UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

CLAUDIO PIRES DE MENDONCA

A FORMACAO DE PROFESSORES DE FiSICA NA VISAO
DE FORMANDOS E RECEM FORMADOS: um estudo na
Universidade Federal de Juiz de Fora

Presidente Prudente
2011



CLAUDIO PIRES DE MENDONCA

A FORMACAO DE PROFESSORES DE FiSICA NA VISAO
DE FORMANDOS E DE RECEM FORMADOS:
um estudo na Universidade Federal de Juiz de Fora

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacédo em Educacao da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia — UNESP — Campus de Presidente
Prudente, como exigéncia parcial para a obtencédo do
titulo de Mestre em Educacgéo.

Orientador: Prof. Dr. Cristiano Amaral Garbogini
Di Giorgi

Presidente Prudente
2011



Mendonga, Claudio Pires.

M494f A formacéo de professores de fisica na visdo de
formandos e recém formados : um estudo na
Universidade Federal de Juiz de Fora / Claudio Pires de
Mendonga. - Presidente Prudente : [s.n], 2011

130 f.

Orientador: Cristiano Amaral Garbogini Di Giorgi

Dissertacao (mestrado) - Universidade Estadual
Paulista, Faculdade de Ciéncias e Tecnologia

Inclui bibliografia

1. Formagao de professores. 2. Licenciatura em
Fisica. I. Di Giorgi , Cristiano Amaral Garbogini. Il.
Universidade Estadual Paulista. Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia. lll. Titulo.

CDD 370

Ficha catalogréafica elaborada pela Se¢éo Técnica de Aquisicdo e Tratamento da Informagéo — Servico
Técnico de Biblioteca e Documentagdo - UNESP, Campus de Presidente Prudente.



-AVAVAV UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp 4ULIO DE MESQUITA FILHO"
Campus de Presidente Prudente
BANCA EXAMINADORA

&/L// /

CRISTIANO AMA R}/ OGGINI DI GIORGI
OR)

C Y e

Prof. Dra. ELISABETH BAROLLI
(UNICAMP)

Vodo E 2. Bl

Prof. Dr. PAULO CESAR DE ALMEIDA RABONI
(UNESP/Pres. Prudente)

€LAUDIO PIRES DE MENDONCA

PRESIDENTE PRUDENTE (SP), 27 DE MAIO DE 2011.

RESULTADO: /= "W/ 7/

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia

Segio Técnica de Pés-graduacgéo

Rua Roberto Simonsen, 305 CEP 19060-900 Presidente Prudente SP
Tel 18 3229-5317 Fax 18 3223-4519 posgrad@fct.unesp.br



Dedico este trabalho

Aos professores, alunos e ex-alunos do curso de
Fisica da Universidade Federal de Juiz de Fora que

ao longo dos ultimos quarenta anos construiram sua
historia.



AGRADECIMENTOS

A realizacdo de um trabalho dessa natureza requer, sobretudo,
esforco, paciéncia e dedicacdo. Em varios momentos, receber uma palavra, um
gesto de incentivo € tudo 0 que precisamos para prosseguir. Nesse sentido meu
agradecimento vai para todos aqueles que de forma direta ou indireta, colaboraram
para a realizacdo deste trabalho, seja com idéias, material para leitura, incentivos de
qualquer natureza, apoio moral.

Ao reitor da Universidade Federal de Juiz de Fora, Prof. Dr. Henrique
Duque de Miranda Chaves Filho e a toda sua equipe administrativa, pré-reitores,
diretores, coordenadores e funciondrios que estiveram conosco nessa jornada.

Ao coordenador do MINTER, Prof. Dr. Alberto Albuguerque Gomes
pela forma como conduziu todo o processo e pelo modo cordial como sempre nos
recebeu em todas as etapas do curso.

Ao meu orientador, Prof. Dr. Cristiano A. G. Di Giorgi pelo modo
atencioso e cordial como sempre nos acolheu, dando-nos incentivo e abertura para
nossas idéias e comentarios sobre as questdes que envolveram nosso trabalho.

Aos professores que participaram do MINTER, Alberto, Ana Menin,
Arilda, Cristiano, José Milton, Renata e Yoshie nosso mais profundo agradecimento
pelas contribuicbes que deram e também pela forma acolhedora como sempre nos
receberam.

Aos colegas do MINTER, Acacia, Ana Beatriz, Claudia, Cleuza,
Kétia, Lucimar, Maria de Fatima, Maria Aparecida (Cida), Miriam, Nelson, Paulo,
Rajane e Regina com quem dividimos angustias, ansiedades, mas também idéias
férteis, bons debates e dialogos.

A Professora Maria Elisa, que por varios momentos nos acolheu,
orientando nossas acdes e esclarecendo-nos sobre varios procedimentos em
relacéo ao curso e também sobre a constru¢éo do nosso trabalho.

Aos meus amigos Francisco, Haroldo, El6i e tantos outros pelo
incentivo e pelo apoio em varios momentos.

Aos meus colegas professores e professoras do Colégio de
Aplicagcdo Jodo XXIII que gentilmente me substituiram em meus horarios de aulas
nos periodos em que estive ausente pelas atividades académicas, tanto em

Presidente Prudente quanto em Juiz de Fora.



Finalmente aqueles por quem iniciei essa jornada, meus filhos
Daniel, Lauro e Claudia, que espero sirva de incentivo para que eles possam
prosseguir na busca de seus ideais com a certeza de que sempre ha tempo para

recomegar, aprender, aperfeigoar.



EPIGRAFE

Agquilo  de  que  necessitamos ¢
imaginagcdo.Precisamos  descobrir  uma
nova visdo do mundo.

