eu, sobre 0os materiais e temas que estavam
sendo trabalhados com os estudantes. Selecionavamos 0s instrumentos e 0S recursos
metodoldgicos, sempre de acordo com o que achavamos coerente trabalhar (ela sempre
opinava sobre a forma como gostaria de trabalhar o conceito). Na aula, ela tinha total
liberdade de conduzir, ndo havia imposicdo sobre como deveria trabalhar. De modo que eu,
de fato, s6 conhecia como seriam trabalhados os temas no dia da aula.

A observacdo durante todo o segundo semestre foi ativamente participativa. A
professora Rita, sempre solicitava que eu participasse, auxiliando os alunos durante a aula,
seja na resolucdo dos problemas ou nas discussdes. Em nenhum momento fiquei como uma
observadora externa, apenas anotando, mas sim acompanhando todo o trabalho dos alunos.
O periodo compreendeu as aulas do inicio do més de agosto ao inicio do més de dezembro,
e apresentamos no Quadro 20 (Apéndice D) o registro resumido dessas observacdes.

A escolha inicial feita pela professora Rita foi utilizar o laboratério’’. Como estava

trabalhando com os alunos os conceitos de calor latente e calor sensivel, escolheu uma

Ap6s algumas semanas, ela ja mais recuperada, retornou para a sala de aula, e assim seguimos com a
intervencéo. Os passos ficardo mais claros quando apresentarmos o desenvolvimento do semestre.

75, Consideramos que esse fator interferiu também no registro das observagdes, ja que quando eu estava
ministrando as aulas ficava envolvida com a dindmica da aula, registrando no final as principais
percepgdes que tive.

76, Nao apresentamos os recursos utilizados por que nosso foco ndo foi compreender o uso desses recursos
na aprendizagem (por isso ndo avaliamos individualmente as atividades dos alunos na pesquisa). A
intencao foi perceber se os recursos favoreceram no processo de mobilizacdo (o aluno se interessar em
aprender Fisica), e se influenciou na relagcdo aluno-professor-conhecimento. Todos 0S recursos
utilizados na pesquisa (HQs, Uso de Casos, Textos Histéricos, Problemas) foram adaptacGes de
atividades propostas em artigos cientificos que envolviam o ensino da termodindmica (dos conceitos
que estdvamos trabalhando).

7. Essa atividade estava prevista para ser desenvolvida no primeiro semestre pela professora Rita, mas
como ndo deu tempo de realizar, foi a primeira atividade do segundo semestre (tanto a escolha da
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atividade experimental que tratasse desses conceitos. Percebi que antes de ir ao laboratério a
professora Rita tentou apresentar a teoria que eles iriam “ver” no experimento (desenhando
o gréfico de curva de aquecimento da agua na lousa). No desenvolvimento da atividade
experimental, ndo apresentou um roteiro escrito, mas disse aos alunos que eles deveriam
medir a temperatura da agua até se solidificar (com um intervalo de 2 a 3 minutos durante as
medidas), e depois fazer as medidas no processo inverso desde o inicio do processo de fusdo
da &gua até ela ficar completamente liquida. Por fim, construir um grafico com as medidas,
na tentativa de chegarem aos dados da curva de aquecimento da agua (visto anteriormente na
sala).

Apesar de procedimentos importantes envolverem a atividade, como 0 uso do
termdmetro, perceber se houve mudanca de estado fisico, se houve alteracdo de temperatura,
perceber o comportamento da temperatura no decorrer do tempo, além de organizar os dados
em tabelas, e fazer o grafico; para que houvesse uma compreensdo mais efetiva deveria ter
uma mediacao da professora. N&o é porque foi descrito na lousa o grafico, e falado sobre os
conceitos de calor latente e calor sensivel, que os alunos fardo uma sintese no momento do
experimento se comportando como potenciais cientistas. Muito pelo contrario, percebi
muitas dificuldades na execucdo da atividade experimental. Alguns estudantes ndao sabiam
utilizar o termometro, ndo sabiam “ler” a temperatura indicada pela coluna de liquido. Outros
se perderam na organizacdo do tempo, ndo mantendo uma sistematizacdo nos registros. A
professora Rita ndo explicou sobre o uso do termémetro (acredito que ela sup6s que todos
sabiam utiliza-lo), tampouco explicou sobre a importancia da atividade, ou fez questfes sobre
0 comportamento da &gua nesse processo. Notei que ela ficou preocupada em trazer os
materiais (tubos de ensaio, termémetro, gelo e sal), disponibiliza-los aos grupos e pedir que
fizessem as anotacOes. E bastante inquieta com o tempo, porque teriamos apenas uma aula
para a realizacdo. Os estudantes ndo perceberam de imediato a relevancia da atividade. Os
enunciados proferidos pela professora Rita seguiram um tom de constatagdo. Que, por outro
lado, parecia ndo fazer sentido aos estudantes, ndo valorizando a interagdo entre alunos,
professora e conhecimento, tampouco favoreceu uma negociagao de sentidos e significados.

Mesmo ndo seguindo um roteiro estruturado, ndo foi possivel explorar a atividade
experimental de fato. Foi uma atividade de comprovacéo de teoria (o0 que havia sido visto na

sala na primeira aula) sem um passo a passo escrito, mas seguindo um procedimento oral.

atividade experimental como a forma de trabalhar foi definida por ela). De modo geral, a professora
Rita aparenta gostar de trabalhar no laboratorio, embora por questdes de tempo quase ndo consiga
realizar essas atividades.
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Nesse primeiro momento, questdes do tipo: O que estamos observando? Que instrumentos
estamos utilizando? Por que isso é importante? Que conceitos essa atividade experimental
nos auxilia compreender? N&o foram respondidas, nem percebidas pelos estudantes. A
conducéo da atividade seguiu o viés empirico-indutivista, partindo da observacao e coleta de
dados para a comprovacao da teoria.

A visdo indutivista considera ser possivel por meio de fatos alcancar as leis gerais, as
teorias cientificas. Isto ¢, “dado um conjunto de fatos poderiamos chegar as leis universais,
as teorias, usando a ldgica indutiva”. Por uma oOtica logica, ndo € possivel justificar a
inferéncia de enunciados universais a partir de enunciados particulares, independentemente
do nimero desses. Acaba sendo “a concepcao indutivista que predomina na maioria das aulas
de laboratério. Os alunos devem observar, coletar dados, construir tabelas, tracar graficos e
induzir (na préatica fala-se em verificar ou redescobrir) alguma lei” (MOREIRA,;
OSTERMANN, 1993, p. 115).

Essa prética confirma a visdo de que a ciéncia “descobre verdades”, é definitiva e
realizada por pessoas geniais, inviabilizando perceber a ciéncia como atividade humana, em
constante processo de construcdo. E preciso compreender que conhecimentos cientificos
tidos como aceitos hoje, poderao ser transpostos no futuro. <A ciéncia é viva. O conhecimento
cientifico cresce e evolui ndo por mera acumulacdo, mas principalmente por reformulagédo
do conhecimento prévio” (MOREIRA; OSTERMANN, 1993, p. 115).

Consideramos, portanto, que mesmo utilizando o laboratorio, a professora Rita o fez
de um modo mais tradicional, sem valorizar as interacdes dialdgicas, sem evidenciar a turma
a importancia da atividade no processo de aprendizagem, por conseguinte os estudantes nao
apresentaram indicios de engajamento nesse processo. Confirmando que, ainda que as
atividades experimentais se fazem presentes nos curriculos escolares ha quase 200 anos, nem
por isso os professores tém familiaridade ou facilidade de conduzir essas atividades. Grande
parte dos laboratorios acabam por serem conduzidos por aulas extremamente diretivas, com
0 uso de receituarios. Nesses momentos, “0s alunos seguem planos de trabalho previamente
elaborados, entrando nos laboratérios somente para seguir 0s passos do guia, onde o trabalho
do grupo de alunos se caracteriza pela diviséo das tarefas e muito pouco da troca de ideias
significativas sobre o fenémeno estudado” (CARVALHO, 2010, p. 53-54).

Outro fator que atrapalhou a problematizacdo da atividade foi a questao do tempo. A
professora Rita planejou a atividade para uma aula, mas nesse tempo foi possivel apenas

realizar medidas, coletar os dados. Nao sobrou tempo para uma discusséo (ainda que inicial)
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sobre o que foi observado. Na semana seguinte tivemos um feriado municipal, e os dados da
atividade experimental foram retomados somente apds duas semanas.

Apo6s os quinze dias, foram retomados os dados gerados pela realizagdo do
experimento. Os estudantes retomaram os dados com alguma dificuldade, tentando lembrar
0 que havia sido feito, construiram os graficos e responderam um questionario proposto pela
professora. Percebi nesse momento um esfor¢o da professora Rita em “dar” maior
significado a atividade, buscando uma mediacdo, por meio da palavra, entre o que foi
observado e por qué. Outra mudanca notada foi a organizacao do trabalho em grupo (assim
como no laboratorio), desde que iniciei as observacdes foi a primeira vez que a professora
Rita propds atividades nesse formato.

E interessante destacar que a relagio professora-alunos se mostrou de maneira
bastante amigavel desde o inicio da observacdo, todavia a relacdo professora-aluno-
conhecimento parecia ocorrer de modo superficial, para cumprimento de obrigacdes. Os
estudantes sempre mantiveram dialogo com a professora sobre diversos assuntos, mas em
relacdo aos temas trabalhados em sala no primeiro semestre, ndo apresentaram indicios de
mobilizacdo. Demonstrando que ndo basta ter um bom relacionamento com os alunos para
que ocorra (de modo efetivo) a aprendizagem (PAPALARDO; ABIB, 2007).

Podemos dizer que a intervencéo de nossas discussdes e escolhas dos instrumentos
metodoldgicos ocorreu, propriamente, a partir do dia 27 de agosto de 2018. A professora Rita
ja apresentava alguns ensaios de mudancgas na pratica, mas com o inicio da intervencdo
buscou explorar de forma mais evidente o didlogo, a interacdo e atividades de
problematizac3o. E interessante expor aqui que nossas conversas semanais foram momentos
formativos para ambas, a troca de experiéncias foi bastante positiva (principalmente no inicio
da intervencdo) e mediada por leituras de pesquisas’®. Acabamos por confirmar, que existe
disponivel, robusto acervo sobre possibilidades de trabalho nas aulas de Fisica (e de ciéncias),
no qual, infelizmente, permanece pouco acessado pelos professores da educacdo basica
(MARANDINO, 2002; MOREIRA, 2000; MOREIRA, 2017; MEDEIROS; BEZERRA
FILHO, 2000).