Richard Feynman



RESUMO

Esse trabalho, vinculado a linha de pesquisa “Politicas Publicas, Organizagédo
Escolar e Formacdo de Professores” do programa de pés-graduacdo em educacao
da Unesp através do mestrado interinstitucional entre UFJF e UNESP - Presidente
Prudente, propfe-se a investigar, a partir da identificacdo de alguns obstaculos e
desestimulos enfrentados por alunos do curso de licenciatura em Fisica da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), por ocasido do estagio no Colégio de
Aplicacdo Joao XXIIl, na cidade de Juiz de Fora, do ponto de vista de alunos
licenciandos e professores recém formados, quais as contribuicbes dadas pelo curso
de licenciatura em Fisica da UFJF para a formacao dos professores. Fundamentado
nos estudos sobre o professor critico-reflexivo e o professor pesquisador, varios
estudiosos e pesquisadores apontam para a pratica reflexiva como uma alternativa
para a superagéo do tecnicismo docente. A pesquisa, caracterizada como um estudo
de caso foi abordada de forma qualitativa, instrumentalizada com base em
entrevistas semi-estruturadas com seis alunos licenciandos, quatro professores
recém formados e com o professor de didatica e pratica de ensino de Fisica.
Também utilizamos como fonte de informagdes o curriculo do curso de Fisica
praticado na instituicdo formadora. Tomando como referéncia os anos entre 2004 e
2009, buscamos identificar aspectos relativos a formacao desses professores que
pudessem responder a questdo apresentada. Os resultados da pesquisa mostraram
gue o desestimulo é causado por varios fatores, mais acentuadamente por uma
desarticulacdo entre a formacao pedagogica e a de conteudos especificos do curso;
abordagem centrada no modelo da racionalidade técnica e auséncia de uma
identidade maior do curriculo com a propria licenciatura, entre outros.

Palavras-Chave: formacéo de professores; ensino de Fisica; licenciatura em Fisica.
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Abstract

In this work, linked to the research line “Public Policy, School Organization and
Teacher Education” program of graduate education through the interinstitutional
master program between UFJF and UNESP - Presidente Prudente, it is proposed to
investigate from the identification of barriers and disincentives faced by students of a
degree in Physics from the Federal University of Juiz de Fora (UFJF), at the stage at
Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII (John XXIII Application School), in the city of Juiz
de Fora, from the point of view of undergraduates, graduates and teachers, which
are the contributions of the degree course in Physics of UFJF for the training of
teachers. Based on studies of the critical-reflective teacher and researcher-teacher ,
many experts and researchers point to the reflective practice as an alternative to
overcome the technical teacher. The research, featured as a case study, was
carried out thru a qualitative approach , based on semi-structured interview with six
students, four teachers graduates and teachers from teaching and practice of
physics teaching. We also used source of information the curriculum of physics as
practiced in the training college. Taking as reference the years between 2004 and
2009, we seek to identify aspects of the training these teachers which could answer
the question presented.The survey results showed that the disincentive is caused by
several factors, most markedly by a mismatch between the pedagogical and content-
specific disciplines, approach centered on the model of technical rationality and the
absence of a significant identity between the curriculum and the very purpose of
training teachers, among others.

Keywords: teacher, teaching Physics, Physics course.
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Introducéo.

A crise histérica da educacdo brasileira, que se manifesta nos
indices de analfabetismo, evasdo e fracasso escolar, na ma formacdo de
profissionais da educacgédo, na insuficiéncia e ma aplicacdo de recursos destinados a
educacdo e numa aparente incapacidade de implantacdo de uma escola de
qgualidade, tem sido alvo de sucessivas investidas. Da producdo académica
relacionada ao tema a investigacao sobre a gestdo de sistemas, 6rgdos e unidades
de ensino, o alvo dessas investidas estad ndo apenas na caracterizagdo, mas na
tentativa de superacéao da crise.

Segundo pesquisa nacional realizada pela Unesco, embora tenham
ocorrido importantes avangos na expansao quantitativa da oferta escolar, em todos
0s niveis, implicando numa maior democratizacdo das oportunidades de educacédo
no Brasil, houve uma queda na qualidade dessa educacéo, refletida pelos indices
insatisfatérios no desempenho da aprendizagem dos alunos (UNESCO, 2004, p.11).

Ha que se ressaltar, segundo Beisiegel (2005), que a qualidade do
ensino no Brasil pode ser pensada, ndo em termos quantitativos referenciados pelos
indices oficiais de aproveitamento e rendimento escolar, mas pelo crescente acesso
a escola das camadas mais carentes da populacdo ocorrido nas ultimas décadas,

promovendo uma maior democratizacdo do ensino. Segundo o autor:

A escola do Brasil absorveu segmentos da populagdo que ndo tiveram
historicamente possibilidade de dominar a cultura dominante, que da
contetdo & escola... E precisamente essa populagdo subalterna, pobre,
ristica, dominada, que invadiu a escola, que conquistou a escola, que cria
as maiores dificuldades de rendimento na escola, mas eu defendo que é
necessario aceitar essa escola tal como ela existe, porque isso é o ponto de
partida para se pensar, inclusive, uma escola que serd capaz de dar, a
essas populagdes, algo mais do que a escola que existe atualmente esta
dando... Quem defende a democratizacdo do ensino ndo pode recusar, ndo
pode criticar a qualidade do aluno da nossa escola...Nao podemos mudar a
populagéo: ndo da, a nossa populacado é essa. Precisamos fazer com que a
escola passe a responder a essa populacdo. (BEISIEGEL, 2005, p.120,
121)

As reformas ocorridas na ultima década, alavancadas pela lei
9394/96, produziram significativas mudancas nos estilos de gestdo e administracao,

visando ndo apenas uma maior autonomia das unidades escolares, como também

renovac0des curriculares e aumento de responsabilidades por resultados.
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O problema da queda na qualidade e do baixo impacto dessas
reformas, segundo pesquisa da Unesco, encontra-se enraizado no que se chama de
“fator docente”, ou seja, um conjunto de variaveis que definem o desempenho dos
mestres, professores, diretores das escolas, tais como condicbes e modelos de
organizacdo do trabalho, formacdo académica, carreira, atitudes, representacdes e
valores (UNESCO, 2004, p.11).

Nessa perspectiva, o professor aparece como um mero técnico
aplicador de regras, planos, normas e programas concebidos por especialistas, sem
muitas vezes demonstrar preparo e formacdo adequados aos desafios que encontra
em seu campo de trabalho, na perspectiva das competéncias e dos saberes
necessarios ao exercicio da atividade docente, enfim sem muito refletir sobre essa
pratica.

Contrariamente, algumas correntes, em nivel académico e também
na politica educacional de alguns paises, apostam na mudanga como processo
interno, gerado pela reflexdo, participagdo e autoconscientizagcdo dos sujeitos
educativos.

Assim sendo, as investigacdes se voltam para a pessoa do docente,
para seu pensamento e sua experiéncia, para sua vida e seus projetos, suas
atitudes e crencas, seus valores e ideais, com 0 objetivo maior de incentivar a
participacdo do professor nas politicas educacionais e na construcao do coletivo nas
escolas. Evidentemente, essa reflexdo tem como ponto de partida a sua propria
formacao académica, com todos os desafios e traumas que dela possam advir.

Nesse sentido, varios estudos tém mostrado que os professores ndo
estdo sendo formados e nem recebendo o preparo suficiente pelas diversas
agéncias formadoras para enfrentar a nova realidade da escola e assumir as novas
atribuicoes que lhes competem (LEITE e DI GIORGI, 2004, p.138). Esses estudos,
entre 0s quais podemos citar os trabalhos de Contreras (2002), Zeichener (1993),
Giroux (1997), Pimenta (2002), Libaneo (2003), Névoa (2004) e varios outros,
apontam para a necessidade de mudancas na formacao de professores frente aos
desafios que se apresentam numa escola que precisa estar em permanente
transformagao.

Com base nas idéias apresentadas por esses autores, percebemos
um ponto convergente, ou seja, a superacao de um modelo de formacao baseado na

racionalidade técnica, onde os programas das disciplinas dos cursos de licenciatura,
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por exemplo, sdo trabalhados de forma independente da pratica escolar, distantes
da realidade, acentuando uma visao positivista e burocratica do ensino.

Libaneo destaca que as universidades e os cursos de formacéo para
0 magistério devem estar voltados a formacdo de um professor capaz de ajustar sua
didatica as novas realidades da sociedade, do conhecimento, do aluno, dos diversos
universos culturais, dos meios de comunicag¢do. Para o autor, o professor necessita
de uma cultura geral mais ampliada, capacidade de aprender a aprender,
competéncia para saber agir na sala de aula, habilidades comunicativas, dominio da
linguagem informacional, saber usar meios de comunicacao e articular as aulas com
as midias e multimidias (LIBANEO, 2003).

Para Névoa (2004), a formacgdo € um ciclo que abrange a formacgéo
do docente primeiramente na educacdo de base (aluno), na graduacdo (aluno-
mestre), nas praticas de supervisdo (estagiario), nos primeiros anos da profissao
(professor iniciante) e na formagdo continuada (titular), delineando para o
profissional da educagcdo um processo constante de atualizacdo para praticas mais
eficientes.

Sobre os fins da educacao, existe a polarizacdo de duas visdes
opostas, segundo Singer (1996). De um lado a civil democratica que encara a
educacdo em geral e a escolar em particular como um processo de formacéo
cidada, na medida em que focaliza o exercicio de direitos e obrigacdes tipicos da
democracia, visando a autonomia do cidadao.

Do outro lado, a visdo produtivista que concebe a educacao escolar
como a preparacdo dos individuos para o ingresso na divisdo social do trabalho,
promovendo o0 aumento da produtividade que se traduz como meio de eliminagcéo da
pobreza.

Com base nas concepcbes apontadas por Singer (1996)
percebemos um centro de crise em que se encontra a escola publica atual, onde
professores e educadores sdo desafiados a construir novas praticas na medida em
gue se colocam como diferenciadores no processo educativo podendo contribuir
com uma revolugdo necessaria a escola publica para que se mantenha fiel a sua
origem e vocagdo democratica.

A partir da reflexdo sobre esses dois pontos, colocamos a seguinte

guestdo: Na visdo de alunos licenciandos e de professores recém formados no curso
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de licenciatura em Fisica da Universidade Federal de Juiz de Fora, como se d& a
formacao de professores de Fisica nessa instituicdo?

Os cursos de licenciatura em Fisica buscam formar professores para
atuarem, sobretudo, na etapa final da educacédo basica, ou seja, no ensino médio.
Este segmento vive uma crise de identidade sobre a qual as recentes reformas vém
procurando dar conta, tanto no que diz respeito aos objetivos quanto da estrutura e
funcionamento, articuladas com o ingresso no ensino superior.

Evidentemente que os cursos formadores desses professores
precisam estar atentos aos debates que norteiam tanto as licenciaturas quanto a
escola basica. Necessitam buscar alternativas para a formacédo desses profissionais
a fim de instrumentaliza-los para a superacdo da dicotomia entre formar cidadaos
em condicbes de ingressarem no mercado de trabalho e ao mesmo tempo,
desenvolver nos alunos do ensino médio competéncias que permitam a eles
prosseguir seus estudos em nivel superior.

A constatacdo da crise de identidade no ensino médio pode ser
verificada em documentos oficiais, como no trecho a seguir, presente nas

orientacdes curriculares para o ensino medio:

[...] Que conhecimentos de Fisica deverao ser ensinados?