Durante nossos encontros ndo discutimos aspectos especificos da Fisica, nossas
conversas versaram sobre possibilidades de trabalhar os conceitos, com o objetivo de
mobilizar os estudantes. E mesmo sem um tempo disponivel para fazermos (juntas) leituras

de textos sobre 0 ensino e a pesquisa em ensino de Fisica, sempre encaminhava textos sobre

78, Tendo em vista a rotina exaustiva da professora Rita e as inimeras incumbéncias da atividade docente,
a busca e sele¢8o dessas pesquisas era feita por mim.
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pesquisas no ambito da formacdo de professores de Fisica, sobre propostas de uso de
instrumentos metodoldgicos que buscavam uma perspectiva mais ativa ou construtivista dos
conhecimentos e aqueles que abordavam a possibilidade de reflexdo da pratica e da
autonomia. Ao buscarmos uma pratica docente mais problematizada, sentimos a necessidade
de ampliar a forma de avaliar. Na conducdo da intervencdo buscamos desenvolver com a
turma atividades avaliativas diversas, que permitissem conhecer o processo de aprendizagem
dos estudantes, e ndo apenas o produto como em provas pontuais. O uso de problemas durante
as aulas, questdes orais, jogos, levantamento de hipdteses, foram algumas das alternativas
para perceber, o desenvolvimento do entendimento dos estudantes no processo de ensino e
aprendizagem.

Mas, voltemos ao desenvolvimento das aulas. Como pdde ser visto anteriormente,
apresentamos de modo sintetizado o diario de observacdo, por isso consideramos
desnecessario retomar a analise aula a aula. Optamos por realizar uma compreensao geral
dos pontos observados no segundo semestre.

Esse posicionamento dinamico permaneceu nas aulas seguintes. A relagao professor-
aluno-conhecimento “tomou um formato” mais ativo, por conseguinte, os alunos se
mostraram mais interessados e participativos. Indicios dessa mobilizacdo, provavelmente, se
deve ao fato de a professora Rita ter modificado a forma de abordar a Fisica. Buscou
apresentar os conceitos por meio de um trabalho (mais) fenomenolégico e dialogado, fazendo
uso de questdes e oportunizando espago para conhecer o que os alunos sabiam sobre 0s
assuntos. A abertura ao dialogo e ao espaco de fala dos estudantes demonstraram-se
fundamentais na construgéo de sentidos pelo grupo, que passou a participar de modo mais
ativo. Apresentou também alguns experimentos simples (garrafa de vidro com bexiga no bico
— para tratar dos conceitos de expansdo e compressdo dos gases; e a seringa — para abordar o
conceito de pressdo) levantando hipdteses e “tendo acesso” aos conhecimentos dos
estudantes. Ainda procurou apresentar exemplos do cotidiano, na tentativa de se tornar mais
significativo os temas trabalhados. As interacGes, mediadas pela linguagem, tornaram-se
mais intensas, corroborando que o didlogo, o acesso aos conhecimentos prévios dos
estudantes, e um ensino problematizado sdo caminhos para um processo de ensino e
aprendizagem mais efetivo (MARANDINO, 2002; CARVALHO, 2010; SASSERON, 2010;
ABIB, 2010; MOREIRA, 2017; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Quanto aos habitos cotidianos, geralmente iniciava a aula fazendo a chamada, em
seguida resgatava o0 que havia sido trabalhado na aula anterior, apresentando o que seria

tratado naquele dia. Buscava contextualizar o que estava sendo trabalhado, e relacionar com
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0 que os estudantes ja tinham visto. Entretanto, apesar de um esfor¢co em modificar a pratica,
0 tempo acabava prejudicando explorar os assuntos com a profundidade necesséria. A
professora Rita demonstrava indicios de preocupagdo com o cumprimento dos “conteudos
previstos”, de forma que as vezes, explorava os assuntos de modo aligeirado.

Em meados do més de setembro a professora Rita precisou faltar e pediu que eu
ministrasse as aulas naquele dia (e posteriormente, no més de outubro, também ministrei
aulas, quando ela teve que se ausentar por motivos pessoais). Senti “na pele” o desafio de
trabalhar com estudantes tdo diferentes, e de alguma forma mediar aqueles conhecimentos,
visando torna-los significativos “para todos”. Nas aulas que conduzi, tive como premissa a
abertura ao dialogo e o questionamento. Perguntava sobre o que pensavam e 0 que sabiam, e
eles tinham toda liberdade para fazer perguntas também. A forma como trabalhamos os
recursos mostrou-se “mais importante” do que (propriamente) o uso do recurso, de modo que
na primeira aula, fiz uso apenas do quadro e da palavra, trabalhando questdes. Quase que a
totalidade dos alunos se envolveram nas aulas, e o grupo de alunos mais desinteressados (e
indisciplinados) apresentou algumas mudangas na conduta, comegando a se interessar e a
fazer as atividades propostas.

Na semana seguinte a Professora Rita deu continuidade a tematica, fez uma reviséo
dos contetdos e propds questbes sobre as transformacdes termodindmicas. No més de
outubro, por motivos pessoais, a professora Rita se ausentou novamente, e eu dei
continuidade no trabalho conforme o planejado.

Trabalhamos (eu com os estudantes) por meio do uso de tirinhas 0s conceitos de
temperatura e calor. A sala foi organizada em grupos oportunizando aos estudantes que
socializassem o que sabiam. Como a professora Rita ja vinha fazendo, relembramos o que
tinhamos trabalhado até o momento. Com certa dificuldade conseguimos projetar as tirinhas
no multimidia (ja que ndo tinham sido impressas). Nesse momento ficou claro o quanto é
desafiador trabalhar fazendo uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo na escola.
Embora seja reconhecido na literatura a importancia de uso das tecnologias para
compreensdo e construgdo dos conceitos, ndo se mostra viavel sob as condi¢bes materiais das
escolas publicas (MACEDO; NASCIMENTO; BENTO, 2013; SANTOS; RODRIGUES,
2017). Os aparelhos sdo bastante antigos, dificeis de serem instalados e ndo apresentam boa
qualidade na imagem projetada. Todavia, mesmo com dificuldades conseguimos realizar a
leitura. Foi um momento interessante, os estudantes quiseram fazer os personagens da tirinha
em voz alta. Realizamos uma leitura coletiva, todos ficaram atentos e se mostraram curiosos

para compreender os conceitos fisicos abordados na “histéria”.
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Na sequéncia, ao invés de passar na lousa, escolhi ditar’® as questdes para serem
discutidas e realizadas em grupos. Logo no inicio, percebi que a turma sentiu dificuldades
em responder as questdes, elas exigiam um grau de intepretacdo, buscavam desenvolver o
“pensar sobre”. Alguns grupos, acostumados com o facil acesso (e 0 minimo esforco), foram
buscar respostas na internet pelo celular. Percebi que a turma se mostrava resistente a uma
pratica que os fizesse sair da zona de conforto, que os fizesse sair da préatica da reproducéo e
memorizagdo. Quando vi que estavam acessando o Google para procurar as respostas, disse
a turma que eles deveriam socializar as respostas no final da aula, e que deveriam procurar
entender 0 que estava acontecendo, e ndo copiar respostas prontas. Fomos juntos
problematizando, e todos responderam as questdes®. A socializagdo das respostas foi um
momento importante, mas ndo conseguimos finalizar todas as questfes por conta do tempo.

Né&o tivemos aula do dia 15/10 por ser Dia dos Professores, e na semana seguinte a
professora Rita retornou as aulas, e ja estavamos no “final” do més de outubro. O Gltimo
bimestre iniciava e a “pressa” para trabalhar mais contetidos ficou evidente. Continuamos
semanalmente selecionando instrumentos para as aulas, de modo que foram explorados
tirinhas, jogo, experimento, texto historico, elaboragdo de um caso para eles “resolverem” e
apresentarem para a turma, além de questdes e problemas. Os instrumentos eram abordados
na medida em que a professora Rita avancava os conteudos.

Observando e participando das aulas, notei mudangas no comportamento dos
estudantes. Houve maior participacdo e interacdo entre alunos e professora, eles
guestionavam mais, pareciam mais interessados pela Fisica. A forma como estavam sendo
trabalhados os conteudos, pareciam de alguma forma fazer mais sentido a turma. Na
atividade dos jogos, 0s estudantes se envolveram ativamente, se organizaram para responder,
pensaram, discutiram e mesmo havendo uma ou outra conversa paralela consideramos
positiva a atividade. Houve um comprometimento que possibilitou conhecer o entendimento
dos estudantes sobre os contetdos tratados, possibilitando conhecer também lacunas na
construcio desses conceitos, ou seja, pontos que deveriam ser retomados®?.

Entretanto, a partir do fim més de outubro, percebemos uma (nova) mudancga nas

aulas da professora Rita. Ela retomou uma conducgéo mais tradicional nas aulas, diminuindo

. A lousa é outro desafio, a lousa de giz é muito antiga, dificultando visualizar o que é escrito, e tem um
quadro branco sobreposto que também esta muito manchado e é pequeno, precisa ser constantemente
apagado para seguir com a escrita.

8, A professora Rita solicitou que eu recolhesse essas questdes que seriam utilizadas como parte da
avaliacdo do terceiro bimestre.

81, Alguns desses conceitos foram retomados na aula seguinte pela professora Rita.



205

0 espaco de discussdes e tempo para compreensdo dos conceitos. Os estudantes até
mostravam-se mais atentos, mas com o0 retorno a uma pratica mais passiva tendeu-se a
dispersarem e se interessarem menos. Embora ela fizesse o uso dos recursos, explorava-os
pouco, como na leitura do texto historico. A turma fez a leitura coletiva acompanhando um
colega que leu em voz alta, apos a leitura teve uma pequena fala, sem fazer relagdes mais
profundas sobre o contexto historico e o desenvolvimento da Termodinamica, que era o
objetivo do uso do texto. A atividade pareceu solta e pouco aproveitada.