Até hoje a resposta se encontra principalmente nos livros didaticos e nos
exames vestibulares, que orientam os contetdos escolares como se fossem
as Unicas alternativas. Muito freqliientemente ensinam-se as respostas sem
formular as perguntas! E ha um aspecto para o qual os professores devem
se voltar com especial atengdo, relacionado com a caracteristica
fundamental da ciéncia: a sua dimensdo investigativa, dificiimente
trabalhada na escola nem solicitada nas provas vestibulares. E importante
que os métodos de ensino sejam modificados, capacitando o aluno a
responder a perguntas e a procurar as informacfes necessérias, para
utiliza-las nos contextos em que forem solicitadas. Na escola, uma das
caracteristicas mais importantes do processo de aprendizagem é a atitude
reflexiva e autocritica diante dos possiveis erros. Essa forma de ensino
auxilia na formagdo das estruturas de raciocinio, necesséarias para uma
aprendizagem efetiva, que permita ao aluno gerenciar os conhecimentos
adquiridos... (BRASIL, 2006, p.45/46).

Desde que comecei a atuar como professor de Fisica em 1978,
naquela ocasido ainda como aluno do curso de licenciatura em Fisica pela UFJF, e a
partir de 1994 como orientador de estagiarios desse mesmo curso no Colégio de
Aplicagao Joao XXIII da Universidade Federal de Juiz de Fora, observo a presenca

de algumas dificuldades, obstaculos e até desestimulos, que se apresentam como
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grandes desafios a um numero expressivo de alunos, licenciandos do curso de
Fisica da Universidade Federal de Juiz de Fora.

Essas dificuldades védo desde o trabalho com alguns contetudos de
Fisica, como auséncia de significados no que diz respeito a modelos matematicos
na descricdo de fendbmenos fisicos, desarticulacdo entre os conteudos especificos e
as disciplinas pedagdgicas, até problemas de relacionamento, forma de tratamento e
adaptacao dentro do proprio curso.

Esta observacdo é compartilhada por colegas professores de Fisica
gue também atuam como orientadores de estagio no mesmo colégio e em outras
instituicbes onde o estagio acontece. Notadamente, o problema se agrava nas
etapas finais da formacdo, quando os alunos se preparam para 0 estagio e
vivenciam uma abordagem nas disciplinas pedagdégicas e na pratica de ensino junto
a faculdade de educacéo, desvinculadas daquela praticada no instituto formador dos
conteudos especificos ou Instituto de Ciéncias Exatas da UFJF.

Tendo em vista meu papel como professor de Fisica e também
como orientador de estagiarios do curso de Licenciatura em Fisica no Colégio de
Aplicacdo Joao XXIII, meu interesse foi o de pesquisar qualitativamente sobre os
obstaculos e as dificuldades que se apresentam no fazer docente, enfrentados pelos
futuros professores de Fisica do ensino médio, que possam contribuir para o
desestimulo e despreparo para o exercicio da atividade profissional, do ponto de
vista dos proéprios alunos em fase de conclusdo do curso e dos professores recém
formados.

Esse interesse também foi motivado pelo trabalho em conjunto com
o professor da disciplina de Didatica e Préatica de Ensino de Fisica, ministrada pela
faculdade de Educacéo da UFJF, onde procuramos discutir aspectos relacionados a
formacao dos professores de Fisica, muitas vezes de modo informal.

Pretendo focar a investigacdo sobre o olhar dos alunos concluintes e
professores recém formados a respeito da propria formacdo; naquilo que se
apresenta para eles como desafio ou como fator de desestimulo para o
prosseguimento no curso. De que modo eles percebem a formacao para o ensino de
fisica, numa perspectiva mais reflexiva, bem como para uma escola “publica” mais
democratica, onde a participacdo nos debates sobre o projeto pedagdgico dessa
nova escola e a construcao de competéncias junto aos alunos ganha mais peso com

a LDB/96, em contraposi¢ao a uma visdo conteudista tradicional.
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Os objetivos propostos para a realizagédo desta pesquisa séo:

| - Objetivo Geral
Investigar, do ponto de vista de alunos licenciandos e professores recém formados
do curso de licenciatura em Fisica da UFJF, como se da a formacao de professores

de Fisica nessa instituigao.

I.1 — Objetivos Especificos
a) ldentificar os principios norteadores da politica de formacéo de
professores de Fisica na UFJF.

b) Verificar como ocorre a integracdo entre os conteudos especificos de Fisica e as
disciplinas pedagogicas.

c) Fazer um diagnéstico das dificuldades e obstaculos enfrentados pelos
licenciandos em Fisica na UFJF.

Ao fazer esse estudo acredito que, além de refletir sobre a minha
propria pratica, buscando referéncias que possam melhorar a qualidade do meu
trabalho na orientagdo dos estagiarios, eu possa contribuir para a formagédo de
novos professores de Fisica de modo mais eficaz, seguindo algumas tendéncias
apontadas pela pesquisa como alternativas para a melhoria da qualidade do ensino.

No que diz respeito a pratica de ensino, proporcionar também uma
reflexdo no ambito da prépria disciplina “Didatica e Pratica de Ensino de Fisica”
sobre procedimentos e atividades concernentes ao projeto de formagdo de
professores de Fisica. Além disso, no trabalho com os estagiarios, poderemos
disponibilizar referéncias ao Instituto formador de contetudo (Instituto de Ciéncias
Exatas) para uma reflexdo sobre o curso de Licenciatura em Fisica na UFJF, seus
desafios e politicas de formagéo.

Outro fator que considero relevante para a realizacdo dessa
pesquisa diz respeito a caréncia de professores de Fisica em varios estados da
federacdo, sobretudo nas redes publicas de ensino. Dados do INEP (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) mostram que em
2002 havia um total de 55.231 funcdes docentes na disciplina de Fisica para um
total de 7.216 professores licenciados nessa disciplina. Considerando o crescimento
dessas fun¢des com a expansdo do ensino médio, a projecdo do INEP foi estimada
em 14.247 licenciados em Fisica entre 2002 e 2010. (BRASIL, 2003, p.13).
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Segundo o documento Mesmo considerando os dados que
apontam para um grande numero de novos licenciados na década, estimam-se
graves problemas, em especial nas areas de Fisica e Quimica, para atender ao
incremento da matricula no ensino médio.”(BRASIL, 2003, loc.cit.)