Ao retornar as aulas (mais) tradicionais, percebi que comecou a trazer novamente a
aula preparada em um caderno, que copiava na lousa. O livro didatico permanecia nao
utilizado, o caderno era seu material de apoio, e listas de exercicios impressas eram entregues
aos alunos. Em alguns momentos se esforcava para ministrar uma aula mais participativa,
mas que também desse “conta” de trabalhar os contetidos de modo mais rapido.

Para abordar a 2° Lei da Termodinamica a professora Rita, em nossos encontros,
manifestou que gostaria de demonstrar um experimento de baixo custo (um tipo de maquina
térmica), para favorecer a compreensdo dos temas tratados. Conseguimos o experimento
pronto®. Na aula, a professora Rita solicitou que todos chegassem proximo da mesa para
visualizarem o que estava ocorrendo. Apds algumas tentativas o experimento funcionou bem,
e houve a problematizacdo das hipéteses (dos alunos) para explicar o que ocorria no
experimento. Nesse primeiro momento os alunos participaram bastante, a professora Rita
abriu espaco para discussdo no momento do experimento, e trouxe também questdes para
que fossem discutidas em grupos. Houve participacdo e engajamento dos alunos, que
discutiram para responder as questdes. Na sequéncia a professora Rita socializou as respostas
dos alunos, grande parte deles conseguiu explicar com suas palavras o que observaram,
evidenciando entendimento dos temas tratados. Os conteudos referentes as maquinas
térmicas e a 2° Lei da Termodinamica foram entdo apresentados por modo expositivo no
quadro e com poucos questionamentos. Durante a explicagdo houve bastante conversa,
possivelmente pela abordagem mais centrada no professor, sem a participacéo dos alunos.

N&o podemos perder de vista que o0 processo de ensino e aprendizagem, para que
seja significativo, carece de uma negociacdo de significados, um compartilhamento de
significados entre professor e alunos (e o proprio saber) (MOREIRA, 2012; BUBNOVA,

2011). Essa negociagdo demanda tempo, requer inteirar-se dos conhecimentos dos alunos,

82, Conseguimos experimento emprestado na Universidade Estadual de Maringa campus de Goioerg, que
tem um projeto de extensdo que envolve a demonstracdo de experimentos de Fisica de baixo custo a
estudantes da educacao bésica.
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relacionando o que sabem (sobre o0 assunto) com o conhecimento novo. A apresentacédo do
conhecimento estd associada “ndo apenas a informagdes, conceitos, leis, teorias e modelo,
mas também procedimentos, atitudes e a¢des vinculadas a todo esse processo” (SASSERON;
DUSCHL, 2016, p. 54). Por isso a importancia da escolha, da selecdo dos conteudos e da
forma como estes serdo abordados. Por vezes, acabamos imersos em tantas obrigac6es que a
aprendizagem, o conhecer, o pensar, o0 saber, ficam prejudicados por préticas que fazem
pouco sentido aos estudantes. A analise do ultimo més de observagdo revelou essa condicéo.
A professora Rita estava “se cobrando” por ndo dar conta de todos os conteudos previstos
para o segundo ano do ensino médio. “Apressar’ as aulas foi uma alternativa decidida por
ela. N&o se queixou em nossos encontros, mas em alguns momentos declarou que estava no
fim do ano e precisava avancar com a matéria. Sendo essa sua escolha.

De todo modo, ndo podemos aceitar que a Ciéncia seja ensinada como uma verdade
absoluta, um dogma inquestionavel. Qualquer ensino de Ciéncia que ndo favoreca o refletir,
0 pensar, o criticar, que substitua as explica¢des pela confianga na palavra do mestre, “pode
ser tudo menos um verdadeiro ensino da ciéncia. E antes de mais nada um ensino de
obediéncia cega incorporado numa cultura repressiva” (MEDEIROS; BEZERRA FILHO,
2000).

A professora Rita teve total liberdade de decidir como trabalhar. E no ultimo més,
mesmo fazendo uso de alguns instrumentos que possibilitassem o dialogo e a
problematizacdo, as aulas retornaram ao formato de quando iniciei as observacdes. A
conducéo centrada no professor, os estudantes participando em alguns poucos momentos,
poucas interacdes (sobre os conteudos) e o uso de listas de exercicios (com férmulas). O
formato de avaliacdo também retomou ao de prova escrita.

No entanto, os estudantes iniciaram as apresentacdes dos casos sobre as diferentes
formas de geracédo de energia. Assistindo algumas das apresentacdes percebi um avango no
entendimento dos estudantes. As apresentaces estavam mais elaboradas, embasadas em
dados confiaveis. Percebi também, que, mesmo lendo os slides, apresentavam maior dominio
do que falavam (quando comparados aos seminarios apresentados no inicio do ano). Podemos
dizer que, no decorrer do caminho da intervencdo, a maioria dos estudantes, apresentou maior
interesse pela disciplina, e maior compreensédo do que estava sendo abordado, processos que
aparentaram minimizados no fim do ano. Nesse momento ainda houve uma cobranca de notas
(nas avaliacdes de todos os bimestres) pela professora Rita. Aqui, 0 posicionamento frente
aos processos avaliativos se aproximou de uma visdo quantitativa e pontual, e ndo do

desenvolvimento (individual e coletivo) dos estudantes. Evidenciando que a concepcéo de
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avaliacdo predominante tem sido a de avaliacdo regulatoria, que pouco possibilita avaliar de
modo qualitativo os processos de ensino e aprendizagem (ABIB, 2010).

E interessante destacar que o trabalho realizado nas aulas é constantemente alterado
por fatores externos, como recados, atividades coletivas no patio (temas diversos), feriados,
processos formativos (de um dia), enfim, muitos ‘“compromissos” interrompem a
continuidade das aulas, por conseguinte, seu bom andamento, sendo esse outro grande
desafio para a mobilizacdo dos estudantes. Por diversas vezes, ficamos duas semanas sem
aulas, e em outros momentos, tivemos os minutos das aulas diminuidos por outros temas.
N&o que ndo fossem importantes, mas que acabam por minar a possibilidade de engajamento
do estudante e do professor no processo de ensino e aprendizagem, ja que é constantemente
interrompido ou fracionado, evidenciando, que muito da organizagdo das acgdes na escola,
ndo é pensado em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, aparenta seguir um caminho
aleatdrio, de cumprimento de obrigacdes, sem a reflexéo coletiva sobre o que € fundamental
e qual a melhor forma de ser desenvolvida (PUGLIESE, 2017).

Igualmente importante ¢ resgatar a “constatacdo” do quanto ¢ solitaria a atividade
docente. Durante nossa pesquisa, ninguém da escola se envolveu ou teve interesse em
conhecer com o que e como trabalhdvamos. De modo analogo, durante todo o ano de
observacgdo, nunca presenciei alguma iniciativa conjunta da equipe escolar sobre os
problemas enfrentados pela escola. Seja 0 desinteresse e a apatia dos alunos, seja no
tratamento de temas de formacdo e busca da autonomia docente. Existia na sala dos
professores muita reclamacéo, mas quase inexistentes as agdes para mudancas nesse cenario.
Sabemos que mudancas efetivas na escola, buscando uma educacdo escolar que gere
autonomia nos estudantes depende (e muito) de um trabalho no e do coletivo. Tendo em vista
gue a autonomia € uma conquista desse coletivo, ndo € um trunfo individual, mas uma
construcdo cultura, e por isso dependente da relacdo entre do sujeito com o conhecimento, e
com os outros. E justamente essa acdo de forma consciente que permite condicbes para
emancipacdo do coletivo (LEITE, ZANON, 2018).

Nos auxilia ainda a compreender essas relagdes a visao de que a atitude do professor
¢ um todo vinculado ao seu modo particular de perceber o mundo. E nesse sentido nédo
sabemos até que ponto é significativo ou possivel classificar os docentes. Até mesmo, porque
eles séo fruto da contradicdo social, e por isso ndo apresentam praticas lineares e de acordo
a uma unica corrente filosofica (CUNHA, 1991).

Esse entendimento reflete muito da nossa pesquisa. Nossa intencdo néo foi classificar

0 comportamento da professora Rita, ou criticad-la. E sim compreender seu trabalho “de
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dentro”, fazendo parte dele, tentando de alguma forma discutir possibilidades de
encaminhamentos que favorecesse a mobilizagdo dos alunos. Mas mudar exige tempo. Assim
como aprender exige tempo. A andlise das observagdes apresenta indicios positivos de
envolvimento, pré-disposicdo e mobilizacdo dos alunos, quando vivenciando uma préatica
mais dialogica, que buscasse fazer sentido. Da mesma forma percebemos indicios de
mudancas na préatica da professora Rita, mas, a conducgdo das praticas sempre esta pautada
no que de fato acredita o professor. E assim como € necessario tempo, negociacdo de
significados para que ocorra a aprendizagem dos saberes escolares, essa negociacdo €
necessaria no campo da formagao de professores. Nossa inten¢do ndo era “mudar o mundo”,
mudar a professora Rita, ou mudar as suas aulas. Mas, de alguma forma, possibilitar o contato
com recursos que permitissem que ele refletisse sobre os processos de ensino e aprendizagem
vivenciados em sala de aula. De modo que a relagcdo professor-aluno-conhecimento fosse
favorecida. Todavia, sua vivéncia, experiéncia de décadas de trabalho (fazendo uso de uma
pratica mais tradicional e tecnicista) pesa significativamente na organizacdo didatica e
metodoldgica de suas aulas.

Além disso, o contexto, aulas de 50 minutos, interrupcdes nessas aulas de diversas
naturezas, muitos contetdos, alunos desinteressados, entre outros, conduzem uma pratica
discursiva centrada no professor, com auséncia de interagdes dialdgicas entre os atores do
processo e 0s saberes. Por outro lado, o estudante tem sua parcela de responsabilidade nesses
encaminhamentos. Esta confortavel em uma préatica que exige pouquissimo esforco, e ndo vé
necessidade de mudanca. Por isso, mudancas efetivas demandam também o reconhecimento
da importéncia da educacédo escolar pelos estudantes, que por sua vez, depende também da
forma e relevancia desse conhecimento para ampliar sua visdo de mundo e atuacdo em
sociedade (SASSERON; DUSCHL, 2016). Reafirmando que, “A forma como o professor se
relaciona com a sua propria area de conhecimento é fundamental. E isto interfere na relacdo
professor-aluno, é parte dessa relagdo”. Igualmente importante ¢ o aspecto da “metodologia
do professor. Um professor que acredita nas potencialidades dos alunos, que esta preocupado
com sua aprendizagem e com seu nivel de satisfacdo, exerce préaticas de sala de aula de acordo
com esta posic¢do. E isto também é relacdo professor-aluno” (CUNHA, 1991, p. 147).

Portanto, consideramos que, alterar a pratica de maneira substancial demanda lembrar
do objetivo fundamental da escola (e das aulas) que é desenvolver o conhecimento escolar
por meio do processo de ensino e aprendizagem, e por vezes, demanda também, desconstruir
ideias (equivocadas) que estdo arraigadas. Pensar de outra forma. Fazer de outra forma.

“Abandonar” o que sempre fez. E alterar para onde? Como fazer? O que fazer? Essas
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respostas ndo sao faceis de serem elaboradas, porque estdo intrinsecamente relacionadas ao
contexto, a turma, aos desafios daquela realidade.

Embora ndo tenhamos respostas, vislumbramos caminhos. Uma pesquisa, mesmo
que dure um ano ou um pouco mais, nao e suficiente para contribuir efetivamente em um
processo de formacgdo. E necessario manter processos formativos permanentes, grupos de
pesquisa em parceria universidade-escola permanentes, visando a discussdo continua dos
desafios da pratica docente. Ampliar o envolvimento do coletivo escolar. Ampliar 0s espagos
de fala do estudante. Levar as discussdes da escola para “dentro” da escola. Envolver maior
numero de professores, direcdo, coordenacdo e estudantes. Pensar junto. Reconhecendo que
“As virtudes e valores do professor que consegue estabelecer lagos afetivos com seus alunos
repetem-se e intricam-se na forma como ele trata o contetdo e nas habilidades de ensino que
desenvolve” (CUNHA, 1991, p. 146).

Os caminhos possiveis para estabelecer processos de mobilizacdo do saber na Fisica,
mostram-se, portanto, vinculados a ampliacdo do espago de didlogo, do uso de atividades de
problematizacgdo, tratando a disciplina de modo conceitual e fenomenologico, se afastando
um ensino que se limite a apresentar a generalizacdo dos conceitos por meio de férmulas.
Mas ndo ha como garantir aulas problematizadas e praticas contextualizadas sem oportunizar
um apoio de formacao continuada (e permanente) ao docente, sem oportunizar momentos de
discussdo e didlogo com a pesquisa em ensino de Fisica e suas possibilidades para o trabalho
em sala de aula. E essa compreensdo também emergiu de nossos dados. A iniciativa de uma
pesquisa colaborativa entre Professora Rita e eu mostrou ampliar tanto minha formacéo (de
pesquisadora e professora de cursos de licenciatura) quanto a dela (na atividade da docéncia

da Fisica), evidenciando ser uma iniciativa proficua de formacédo continuada.
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Gosto de ser gente porque,
mesmo sabendo que

as condic¢Oes materiais,
econdmicas, sociais e politicas,
culturais e ideologicas

em gue nos achamos

geram quase sempre

barreiras de dificil superacao
para 0 cumprimento

de nossa tarefa histdrica

de mudar o mundo,

sei também que

o0s obstaculos ndo se eternizam.

Paulo Freire (2016).

CONSIDERACOES FINAIS

Por fim, diremos nossas Ultimas palavras. Gostariamos que elas fossem
demasiadamente otimistas, mas ndo é assim que ocorre no campo da educacao (e do ensino).
Todo avanco é fruto de muito trabalho, de muito esforco. Essas palavras finais parecem ser
mais um desvelar de contradigdes.

A pesquisa que aqui desenvolvemos teve como foco principal compreender em que
medida ¢é possivel estabelecer (ou provocar) processos de mobilizacdo do saber nas aulas de
Fisica, como também, analisar se esse processo de dialogo e intervencdo seria uma
possibilidade de formacgdo docente para a professora participante. Miramos na relagédo
professor-aluno-conhecimento. Consideramos todo o contexto — a sala de aula, 0s alunos, a
professora, a escola, a cidade, a comunidade local etc. Ouvimos os discursos dos principais
atores (professora e alunos), observamos, experenciamos a intervencao e dialogamos com
diversos referenciais que nos oportunizaram ler e interpretar o campo de pesquisa e os dados
gerados. Fizemos uma pesquisa a partir de uma realidade especifica, mas na escrita destas
consideragdes vamos “generalizando essa realidade”, tendo em vista que esses sujeitos falam
de um lugar, representam um lugar de fala, representam uma classe social e profissional.
Portanto, ndo falam sos.

Em primeiro lugar gostariamos de destacar que a escola tem feito um trabalho
alienado, com pouco sentido ao aluno. Mantém-se a organizacdo das aulas de 50 minutos,
em salas fechadas, dispostas em fileiras indianas, o professor falando a maior parte do tempo.
Faz pouco uso da tecnologia, pouco uso de recursos metodoldgicos diversificados, pouco

desenvolve o pensamento do estudante, pouco explora suas ideias, pouco influencia no
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processo de mobilizacdo dos sujeitos para os estudos. O dialogo (ainda) ndo € o foco do
processo de ensino e aprendizagem. O diretor mantém-se muito distante dos alunos, e distante
também do professor. Nao existem projetos no contra turno que envolvam os alunos e
desenvolvam suas habilidades no campo cientifico, artistico ou cultural. A escola permanece
arcaica, mas os estudantes ndo. Estdo conectados, impacientes. Permanecem passivos,
buscando, quase sempre, apenas o que lhes agrada. Os documentos que embasam, 0s
objetivos de formac&o, os curriculos e as praticas docentes apresentam-se como carta de boas
intencdes, ficam apenas no papel, ndo se efetivam em mudancas na escola e na sala de aula.
Isso porque ndo ha interesse politico (e econdmico?) em modificacdes profundas. Mantem-
se apenas o discurso proferido, 0 que “possibilita” jogar no professor (e na escola) a culpa
pelo fracasso da educacao escolar.

Em segundo lugar, as relacGes firmadas na sala de aula. Mais contradi¢bes. A
professora de Fisica tenta modificar a sua pratica, mas como em condicdes precarias de
trabalho? Parece impossivel modificar (significativamente) a pratica docente de modo
solitério. Se algum professor conseguir, seré certo heroismo, mas ainda assim, tera um efeito
pequeno na formacdo dos estudantes, ja que a formacao escolar € um todo.

O trabalho do professor e da professora de Fisica permanece engessado por situacdes
das quais ndo se tem controle. E quando fecha sua porta, momento em que lhe é “dada”
alguma autonomia para gerir o trabalho em sala de aula, condi¢Bes “externas” ainda
interferem. As politicas publicas, a formacdo de professor e a relacdo do estudante com a
escola, sdo algumas delas. Grande parte dos professores que lecionam Fisica ndo tem
formacao especifica para lecionar, ainda assim, € possivel ser aprovado em concurso e ficar
por 25, 30 anos lecionando a disciplina. Embora seja possivel ser aprovado em concurso com
formacédo correlacionada a area, ndo é possivel acomodar-nos frente a formacao. Vimos que
a professora Rita se preocupou em ampliar a sua formacdo, mas as tentativas acabam sendo
pontuais e aligeiradas, preocupando-se mais com a certificacdo do que com o conhecimento.

Consideramos que os processos de formacéo inicial e permanente do docente devem
acontecer de modo efetivo. E para isso, as universidades devem também fazer a sua parte.
As formacGes disponibilizadas pelos nucleos de educagdo geralmente séo transitorias. Nao
causam um impacto significativo no trabalho do professor. Por outro lado, grande parte das
formagdes continuadas oportunizadas pela universidade, acabam também por serem
pontuais, por disponibilizar dados para pesquisas, e assim que 0 pesquisador sai do campo,
os professores retornam as praticas habituais. Ndo porque sdo maus professores ou

desinteressados, mas ndo conseguem sozinhos manter um processo de reflexdo, ndo
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conseguem sozinhos discutir possibilidades de inovacdo ou modificacdo da realidade. Na
mesma direcdo influenciam os curriculos, os programas e questfes burocraticas definidas
pela escola, como nimero de avaliagdes (prova escrita) e recuperacées. Influenciam ainda as
lacunas oriundas da vivéncia e formacéo inicial tradicional.

E o professor que lida com o estudante na sala de aula. Mas muito de seu trabalho é
definido por questdes externas, das quais ele ndo pode ou ndo sabe opinar, evidenciando o
quanto é importante um trabalho de formagao coletiva, buscando compreender, na prépria
realidade e entre os pares, os problemas e desafios, o estudo e discussdo conjunta para
superacao.

Como pode ser visto a partir do discurso da professora Rita, existe o desejo de
trabalhar com diferentes recursos metodoldgicos. A partir da experimentacdo, de uma
perspectiva investigativa, buscando desenvolver o pensamento e a autonomia dos alunos.
Mas novamente existem barreiras. O tempo é um fator chave, é extremamente dificil fazer
um trabalho “mais” problematizado com duas aulas semanais. E necessario fazer escolhas,
selecionar os contetdos, planejar de modo mais profundo. Falta o tempo, e falta também um
entendimento mais amplo sobre os contetdos que devem ser considerados fundamentais e o
que pode ser considerado periférico.

Certo € que esse formato de aula (e de escolaridade) ndo desperta no estudante o
interesse pelo conhecimento, antes disso, refor¢a uma busca pelo diploma, pelas notas, pela
certificacdo. Os estudantes pouco reconhecem a importancia da escola para o0 seu
desenvolvimento pessoal, para ampliar sua visdo de mundo, para contribuir com o
desenvolvimento da criticidade, do poder de escolha e da tomada de decisdo. Reconhecem a
escola como uma “promessa” de melhor trabalho no futuro. Mas de modo ingénuo, acreditam
que o certificado da educacdo basica € suficiente nessa corrida desleal e perversa que
vivenciamos em um pais extremamente desigual.