O documento do INEP ressalta ainda o crescimento no ingresso de
alunos nos cursos de licenciatura, mas é tacito ao afirmar “ Este incremento,
contudo, ndo suprira a necessidade dos sistemas, em especial, nas areas de Fisica
e Quimica que precisariam de uma politica especifica destinadas a ampliar o
namero de vagas nas instituicbes de nivel superior e a assegurar que 0s concluintes
se encaminhem a atividade docente.” (BRASIL, 2003, loc.cit.)

Portanto, suprir a demanda de professores de Fisica € algo que
deve estar no horizonte das universidades que oferecem esses cursos e estabelecer
politicas que procurem dar conta de formar professores com qualidade e estimulo a
docéncia. No entanto isso s6 ndo basta, é preciso que haja também o
desenvolvimento por parte dos gestores da educacdo em nosso pais de politicas
gue valorizem 0 magistério, incentivando 0s jovens a ingressarem em cursos de
licenciatura e aos professores de permanecerem na carreira.

Assim sendo, ao investirmos na pesquisa que busque minimizar a
crise em qualquer de suas vertentes relacionadas a educagdo, em particular ao
ensino de Fisica, damos mais um passo na direcdo da construcdo de uma nova
escola e de um processo de formacdo de cidaddaos compativel com os avancos
cientificos e tecnoldgicos oriundos de uma sociedade em continua e permanente
evolugéo.

Refletir sobre a formacéo de professores significa buscar caminhos
gue ajustem os atores do processo educativo ao emergente cenario delineado pelas
tendéncias atuais para a educacgéo das novas geracdes. E diante dessas tendéncias
gue se colocam os desafios e nossa busca permanente de superacao para sairmos
de um quadro de estagnacao e desesperanca.

Esse trabalho foi estruturado em seis partes. Na primeira, a
introducdo, trata do problema da pesquisa em si e como cheguei até ele, meu
envolvimento com o curso e as razfes para a relevancia do trabalho. Na segunda
parte, o referencial teérico, com dois capitulos. No primeiro capitulo abordamos
sobre a formacao de professores, o professor critico-reflexivo, politicas publicas para

a formacéo de professores e gestdo. No segundo capitulo tratamos das dificuldades
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na carreira docente, valorizacdo profissional e dos problemas especificos da
formacao do professor de Fisica.

A terceira parte, formada pelo capitulo trés, abordamos a
metodologia utilizada para a pesquisa, bem como os procedimentos metodolégicos e
os instrumentos de coletas de dados.

Na quarta parte buscamos caracterizar a problematica envolvida na
formacgéo de professores de Fisica na UFJF com um pouco de histéria do curso, o
curriculo de Fisica na UFJF, documentos e o programa de bolsas na instituicao.

Na quinta parte, o capitulo cinco com os dados da pesquisa e a
analise desses dados.

Encerrando o trabalho, as conclusdes e considerac¢des finais sobre a

pesquisa.



23

Capitulo 1: Referencial Teorico.

1.1 Em busca de solucdes

Demerval Saviani, ao falar da crise da escola publica de nivel médio
nos Estados Unidos, na qual o indice de evaséo aproxima-se dos 30%, destaca que
“[...] o sintoma mais alarmante do fracasso da escola publica talvez ndo esteja
nagueles que pulam fora, e sim nos que permanecem dentro e ndo aprendem nada.
Os especialistas chamam-nos de analfabetos funcionais” (SAVIANI, 1992, P.10).

Por outro lado, embora a democratizagao do ensino, segundo Paul
Singer, tenha permitido um maior acesso das classes menos favorecidas a escola
publica brasileira, representando para ele uma melhoria da educacéo no pais, seus
efeitos ndo atenderam as expectativas, conforme nos apresenta o autor no trecho a
seqguir:

[...] E notdrio que, ja4 ha muito tempo, o forte crescimento de matriculas no
ensino publico e privado ndo tem sido correspondido por crescimento
anélogo de resultados, tanto em termos de numero de formados como de
grau de adestramento destes. E como se a desejavel massificacdo do
ensino, que ao cabo de tantos anos de luta acabou sendo lograda, tivesse
reduzido a eficiéncia do sistema. A abertura das portas da escola a massa
dos menos afortunados ndo produziu os efeitos esperados e desejados, ou
seja, o encaminhamento daqueles a melhores oportunidades de insercéo
econdmica, politica e social. Em vez de a escola elevar os filhos dos
marginalizados, foram aparentemente estes que degradaram a escola ao
multiplicar as repeténcias e a evasdo, ao introduzir nas salas de aula seu
cotidiano de violéncia e alienagdo. (SINGER, 1996, P.12)

Embora os professores de Fisica representem uma pequena parcela
do segmento final da educacdo béasica, ao debrucarmos nosso olhar sobre sua
formacdo, seu papel no contexto escolar, tanto como elemento formador quanto
como elemento ativo nas esferas decisorias, ndo deixamos de olhar para os demais
professores na medida em que a esséncia do trabalho formador é coletiva. Portanto,
a problematica envolvida na formacdo e na atuacdo profissional é praticamente a
mesma para todos os professores.

Na fronteira dos problemas relacionados a violéncia nas escolas,
evasdo e baixos indices de aproveitamento escolar estdo “os saberes ou as
competéncias” necesséarios aos professores para que, juntamente com os demais

profissionais da educacdo déem conta de superar um modelo de escola que ja nao
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atende mais ao proposito de simplesmente, informar, sistematizar o conhecimento e
formar o cidadéo.

E necessario pensar para qual sociedade estamos formando esse
cidaddo, que valores, habilidades e competéncias cabem a escola e, portanto,
aqueles que nela atuam desenvolverem a fim de atender a uma demanda social que
esta em permanente mudanca, exigindo atualizacdo e vigilancia a cerca do estado
da arte na sociedade, e que possa promover as possiveis alteracdes de rumo.