Ouvindo os alunos percebemos, que grande parte dessa passividade e desinteresse é
fruto da prépria dindmica escolar, da relacdo que o estudante estabelece com a escola. O
professor de Fisica ndo consegue desenvolver praticas dialdgicas, tem enorme dificuldade
em contribuir para aprendizagem dos alunos. Nesse espaco ndo sao estabelecidas réplicas por
parte dos estudantes e ndo ha compreensédo do que € ministrado nas aulas. Por outro lado, os
alunos ndo estudam. N&o ha uma busca pelo aprender. De modo que o conhecimento de
Fisica tem sido insuficientemente construido, muito do que é feito € memorizacdo. A

formagéo tem sido subaproveitada.
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Os estudantes reconhecem o espaco da escola e da sala de aula para socializacao, ao
mesmo tempo em que denunciam muitas a¢fes que acabam por silencia-los. Eles ttm muitos
deveres, poucos direitos, mas ndo abandonam a escola. Estdo la. Precisam da escola.
Necessitam de uma formacéo que possibilite maiores condi¢fes de compreender a ciéncia e
o0 mundo de uma forma geral. Desejam vivenciar um ensino que faca mais sentido, e que
trate de temas que provoquem o interesse. S0 sujeitos com uma histdria de vida com poucas
oportunidades, fator que acaba por influenciar nas relagdes com a escola e com 0s
conhecimentos de Fisica. Afirmam desejar compreender os conhecimentos da Fisica. E
compartilham uma visdo mistificada a respeito desse conhecimento, como se s os “génios”
pudessem aprendé-la. A formacdo no ensino médio parece (ainda) ndo alterar a relacdo do
aluno das classes populares com o conhecimento.

Até aqui pontuamos desafios, mas existem possibilidades de mobilizacdo. Da analise
de nossos dados (observacdes do primeiro semestre, observacdes do segundo semestre com
a intervencdo, concepgdes da professora Rita por meio de entrevista e concepgdes dos
estudantes por meio de grupos focais) emergiram confirmacdes de nossa tese.

Se desejamos ter impactos significativos na realidade (mesmo que local) é preciso
constituir iniciativas de parceria, de colaboracdo, para ampliar a vivéncia nos processos
formativos e chegar a um processo constante de reflexdo da realidade e da propria prética.
Por isso confirmamos a defesa da tese de que € possivel mobilizar os alunos a partir de um
processo de reorganizacdo da relagcdo professor-aluno-conhecimento, a partir de elaboragéo
de aulas problematizadas e dialdgicas, que fagcam mais sentido ao estudante. Considerando a
realidade que vive a maioria das escolas e as sofriveis condi¢fes que envolvem a vida
profissional dos professores é necessario manter parcerias permanentes de formacao docente.
Por isso, defendo ainda que sdo possiveis mudancas na préatica docente, concebendo um
trabalho que visa a mobilizacdo do saber a partir de iniciativas concretas de formacao
continuada, geridas por uma efetiva parceria universidade-escola.

E na tentativa de elencar de modo mais contundente as relagbes possiveis
estabelecidas entre professor, alunos e conhecimento para uma efetiva mobilizagdo do saber
e como oportuniza-las, pontuamos algumas direcdes. Cabe resgatar aqui 0S pressupostos
enunciados por Charlot (2013). A mobilizacdo tem a ver com a relacdo do sujeito com o
saber, tem a ver com desenvolver um desejo de aprender. Essa relagdo € subjetiva e
individual, mas também social, se constroi nas relagdes sociais, nas interacées. Nao acontece

espontaneamente, as vivéncias no espaco da sala de aula (e da escola) precisam despertar a
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atividade intelectual do aluno, precisam instigar um envolvimento nas atividades. Uma
relagdo mais profunda com o saber gera aprendizagem.

No ambito da Fisica, o primeiro ponto que afeta 0s processos de mobilizagdo é a
auséncia da compreensdo dos conceitos. Do ponto de vista dos estudantes, muito do que é
visto em sala ndo é entendido, o que produz desinteresse, apatia e até certa resisténcia para
0s estudos. Os recursos metodoldgicos, embora ndo mencionados como um ponto
diretamente relacionado aos processos de mobilizagdo contribuem de forma significativa
para a compreensdo dos conhecimentos, contribui para a heterogeneidade das formas de
aprender. De modo que a Fisica trabalhada de modo conceitual, problematizado, utilizando
a sala de aula como um espaco de didlogo e de investigacdo favorece aos estudantes o
desenvolvimento da inteligéncia, oportunizando que compreendam os contetidos de modo
mais efetivo.

S0 que a mobilizacdo do saber ndo acontece unicamente pelo trabalho do professor.
Esté intrinsecamente relacionada ao significado que o estudante confere a escola, ao processo
de aprender. Nossos dados mostram que embora ndo seja unanimidade absoluta, o estudante
relaciona a escola as possibilidades de adentrar no mercado de trabalho e ao ensino superior.
Encolhendo, ou ndo se dando conta da importancia do ato de aprender. Quando ndo
reconhecem nas aulas de Fisica a necessidade de aprender tais conteudos, vivenciam a
disciplina somente por cumprimento de obrigacdo. Ouvir, copiar, resolver listas de
exercicios, reproduzir nas provas, tirar notas, se formar. Esse seria o caminho, geralmente,
trilhado por grande parte dos estudantes, que ndo reconhecem na apreensao dos
conhecimentos e no esfor¢o dos estudos uma ampliacdo de sua visdo de mundo e atuacdo na
sociedade. O diploma parece ser suficiente. Todavia, apresentar a Fisica de modo articulado,
contextualizado, a partir de discussdes relevantes e nao apenas por situacdes de
memorizacdo, demonstrou ser uma possibilidade para desperta-los sobre que conhecimentos
relevantes podem ser aprendidos, conhecimentos fundamentais para seu proprio
desenvolvimento como sujeito e como cidaddo.

Por ultimo, e ndo menos importante, consideramos que as possibilidades de produzir
situacBes de mobilizacdo no ensino de Fisica estdo vinculadas as iniciativas de formacéao
continuada do docente. O professor, em seu trabalho solitario € um refém do sistema de
ineficiéncia da aprendizagem. Ele sozinho nao consegue elaborar aulas que demandam tempo
para 0 planejamento, tampouco consegue fazer ampla pesquisa sobre 0 uso e a
implementacdo de recursos didaticos, ainda ndo consegue planejar a selegdo dos conteidos

fundamentais no &mbito da formacdo de Fisica no ensino médio.
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A vivéncia dessa pesquisa colaborativa indica que parcerias a longo prazo, que
oportunizassem encontros (permanentes) entre professores universitarios, professores da
escola e estudantes da educacdo basica (e aqui poderiamos incluir os estudantes da
licenciatura em Fisica) para discutir temas fundamentais, estudar juntos, dialogar, aprender
juntos, desenvolver projetos tematicos, seria uma possibilidade viavel para modificacdes da
realidade que experenciamos®. De outro lado, o contato com a escola poderia oportunizar a
universidade uma aproximacao importante para que ela entendesse quais séo os problemas
da escola e do ensino de fisica e promovesse mudancas na formacdo dada nas licenciaturas.
Tendo em vista que a formacao inicial é apresentada ao longo deste trabalho como uma das
origens das dificuldades em fazer do conhecimento algo interessante para o aluno. Esse
parece ser um caminho que ofereca possibilidades de tratamento do conhecimento da Fisica
nas aulas, praticas mais contextualizadas e o conhecimento mais acessivel. Parece ser uma
possibilidade para modificar uma realidade “destinada’ ao fracasso.

Poderiamos nessas consideracdes finais apenas apontar os caminhos para a
mobilizacdo do saber no campo da Fisica. Mas 0 caminho percorrido nessa investigacéo e o
distanciamento manifesto pelos trabalhos académicos sobre o que € produzido pelas
pesquisas e 0 que é feito no chdo da escola, nos faz reafirmar que a universidade deve
participar de modo mais efetivo na compreensao e tentativa de superagdo desses problemas.
Acompanhar (e ouvir) a professora Rita nos mostrou o quanto é solitario o seu caminho. O
quanto é dificil modificar praticas que estdo arraigadas. Dar voz aos alunos permitiu ouvir
suas insatisfacdes, dificuldades e anseios. Ao mesmo tempo em que permitiu manifestarem
suas opinides e sugestoes que poderiam gerar um “impacto” significativo na relagdo com o
saber e no processo de ensino e de aprendizagem. Essa parceria realizada com a professora
Rita, mesmo que de modo parcial, no fez compreender que nds enquanto pesquisadores
podemos ampliar nossa formacdo e compreensdo da realidade se vivenciarmos isso em um
projeto permanente. E como ja afirmamos ao longo de nosso texto, mudancas significativas
levam tempo, e sdo fruto de muito trabalho e muito esfor¢co. De tudo que pesquisamos aqui,
0 mais importante foi o percurso, seja para mim, seja para a professora Rita, seja para 0s
estudantes. O fundamental foi caminhar junto. Foi o pensar junto. Importante para
percebermos o quanto (ainda) precisamos compreender da relacdo professor-aluno-
conhecimento. E o quanto se faz urgente utilizar a compreensdo dessa realidade para

vislumbrar mudancas futuras e novas pesquisas.

8, Quica envolver também a direcdo e demais professores da escola em uma reflexdo conjunta sobre a
escola.
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Apéndice

Apéndice A — Roteiro Entrevista Professora Rita

Trajetdria escolar

1.

Ao longo de sua trajetoria escolar, foi influenciado por alguém para escolha da
profissdo?

E sua formagéo escolar, sua escola da infancia? E os professores? Conte sobre isso.
Em que tipo de escola estudou (publica, particular, multisseriada, supletivo etc.)?

Acha que € possivel comparar essa escola (sua) com a escola atual em que vocé
trabalha?

Vocé se lembra de como eram as aulas de Fisica?

Ao longo de sua trajetdria escolar, vivenciou experiéncias que influenciaram sua
escolha profissional?

Trajetdria profissional

7.
8.
9.

10.
11.
12.
13.

14.

15.
16.

17.

18.
19.
20.

Quando comecou a trabalhar?

Vocé sempre quis ser professor?

Ser professor foi sua primeira escolha?

Qual a forma de ingresso na profissdo e 0 nimero de escolas em que atuou?
Quando se formou se considerava preparado para a sala de aula?