Como sinaliza Paiva, “a educacédo continuada € indispenséavel para
acompanhar a velocidade e a contemporaneidade do desenvolvimento das ciéncias,
técnicas, tecnologias, das artes, das expressoées, linguagens, culturas, enfim, que o
mundo, especialmente a partir do fenbmeno da globalizacdo, confere a historia”
(PAIVA, 2004, p.32).

Nesse sentido, como flexibilizar curriculos que acompanhem as
tendéncias de um mundo globalizado e mutavel? Que caracteristicas deve ter o
professor para formar o cidadao que esta sociedade espera?

Na tentativa de encontrar alternativas para a superacdo de um
guadro de desesperanca em relacdo a uma educacédo basica que de fato transforme
e promova o sujeito a uma condigdo de convivéncia social, politica e individual capaz
de superar o quadro de desigualdades, injusti¢ca, violéncia e exclusdo em que vive
boa parcela dos jovens brasileiros, temos que pensar no papel a ser desempenhado
pela escola, por seus atores e, portanto, em politicas publicas que possam dar conta

das mudancas que se colocam como condi¢ao para a superagao.

1.2 Consideragdes sobre Politicas Publicas e Gestdo em Educacéao

Buscando ampliar e dar maior visibilidade ao significado do termo
“politicas publicas”, Celina Souza (2006) tratou de recuperar 0s principais conceitos
e analise de politicas publicas historicamente construidas, mapeando o modo como
a literatura classica e a mais recente tratam esse tema, caracterizando, assim, o
estado da arte sobre o assunto.

Segundo a autora, dentre as varias definicdes, das mais completas

as minimalistas, todas procuram “guiar nosso olhar para o l6cus onde os embates



25

em torno de interesses, preferéncias e idéias se desenvolvem, isto €, 0s governos.”
(SOUZA, 2006).

N&o se constituindo aqui como propésito deste trabalho fazermos um
estudo sobre politicas publicas, mas tdo somente situar nosso leitor sobre o tema, a
autora nos tras alguns conceitos que merecem nossa reflexdo, como no trecho a
sequir:

N&o existe uma uUnica, nem melhor, definicAo sobre o que seja politica
publica. Mead (1995) a define como um campo dentro do estudo da politica
que analisa 0 governo a luz de grandes questfes publicas e Lynn (1980),
como um conjunto de ac¢Bes do governo que irdo produzir efeitos
especificos. Peters (1986) segue o mesmo veio: politica publica é a soma
das atividades dos governos, que agem diretamente ou através de
delegacgédo, e que influenciam a vida dos cidadéos. Dye (1984) sintetiza a
definicdo de politica piblica como "o que o governo escolhe fazer ou nao
fazer'.! A definicAo mais conhecida continua sendo a de Laswell, ou seja,
decisdes e andlises sobre politica publica implicam responder as seguintes
guestdes: quem ganha o qué, por qué e que diferenca faz. (SOUZA, loc. cit.)

Por se tratar de um campo multidisciplinar, as politicas publicas
acabam por repercutir, inevitavelmente na economia e nas sociedades, razéo pela

gual implica em inter-relagdes entre Estado, politica, economia e sociedade. Para

Celina Souza (2006), o termo “politica publica” fica bem caracterizado como:

[...] o campo do conhecimento que busca, ao mesmo tempo, "colocar o
governo em agdo" e/ou analisar essa acao (variavel independente) e,
guando necessario, propor mudangas no rumo ou curso dessas acgles
(varidvel dependente). A formulagdo de politicas publicas constitui-se no
estagio em que os governos democraticos traduzem seus propdsitos e
plataformas eleitorais em programas e ac¢des que produzirdo resultados ou
mudanc¢as no mundo real. (SOUZA, loc. cit.)

Desse ponto de vista, as politicas publicas para a educag¢do no
Brasil apresentam a marca dos governos, com orientacdo centrada no Ministério da
Educacéo, aplicaveis nas esferas federal, estadual e municipal. Essa marca vem
acompanhada muitas vezes de ideologias partidarias acerca de principios,
concepcOes e operacionalizacdo de acoes.

Evidentemente que das relacbes entre as forcas politicas que
compdem um governo, varias dessas agcbes sofrem problemas de descontinuidade
guando da transicdo de um governo para outro, sobretudo no caso de nao seguir a
mesma linha ideoldgica. Muitas vezes, para se concretizar as acdes decorrentes de

uma politica publica para a educacao, € preciso uma década ou mais. Quando nao &

! H& mais de 40 anos atras, Bachrach e Baratz (1962) mostraram que nao fazer nada em relacéo a
um problema também é uma forma de politica publica.
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levada a cabo, antes de uma avaliacdo de seus efeitos, acaba por se revelar num
imenso desperdicio de esforgos e de outros recursos.

Em virtude das transformacdes que frequentemente assolam a
sociedade, impondo a escola novos desafios que permitam ajustar o seu papel as
demandas decorrentes de um mundo cada vez mais globalizado, trazendo novas
descobertas cientificas e inovagfes tecnoldgicas, afetando ndo s6 o mundo do
trabalho, mas as rela¢des sociais surgem as reformas no campo educacional como
resultado de politicas publicas.

Ao tratar das consequéncias para a escola de uma onda reformista,

decorrente desses processos de transformacéo, Leite (2008) comenta:

[...] Outra caracteristica dessa onda reformista € a descontinuidade nas
politicas subsequentes, que ndo aprofundam a avaliacdo do que foi
implementado e, com bastante freqiiéncia, pautam-se por inaugurar novas
medidas que tenham a marca dos atuais gestores. Com isso repetem-se
erros, desperdicam-se recursos, desfaz-se do esforco empreendido pelas
equipes escolares [...] (LEITE, 2008, p.102)

Para a autora, muitas dessas reformas, além de deixarem alheios a
discussdo os préprios professores, sua implementagdo ocorre de forma vertical e
autoritaria.

Em decorréncia da lei 9394/96, a lei de diretrizes e bases da
educacéao, varias propostas de materializagdo de principios norteadores das politicas
para a educacdo no Brasil, foram lancados pela nova LDB. No bojo dessas
propostas estdo, leis complementares, decretos, entre outros instrumentos
norteadores dessas politicas, inclusive as diretrizes curriculares, que abrangem
desde a educacdo basica ao ensino superior, passando evidentemente pela
formacéao de professores.

No entanto, estabelecer diretrizes como orientagcbes para O0S
sistemas educacionais em suas varias esferas, ndo garante a implementacdo dessas
politicas, muito menos sua eficicia. Isto se deve a vérios fatores, entre eles 0 mau
gerenciamento, a falta de fiscalizacdo e controle das acdes delas decorrentes, ou
seja, da ma gestdo dessas politicas.

Criam-se sistemas de avaliagdo com vistas a verificar o0 que muitas
vezes ndo se sabe nem se foi de fato implantado ou absorvido pelas unidades de
ensino em seus varios niveis. H4 um pressuposto de que a avaliacdo em si dara
conta de colocar o “trem” nos trilhos, quando em muitos casos ndao houve se quer a

construgéo desses trilhos. Em outras palavras, busca-se avaliar conhecimentos ou
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processos que nao foram nem implementados, originando resultados bastante
antagbnicos muitas vezes, de uma regido para outra.

Ao discutir o processo de democratizacdo na gestdo escolar e o
conceito de democracia como “mediacdo para a realizacdo da convivéncia pacifica e
livre entre individuos e grupos na sociedade”, Vitor Paro(2008) busca discutir a

guestdo da gestéo sob a 6tica da administracdo e destaca:

[...] Um segundo conceito que precisa ser explicitado é o de gestdo, aqui
entendido como sinénimo de administracao e que, no senso comum de uma
sociedade autoritéria, costuma ser associado apenas a procedimentos
“técnicos”, mais ou menos especializados, de organizacao e funcionamento
empresarial, ou a seu aspecto de controle do trabalho alheio. Em seu
aspecto mais geral e rigoroso, todavia, administragdo tem a ver com a
“utilizacé@o racional de recursos para a realizacdo de determinados fins”
(Paro,1986). Nesse sentido, destaca-se no conceito de administragdo (ou
gestdo) sua dimensdo de mediacdo para a realizagdo de objetivos. (PARO,
2008, p.3)

Segundo o autor, “a democratizagcdo da gestdo escolar, como
objetivo de uma politica educacional que mereca esse nome, se dara na medida em
gue a administracdo na escola basica, tanto em suas atividades meio quanto em
suas atividades fim, se fizer de fato como mediadora para a busca de fins
democraticos e educativos.” (Ibid., p.7).

A busca pela coeréncia nos incita a inferir que 0 processo
democratico de gestdo deve estar presente em todas as esferas decisorias, pois é
justamente essa participagdo que promoverd o envolvimento dos varios sujeitos na
implementacédo das ac¢des decorrentes de uma politica educacional.

Vitor Paro (2008) nos alerta que a auséncia dessa caracteristica
mediadora e democratica na gestdo, corre o risco de transforma-la em atividade
meramente burocratica, o que representa uma enorme contribuicdo para o atraso e
muitas vezes a inviabilizacdo da implantagdo de politicas publicas na area da
educacéao.

Também no ambito das universidades, a gestdo, 0s compromissos
politicos dos seus administradores, a autonomia universitaria, podem,
circunstancialmente, viabilizar ou ndo uma politica de formacéo, por exemplo. A
caracterizacdo do que representa a universidade para a sociedade é fundamental
para que possamos compreender essa relacdo Universidade-Estado-Sociedade.

Chaui (2003) nos tras o seguinte olhar:

A universidade é uma instituicdo social e como tal exprime de maneira
determinada a estrutura e o modo de funcionamento da sociedade como um
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todo. Tanto é assim que vemos no interior da instituicdo universitaria a
presenca de opinides, atitudes e projetos conflitantes que exprimem
divisbes e contradigcbes da sociedade. Essa relagdo interna ou expressiva
entre universidade e sociedade é o que explica, alias, o fato de que, desde
seu surgimento, a universidade publica sempre foi uma instituicdo social,
isto é, uma acdo social, uma préatica social fundada no reconhecimento
publico de sua legitimidade e de suas atribuicbes, num principio de
diferenciacéo, que lhe confere autonomia perante outras instituicdes sociais,
e estruturada por ordenamentos, regras, normas e Vvalores de
reconhecimento e legitimidade internos a ela. A legitimidade da
universidade moderna fundou-se na conquista da idéia de autonomia do
saber em face da religido e do Estado, portanto, na idéia de um
conhecimento guiado por sua propria logica, por necessidades imanentes a
ele, tanto do ponto de vista de sua invencdo ou descoberta como de sua
transmissdo. Em outras palavras, sobretudo depois da Revolucédo Francesa,
a universidade concebe-se a si mesma como uma institui¢éo republicana e,
portanto, publica e laica. (CHAUI, 2003, p.5)

Dessa perspectiva, de fato, a implementacdo de politicas publicas
para a formacao de professores, apenas para ficarmos nessa esfera, parece apelar,
no caso das universidades publicas, para uma gestdo democratica. A partir da
diversidade de opinifes e concepg¢les académicas, propicie um debate que culmine
na sensibilizagdo do conjunto envolvido sobre a promoc¢&o de reformas internas,
sejam administrativas ou pedagdgicas, mas que favorecam a aperacionalizacdo
dessas politicas.