O curso de graduacéo te ensinou a ser professor? Comente.

Quais foram suas maiores dificuldades no ingresso na profissao e na aprendizagem
da docéncia?

Conte sobre dificuldades, dilemas, apoios que obteve (ou nao) no inicio do percurso
profissional.

Em algum momento, contou com ajuda de colegas mais experientes?

No contato com colegas, discutem saidas para superacéo de dificuldades encontradas
da sala de aula?

Como vocé articula os saberes assimilados em cursos de formacdo (basica e
continuada) com os saberes da préatica (em sala de aula e na escola)?

Essa articulagdo favorece seu trabalho?
Que imagem vocé tem de si como professor (a)?

Faca uma reflexdo sobre os desafios, as dificuldades e as crises de sua vida
profissional e o que aprendeu com essas experiéncias e sobre como devem formar-se
0s novos professores e 0s professores iniciantes.

Pratica profissional

21.
22.
23.

Fale-me de seu trabalho em sala de aula. Quais séries ja lecionou? Que disciplinas?
Esté satisfeita com sua escolha?
Como e um dia de trabalho em sua classe (rotina de trabalho)?



24.

25.

26.
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Como vocé trabalha com os alunos? Como desenvolve os contelidos e conhecimentos
de Fisica?

Como era ensinar quando iniciou na carreira € como consegue ensinar hoje? O que
mudou? Que estratégias utilizava/utiliza para garantir a aprendizagem dos alunos?

Se pudesse narrar uma aula de Fisica ideal, como ela seria?

Opini&o sobre os alunos

217.
28.
29.
30.
31.
32.

33.
34.

35.

Para vocé, qual a importancia da escola na vida dos seus alunos?
Vocé acha que eles gostam da escola? Porque?

Vocé acha que eles gostam de estudar?

Qual a importancia da disciplina de Fisica para a vida dos alunos?
Vocé acha que eles se envolvem nas aulas de Fisica?

O que vocé acha necessario para despertar nos alunos interesse e habitos eficientes
para estudar Fisica em casa ou na escola?

Como vocé avalia 0 comportamento dos alunos nas aulas de Fisica?

Como avalia o envolvimento dos alunos com as praticas e atividades desenvolvidas
nas aulas de Fisica?

Para vocé, existe relacdo entre a pratica docente e o interesse dos alunos? E a relagéo
professor-aluno?



225

Apéndice B — Roteiro Grupo Focal
Aspectos relacionados a escola

1) Que acha da escola? Vocé gosta da escola?

2) Por que vocé vem a escola?

3) Vocé acha importante estudar?

4) Como voceé acha que é a escola: baguncada, organizada?

5) E vocé? Como se comporta?

6) O que aprende na escola ajuda na sua vida? Como?
Aspectos relacionados a Fisica e a pratica docente

7) Vocé gosta de Fisica? Por que?

8) A Fisica serve para alguma coisa na sua vida? Dé exemplos.

9) Como sdo as aulas do professor de Fisica?

10) Gosta do professor? Por que?

11) O que precisa ter na Fisica para que vocé goste da matéria?

12) Tem alguma sugestdo para melhorar as aulas?

13) O que seria necessario para que vocé estudasse por vontade propria, por desejo, 0s
conhecimentos desenvolvidos na Fisica?

Possibilidades de mudancas na escola.
14) Se mandasse na escola, como ele seria?
15) Como seriam 0s horarios? A organizacao das aulas e das matérias?
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Apéndice C — Observac6es do Primeiro Semestre

Quadro 19 - Registro das observac6es do primeiro semestre

Observacdo Primeiro Semestre

Data

NUmero
de aulas

Descricao

14/05

2

Primeira observacdo. Turma calma, conversam durante a aula, parecem bem
enturmados sem questdes de indisciplinas muito sérias. Conversei com 0s
alunos sobre os documentos. Me apresentei e fiz uma breve explicacdo sobre
a pesquisa. Uma aluna questionou se era obrigada, eu disse que ndo. A
professora Rita interveio sobre a pesquisa, afirmando que a pesquisa sé tem a
somar. Apos a explanagdo, todos os alunos aceitaram participar da pesquisa.
Ficou marcado para ser entregue na proxima aula os documentos assinados.
Na aula foram realizados semindrios por grupos de alunos, os alunos
apresentaram com slides e trouxeram um experimento a respeito da temética
(dilatacdo térmica).

A sala de aula possui um tamanho médio (apertada para a quantidade de
alunos) possui um quadro de giz (bem velho) com um quadro branco
sobreposto. A iluminacéo e a ventilagdo sdo regulares. Possui uma TV com
entrada pen drive. Pintura regular, mas um pouco escura, possui nas paredes
cartazes sobre assuntos culturais de Portugal. As carteiras sdo relativamente
novas e ndo estdo rabiscadas. As salas ndo possuem multimidia.

Nas aulas de hoje trés grupos apresentaram seminérios com apresentacéo de
experimentos. Os alunos fizeram apresenta¢des boas e a professora interveio
apos e durante as apresentacGes destacando os pontos importantes da tematica.
O ultimo grupo teve dificuldades com a apresentacdo no Power point, fez a
apresentagdo lendo e explicando. O Power point foi trazido pela professora e
montado durante a aula, a qualidade da imagem é mediana, e demanda tempo
para montagem e desmontagem. Conversei com a diretora e ela autorizou a
pesquisa.

21/05

Segunda observagdo. Fui a secretaria pegar a autorizacdo da diretora e a
secretaria disse que os procedimentos devem ser feitos no site da SEED (como
no comité de ética). Resolugdo nova de 2018.

Acompanhei a professora Rita normalmente. Na aula de hoje veio poucos
alunos, provavelmente por causa do frio. Em relacdo aos contedos
continuaram as apresentacfes dos grupos (semindrios). Apesar da iniciativa
dos grupos em apresentar no Power point com experimento, a montagem do
equipamento é muito demorada. A professora se mostra sempre apressando 0s
alunos para ndo perderem tempo da aula, j& que sdo apenas duas aulas
semanais. Fomos ao laboratério para finalizar o experimento de um grupo da
apresentacdo.

O laboratério € um lugar amplo com boas condi¢des. Tive que pedir
novamente as autorizagbes da pesquisa porque os alunos esqueceram.
Retornamos do laboratério e a professora passou questdes “para pensar e
responder” para entregar. Os alunos conversam um pouco, mas ndo sdo
agressivos ou indisciplinados. Tem respeito pela professora.

No laboratério aconteceu um incidente: 0 (XXX) quebrou o Becker ao lavar,
mas ndo se machucou.

As questdes foram: 1) Escreva um texto ou faca um desenho mostrando o que
Ihe vem a mente quando ouve a palavra dilatagéo. 2) Dé exemplos de recursos
utilizados pela engenharia para evitar que a dilatacdo térmica cause problemas
nas estradas. 3) Descreva as consequéncias da transferéncia de energia que
ocorre entre um sistema e 0 meio externo a ele.

Em um determinado momento da aula dois meninos ouviram o barulho de um
carro (barulho alto) e um deles falou do barulho, o outro falou que “¢ a bomba
de combustivel”.
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A professora no restante da aula ficou pedindo que os alunos finalizassem a
atividade. Até aqui, na observagao das aulas a professora ndo ficou presa ao
livro didético. Trabalha de uma forma diversificada do método tradicional.
Durante a aula alguns alunos chamam a atengdo de outros para “ficarem”
quietos. Alguns alunos finalizaram, outros néo.

14/06

Terceira Observacdo. Avaliacdo (e entrega de algumas autorizagdes).

A relagdo dos alunos com a professora é muito boa. Uma relagéao respeitosa,
mas os alunos pouco se empenham nas atividades. De um modo geral a
professora propde atividades para que os alunos desenvolvam pesquisas,
apresentem os temas, mas na maioria das apresentacdes os alunos leem o que
escreveram nos slides. Durante a avaliacdo alguns alunos se concentram para
fazer, outros ficam dispersos, olhando para os lados (pensando?). Para
avaliacdo a professora traz uma caixinha com calculadora para auxiliar os
alunos na resolucéo das contas na prova.

18/06

Conversamos sobre a possibilidade de marcarmos um encontro (grupo focal)
para discutirmos sobre os temas da pesquisa.

A professora iniciou conversando com os alunos sobre trocas de calor. A
turma participa bastante, inicia trazendo os temas da aula passada. Depois
inicia com algumas situa¢des problema para discussdo, para exemplificar e
contextualizar o tema. Depois conceituou calor e temperatura. Apresentou as
unidades de medida. Trouxe também os fatores que interferem na quantidade
de calor. E trouxe a equivaléncia entre (J) e (cal). Os alunos sdo sempre
respeitosos, e apesar de conversarem sempre prestam atencdo nas explicacoes.

25/06

A professora iniciou avisando que iriam no laboratério na préxima aula.
Explicou sobre como seria a avaliacdo. Iniciou a explicacéo sobre a lista de
exercicios. Durante a explicagdo dos exercicios os alunos ficam participativos
“preocupados” em entender o que acontece. Enquanto a professora resolve os
exercicios eles respondem, acompanham o desenvolvimento dos exercicios.
Os alunos demonstram querer fazer as atividades. E de um modo geral
participam. A professora explica os exercicios na lousa e individualmente. A
sala esté organizada com as carteiras em fileiras indianas com alguns sentados
em duplas.

Passei a lista novamente para adicionar os alunos que faltavam. Os alunos
conversam assuntos paralelos, mas fazem as atividades solicitadas. Percebi
gue algumas alunas ndo sabiam como iniciar o problema. Tinham dificuldades
para compreender o enunciado, retirar os dados e resolver as contas. Sentada
perto de duas colegas, uma que tinha mais facilidade ajudando outro colega
gue tenha dificuldade. Trabalhar em duplas seria interessante.

09/07

Inicie conversando sobre a possibilidade de conversarmos no grupo focal
ainda nessa semana de manhd — grupo de 8 alunos. Depois disso a professora
iniciou uma revisdo para a prova que seria na quarta aula. Durante a resolugéo
da lista com exercicios numéricos, mais tradicionais, o que é valorizado séo
as operacOes matemaéticas, a Fisica ndo é valorizada nos processos. Muitas
vezes eles ndo reconhecem o que acontece nos exercicios em relacdo aos
fendmenos fisicos. Na segunda aula foi avaliagdo individual. A professora
permitiu fazer pesquisa antes do inicio da prova.

Fonte: Pesquisa de campo — 2019.
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Apéndice D — Observacgdes do Segundo Semestre

Quadro 20 - Registro das observacdes do segundo semestre

Data

Namero
de aulas

Descricdo da observacéo

6/8

2

Retorno da observacdo®. Na primeira aula a professora informou que ira levar os
alunos no laboratério. Iniciou falando sobre calor latente e calor sensivel, e disse que
ia colocar uma questdo para os alunos responderem por meio do experimento. Disse
que todos irdo construir a curva de aquecimento (tedrica) que foi vista na aula passada.
Relembrou o ultimo exercicio que tinha trabalhado na aula passada sobre calor
sensivel e calor latente, que sdo 0s responsaveis por alterar a temperatura e mudar o
estado fisico. Enquanto explica, chama a atencdo dos alunos sobre o que resolveram
na aula passada, constrdi com os alunos o gréfico da temperatura x quantidade de
calor. Pede que um aluno mostre as respostas para auxiliar na construcdo do gréfico,
mas o aluno ndo tinha feito, ela chamou atencdo dele de forma respeitosa, sem
agressividade. Continuou no quadro fazendo o gréafico de curva de aquecimento da
agua, que é exatamente 0 mesmo tipo de tarefa que sera realizada no laboratério. Na
segunda aula saimos para ir ao laboratorio. Percebi que tudo era apressado pela
professora Rita, ela precisou se descolar até a cozinha para pegar gelo. No laboratério
os alunos em grupos de 3 a 5 alunos mediram a temperatura da 4gua até a solidificacao
realizando medidas em um intervalo de 3 a 6 minutos. A professora disse a eles, sem
um roteiro, que eles iriam verificar a temperatura as medidas até a solidificacdo da
agua e depois até a fusdo do gelo (em um tubo de ensaio). Enquanto os alunos
realizam o experimento, sem muita familiaridade com o term6metro, conversam
bastante sobre outras coisas que ndo o experimento. A atividade é encerrada quanto
bate o sinal, e ndo tem um fechamento da problematica, ndo tem uma discussao no
dia. Na atividade a professora usou a mistura de gelo com sal para congelar a 4gua
que estava no tubo de ensaio. O trabalho foi bem tumultuado e demorou para ir e
voltar porque foi realizado no laboratério, e ele é um pouco longe da sala da turma.

13/8

N&o teve aula. Feriado Municipal.

20/8

Apés 15 dias da atividade de laboratorio. A professora iniciou retomando as
atividades da Gltima aula sobre a experimentagdo. A professora pediu que os alunos
retomassem 0S grupos para que construissem o grafico referente a pratica
experimental (curva de aquecimento). Em seguida, entregou um questionario sobre a
atividade. Todos trabalhamos juntos em grupo as questdes sobre 0s experimentos. Os
alunos discutiram juntos, tentaram responder e entregaram. Durante toda a aula a
professora pediu que eu auxiliasse os alunos nos grupos. No fim da aula a professora
perguntou se os alunos gostaram de trabalhar em grupos, alguns alunos disseram que
sim, que foi muito bom. Dois alunos ndo se envolveram nas atividades, todos os
demais participaram.

Essa foi a primeira vez que a professora prop0e atividade em grupo durante o periodo
de observacdo. Teve bastante conversa, mas grande parte dos alunos se envolveram.
No periodo da tarde sentei com a Prof. Rita para definirmos a tematica da proxima
aula. Ela disse que trabalharia estudos dos gases/varidveis de estado, relagdo
pressdo/temperatura/volume — transformacdes gasosas.

Pensamos em trabalhar com simuladores e experimentos. Por fim, definimos: iniciar
com a problematizacdo das questBes relacionadas ao experimento. Trabalhar
experimentos (bexiga/garrafa - seringa).

Antes da proxima aula encaminhei a professora Rita uma proposta de sequéncia
didatica dos contelidos baseada na nossa conversa.

27/8

Intervencdo. Retomada das questdes (todas) a partir do entendimento do que estava
acontecendo nos fenbmenos. A maioria dos alunos participou e se envolveu, em
varios momentos fizeram levantamento de hipGteses em uma perspectiva
investigativa. Apés a discussdo dialogada com os alunos foi realizada a avaliacdo

8 As aulas retornaram dia 30/07, mas a observacgdo da pesquisa iniciou no dia 06/08.
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sobre os pontos discutidos nas questfes. Desenvolvimento dos conceitos referente aos
estudos dos gases de forma problematizada, a partir de situacGes do cotidiano e
questionamentos (encaminhamentos a partir da proposta da sequéncia discutida
anteriormente).

(Obs: N&o fiz tantas anotagfes porque estava constantemente trabalhando com os
alunos.)

3/9

N&o observei. A professora Rita disse que trabalhou o experimento da bexiga, e
apresentou o inicio dos estudos dos gases com a explicacdo do baldo. Informou que
teve uma reunido com a direcdo que tomou praticamente todo a aula.

10/9

A professora Rita iniciou situando o que aconteceu na aula passada, mostrou as
figuras do baldo e fez questdes. Fez a chamada no sistema. Retomou o experimento
da bexiga da aula passada evidenciando as variaveis de estado, explicitando quais as
variaveis estavam envolvidas no experimento. Depois disso utilizou a seringa para
mostrar a relagdo pressdo/volume de um gas. Passou uma seringa para os alunos
verem, pediu que eles tentassem empurrar o émbolo tapando a ponta da seringa com
0 dedo, foi perguntando o que viam. Trabalhou com exemplos: panela de press&o.
Depois da discussdo iniciou a escrita na lousa sobre o Estudo dos gases. Apesar de
propor discussdes elas poderiam ser melhor exploradas como no caso da panela de
pressdo que o alimento cozinha mais rapido porque com o aumento da pressdo,
aumenta o ponto de ebulicdo da agua. Os alunos conversaram enquanto a professora
passava a matéria na lousa. Passou trabalho para a préxima aula e comentou sobre a
feira de ciéncias.

17/9

A professora Rita faltou e pediu que eu fosse trabalhar com os alunos as atividades
propostas. Trabalhei sozinha. Segui da forma como haviamos conversando
anteriormente. Iniciei com os alunos as transformagdes termodinamicas gasosas a
partir do que eles ja tinham visto até entdo, questionei sobre o que sabiam sobre os
conceitos de pressdo, temperatura e volume, e como essas variaveis poderiam se
relacionar no estudo de um géas. Trabalhei no quadro, com desenhos e problemas
propostos. As atividades (na maioria) foram realizadas em grupos, poucos alunos
quiseram trabalhar individualmente. A maioria dos alunos participou da aula,
discutiram e tentaram fazer o que foi proposto. Percebi que quatro alunos
conversaram muito e ndo quiseram fazer nada. Notei também que os meninos (mais
indisciplinados) que nunca fizeram nada comegaram a copiar e fazer as atividades.
No final da aula conferi quem havia feito, com excecdo dos quatro alunos, todos
realizaram as atividades (e de modo geral, participaram da aula.).

Durante a semana encaminhei algumas propostas de atividades para a professora Rita,
conversamos por watts e e-mail. Selecionamos duas histérias em quadrinhos para
trabalhar conceito de calor e temperatura, e as Leis da Termodindmica. Selecionamos
um jogo e o0 Uso de Casos para serem “resolvidos e apresentados” pelos alunos.

24/09

N&o observei. A professora Rita informou que fez uma revisdo da matéria e aplicou
questdes sobre as transformacdes termodinamicas.

01/10

Né&o teve aula. Formacdo continuada no nucleo.

08/10

Professora Rita faltou. Segui conforme tinhamos organizado. Trabalhei com os alunos
uma tirinha da Turma da Ménica problematizando os conceitos de temperatura e
calor. A sala foi organizada em grupos, com exce¢do de dois alunos que decidiram
fazer as atividades individualmente (esses alunos aparentam timidos, e ndo gostam de
trabalhar em grupos na sala, respeitamos o espaco deles na realizacdo das atividades
de forma individual). Iniciei a aula relembrando os conceitos que haviamos visto
sobre as transformagfes termodindmicas. Com alguma dificuldade com o
equipamento consegui (com a ajuda dos alunos) projetar as tirinhas (como a
professora Rita esta com problemas pessoais, ndo conseguiu imprimir o material para
aula). Os alunos leram em voz alta (fazendo cada personagem) e todos juntos
acompanhamos, questionei sobre o que eles achavam que tratava a tirinha, eles
levantaram algumas hipoteses. Na sequéncia ditei questes para serem trabalhadas
em grupos, e que deveriam ser entregues no final da aula. Inicialmente eles quiseram
olhar as respostas na internet pelo celular, depois eu perguntando, dialogando, disse
que eles teriam que explicar, fazer uma socializagdo das respostas. Eles discutiram
nos grupos, mas tiveram dificuldades para responder. Fui as mesas orientando,
problematizando. Recolhi as atividades escritas que foram consideradas como
atividade avaliativa (a professora Bete solicitou que eu trabalhasse questdes com os
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alunos e recolhesse como parte da avaliagdo do bimestre). No fim, iniciamos uma
discussdo geral das questdes, mas nao foi possivel discutir todas por conta do tempo.
O que mais me chamou a atencdo nessa aula foi o grupo de alunos (meninos) que
eram apaticos e ndo participavam, estdo participando ativamente e ficaram felizes
quando conseguiram responder as questdes. Percebi uma caréncia de atengdo a esses
alunos mais rebeldes. Obs: Fiz a anotacdo da observacao depois da aula, registrando
0 que me chamou a atencao.

Durante a semana conversei com a professora Rita sobre a aula da préxima semana,
como j& haviamos planejado, sera realizado o jogo (do tipo Passa ou Repassa) e 0 uso
de HQ para introduzir as Leis da Termodinamica.

15/10

Nao teve aula. Dia dos Professores.

22/10

A professora Rita retornou. Iniciou fazendo a chamada e informando que
trabalhariamos um jogo sobre os contelidos vistos. Pediu que eu conduzisse a
atividade do jogo com os alunos. Expliquei as regras do jogo, que seria realizado em
duas equipes organizadas por sorteio, segui o roteiro de questdes (questbes de
alternativas, verdadeiro/falso), falava em voz alta a questdo, o grupo que batia
primeiro a mdo na mesa respondia, caso errasse seguia para ser respondida pelo outro
grupo. Cada questdo era respondida por um membro da equipe, quando este ndo sabia
poderia pedir ajuda a equipe, até finalizarmos todas as questes. Quando acertavam a
questdo pontuavam (1 ponto por questdo, anotado na lousa pela professora Rita) e
qguando erravam ndo pontuavam. No final entregamos bombons as equipes pela
participacdo. Durante o jogo alguns (poucos) alunos de dispersaram, mas a maioria
participou ativamente das atividades. Eles tentaram em diversos momentos se
organizar como equipe e ajudar o colega que ndo sabia a resposta. Alguns conceitos
pareciam estar construidos, outros ainda ndo. A atividade foi elogiada pela professora
Rita e pelos alunos. Realizamos 0 jogo na primeira aula. Segunda aula, trabalhamos
com outra histéria em quadrinhos (HQ) da Turma da Ménica (Titulo Transformando).
A professora trouxe a HQ impressa, lemos juntos, discutimos os aspectos envolvidos
na histdria, conduzido pela professora Rita. Foi feito uma espécie de levantamento de
ideias oralmente, e depois trabalhamos as questdes em grupos. A HQ foi selecionada
para introduzir o entendimento das Leis da Termodinamica, transformacao de energia
e entropia. Iniciamos os conceitos, mas ndo foi possivel conceituar ainda a primeira
Lei por causa do tempo. (Anotacdes feitas depois da aula, por estar participando o
tempo todo das atividades).

29/10

A professora Rita iniciou fazendo a chamada e informou gue o trabalho na aula seria
mais tedrico hoje. Iniciou apresentando no quadro a Primeira Lei da Termodinamica
a partir da conservacdo de energia. Foi enunciando as defini¢Ges junto aos alunos (de
modo mais tradicional, sem levantar os conhecimentos prévios dos alunos ou suas
hip6teses). Praticamente todos os alunos copiam da lousa e estdo prestando mais
atencdo no que a Professora fala e faz. Na sequéncia apresentou um exemplo e
resolveu junto com os alunos. Enquanto os alunos copiavam, ela explicou que seria
solicitada uma atividade de pesquisa em grupo, o estudo de “Um Caso” sobre formas
de geracdo de energia (edlica, hidrelétrica, termelétrica e biomassa). Apds a
explicacdo de como seria a atividade, sorteamos 0s pontos dos estudos de casos e
formamos as equipes. Em seguida retomou o conteddo na lousa e exercicios. Percebi
que a professora Rita trouxe material preparado no caderno, demonstrando que estava
preocupada com a conducgdo da aula e os contetdos trabalhados.

Durante a semana conversamos sobre a aula seguinte, a professora Rita utilizara um
texto sobre a Historia da Termodinamica, buscando problematizar os conceitos
trabalhados e as influéncias do contexto histérico.

05/11

Prof. Rita iniciou fazendo a chamada. Fez uma breve retomada sobre o que tinha
trabalhado na aula passada e falou sobre o que trabalharia na aula. Orientou os alunos
para capricharem no de estudo de caso e na sua apresentacdo. Em seguida aplicou as
transformagdes gasosas na 1° Lei da termodinamica utilizando o quadro e a palavra.
Os alunos ficaram um pouco dispersos, alguns participavam. A professora trabalhou
aula expositiva, deu pouco espaco para o didlogo. Quase todos os alunos copiam 0
que a professora passa na lousa. Na segunda aula a Professora Bete continuou com as
explicacOes na lousa. Ela trouxe a aula preparada no caderno (eu nunca a presenciei
utilizando o livro didatico com os alunos). Hoje a aula foi explicacéo do contetido por
meio expositivo. A professora questionou pouco os alunos, eles ficaram mais
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passivos. Percebi que ela queria avangar mais rapido os conteidos e nesse sentido a
aula expositiva seria melhor. Depois da explicacéo ela apresentou aos alunos um texto
sobre a Histéria da Termodindmica, fizemos a leitura coletiva do texto, mas
exploramos pouco a compreensdo do contexto histérico no desenvolvimento da
ciéncia, ja estava acabando a aula.

Conversamos durante a semana sobre a proxima aula, a professora Rita disse que
gostaria de trabalhar com o experimento da Maquina Térmica feita com lata de
refrigerante (experimento de baixo custo). (Obs: nédo foi preciso fazer o experimento,
vou levar o que temos pronto na universidade (UEM).

12/11

A professora iniciou apresentando o experimento da maquina térmica (na latinha de
refrigerante) que demorou um pouco “funcionar” (comegar a girar). Enquanto
aguardava o experimento “funcionar” fez a chamada. A professora Rita colocou o
experimento na frente da sala, para ser demonstrado aos alunos, chamou-os para que
pudessem ver. Assim que comecou a funcionar ela iniciou a explicacdo do
experimento. Fez questionamentos aos alunos, tentando perceber o que pensavam
sobre o funcionamento do experimento, abordou a transformacdo de energia e a
relacdo de calor e trabalho. Apds a exposicdo do experimento os alunos foram
agrupados em trios para responder as questdes propostas sobre o tema. E interessante
a forma como os alunos pensam sobre as questdes, eles pensam, discutem,
demonstram que nem sempre sabem as respostas, mas tentam chegar a um consenso,
senti 0s alunos bem mais engajados do que quando resolvem exercicios fechados.
Observei que alguns alunos que néo participavam comegaram a fazer as atividades, e
tentaram responder. A professora leu e discutiu algumas das respostas com os alunos,
as respostas foram bem satisfatorias. A maioria dos alunos respondeu de forma
correta. As questdes foram fenomenoldgicas e explicativas. Na sequéncia a professora
explicou o funcionamento das maquinas térmicas e a 2° Lei da Termodindmica. A
explicacdo foi expositiva com o uso do quadro, a professora fez poucos
questionamentos. Muita conversa durante a explicacdo. A professora aparentemente
explica “mais” para os alunos que estéo interessados.

Nessa semana a professora Rita decidir preparar uma lista de exercicios “para
auxiliar” nos estudos para a prova. Trouxe na lista alguns exercicios tedricos e outros
de aplicagdo de formulas.

19/11

A Professora Bete inicia fazendo a chamada. Alguns alunos falam que néo fizeram os
trabalhos. Em seguida o grupo responsavel pela apresentagdo da energia e6lica inicia
a apresentacdo. O grupo fez boa pesquisa, com dados interessantes. Apresentaram
dados nacionais e internacionais. O Unico ponto a ser destacado € que os alunos leram
o trabalho, demonstrando timidez e inseguranca de dominio. Na segunda aula a
Professora iniciou com a resolugdo da lista de exercicios encaminhada, resolveu com
os alunos na lousa. Alguns estavam acompanhando, outros apenas copiando. Um dos
alunos falou que ndo estavam entendendo, a Professora disse que ele deixasse as
outras explicac@es e ficasse somente com a primeira parte. Durante a realizagdo dos
exercicios os alunos ndo demonstravam dominio dos conceitos da segunda lei. E tinha
muita conversa na sala. A professora disse para os alunos responderem as questdes
conceituais e depois comparassem com o livro. Nessa aula, percebi que nos exercicios
que envolviam as férmulas os alunos tiveram muitas dificuldades, principalmente por
ndo dominarem a resolugdo matematica, mas também por ndo terem compreendido
de maneira mais profunda as situa¢des “explicadas” pelas leis da termodindmica.
Obs: A partir daqui ndo enviei mais nenhum um recurso novo para a professora Rita,
estdvamos vendo as apresentagcdes dos Estudos de Casos propostos pelos alunos.
Mesmo o formato avaliativo desse segundo semestre ter caminhado de forma muito
mais qualitativa, a professora Rita considerou as atividades, questdes, participagdo no
jogo, e apresentacdo do Caso, ela ainda decidiu trabalhar com lista de exercicio para
fazer uma avaliagdo escrita final no quarto bimestre, pautada mais em uma
perspectiva tradicional.

26/11

Né&o fiz observacdo. A professora Rita informou que na aula foi realizada duas das
apresentagdes dos casos, ela considerou s apresentacdes de razodveis a boas.

03/12

A Profa. Rita iniciou perguntando quem ndo havia participado do grupo focal,
organizando os dois Ultimos grupos. Depois conversou que na avaliagdo tinha
utilizado a lista com modificagdo dos dados, porque estava feia a situacdo de nota.
Chamou a atenc8o dos alunos de que 0 22 A era a turma gue mais precisava de nota,
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ndo so6 de Fisica, mas de outras matérias também. A professora iniciou uma revisao
resolvendo a lista, na explicagdo foca nas férmulas, o quadro estd muito ruim e nao
estd sendo possivel enxergar o que esté escrito na lousa. Durante a revisdo poucos
alunos prestaram atenc¢&o, evidenciando que néo estdo preocupados com a prova (por
que tem recuperacdo?). Resolvendo as questfes perguntava aos alunos o que eles
tinham feito. Os alunos que “menos” se interessam sdo 0s que mais conversam. A
professora terminou a lista e fez a chamada. Na segunda aula foi a avaliacdo. Muitos
alunos recebem a prova, mas ficaram olhando para a prova sem saber o que fazer, a
prova tem diversas questdes com formulas e algumas que tratam das explicacfes dos
fendmenos. Durante a prova teve bastante conversa, e alguns alunos quiseram se
comunicar.

10/12

Aula de revisdo para a recuperacdo. Apresentacdo do Ultimo grupo que ndo havia
apresentado ainda. Trouxeram um experimento de termelétrica e leram o que haviam
pesquisado, a apresentacdo foi mediana. Foi importante a proposta do experimento,
mas aparentavam ter pouco dominio do que falavam. A professora Bete fez
novamente outra revisdo e marcou recuperacdo para a quarta-feira. Poucos alunos
estavam, apenas os que ficaram de recuperagdo. A turma finalizou a disciplina de um
modo bem tradicional. Durante o semestre participaram e se interessaram mais, no
final a professora tomou uma postura mais tradicional e os alunos voltaram ao
comportamento habitual.

Fonte: Pesquisa de campo — 2018.