Ainda no tocante as politicas publicas para a formagdo de
professores, ndo se pode deixar de pensar nas condi¢cbes de trabalho, dificuldades
na carreira e na valorizacdo profissional do professor. Esses, num primeiro
momento, sdo elementos que podem se apresentar ao jovem estudante da escola

basica como motivadores para a sua escolha profissional.

1.3 Reaproveitando as palhas: lutas na profissionalidade docente

Direcionando nosso olhar sobre os problemas enfrentados pela
educagdo brasileira nas Ultimas décadas, ndo ha como ignorar a questdo da
valorizag&o do professor e, consequentemente da atividade docente.

E notdria a recorréncia no discurso politico sobre a valorizagdo do
professor. Percebemos isso por ocasido das campanhas eleitorais para os diversos
cargos politicos. Desde vereadores a presidentes da republica, essa € uma bandeira

sempre tremulante em seus discursos e compromissos de campanha.



29

Para Almeida (1999), os baixos salarios e as condi¢cdes em que se
exerce a atividade docente, sdo responsaveis pelo mal-estar dos professores,

interferindo fortemente em seu desempenho profissional. Para a autora,

Os professores foram transformados em verdadeiros bodes expiatérios
frente aos imensos problemas presentes nos sistemas de ensino,
favorecendo o enfraguecimento de sua profissionalizacdo e do seu
reconhecimento social. Responsabiliza-los pelos insucessos da escola
atende a varios interesses, dentre eles aos dos governantes, que podem se
eximir das responsabilidades quanto ao que acontece; aos dos pais, que
ndo tém que enfrentar os problemas escolares com seus filhos; aos dos
pesquisadores, que ndo precisam rever a direcdo de suas pesquisas, em
boa parte sem sintonia com a realidade escolar. (ALMEIDA, 1999, p.11)

Além disso, o reconhecimento do papel social do professor e a
importancia da formagdo continuada no desenvolvimento da profissionalidade
docente conferem a esse profissional um importante aliado nessa luta: o sindicato.
Isto porque “pressupde a inseparabilidade entre formagdo e o0 conjunto das
guestdes que historicamente tem se constituido no campo de atuacdo dessas
entidades: salario, jornada, carreira, condicbes de trabalho, curriculo, gestéo, etc.”
(Ibid., p.48)

No entanto, essa tdo propalada valorizacdo ndo acontece de fato.
N&o falamos aqui apenas no valor do trabalho, no salario, na remuneracao, mas nas
condicdes para o exercicio da atividade docente com qualidade. Ha no senso
comum algumas concepcdes do tipo “ensinar é facil” (PEREZ, 2009, p.66), e outras
similares que muito contribuem para a desqualificacdo do professor, como no trecho
abaixo:

A cruel piada de que "quem sabe faz, quem ndo sabe ensina" reflete bem a
desqualificagdo do profissional da educag¢éo. O amadorismo € hoje a maior
"praga” da profissdo de professor (ambas as palavras comungam da
mesma origem, talvez possamos resgatar seu sentido). A idéia de
sacerdécio justifica a incompeténcia e castiga com os maus salarios, a
pedagogia do afeto (amor e 6dio) asfixia a pedagogia do intelecto. A prépria
gestalt das escolas reflete sua contradicdo com a exigéncia dos novos
tempos: seu visual geralmente esta mais para um cartério de notas do que
para um ambiente estimulador do prazer intelectual. (SEABRA, 1994)

Na questdo salarial, alguns avancos ja ocorreram com a
reestruturacdo de planos de carreira para professores em alguns estados,
municipios e mesmo na esfera federal. No entanto € comum em muitos professores,
aqui me detenho nos professores de Fisica em especial, ministrarem entre 40 e 60

aulas semanais distribuidas em instituicdes publicas e particulares diferentes, a fim

de perceberem uma soma salarial que lhes dé condic¢des dignas de subsisténcia.



30

Essa valorizagcdo, presente em alguns planos de carreira do
magistério, passa essencialmente pelos niveis de formagdo (graduacéo,
especializagcdo, mestrado, doutorado, pés-doutorado) e em alguns casos, sobretudo
nas carreiras de nivel superior, pela producdo académica também.

No entanto, mesmo entre os estados e municipios ainda ha muitas
distorcbes na composi¢cdo salarial e na criagdo de oportunidades para melhor
gualificagéo, com a oferta de condi¢cdes adequadas para que os professores possam
ter uma formagao continuada e que isso possa, de fato, repercutir na melhoria da
gualidade do seu trabalho. Essa qualificagcdo implica, para comecar, numa
reestruturacao dos cursos de formacao de professores e na adequacao dos cursos
de formagéao continuada.

Sobre as necessidades formativas dos professores da area de
ciéncias, em nosso caso com a Fisica especificamente, Gil-Pérez (2009, p.11)
aponta para alguns elementos importantes para essa formacéo, tais como a ruptura
com visdes simplistas dos préprios professores sobre o ensino de ciéncias; o
conhecimento da matéria a ser ensinada; questionamento as idéias docentes de
“senso comum”; aquisicdo de conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das
ciéncias; saber analisar criticamente o “ensino tradicional”; saber preparar
atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva; saber dirigir o trabalho dos
alunos; saber avaliar; adquirir a formacdo necessdria para associar ensino e
pesquisa didatica.

Evidentemente que essas necessidades formativas apontadas por
Gil-Pérez (2009) indicam, em primeiro lugar, o rompimento com a idéia errbnea de
gue para ensinar Fisica, por exemplo, basta possuir um nivel de conhecimento maior
gue o dos alunos — had uma razoavel distancia entre deter o conhecimento e saber
ensinar, 0 que se constitui para muitos num trabalho simples. Em segundo,
representam melhoria ou o aperfeicoamento do professor, mas, sobretudo implicam
em sua valorizagéo profissional.

Além dessa luta historica pela valorizacdo profissional, o professor
precisa correr atras de patamares razoaveis de qualidade. Os governos, em
qualquer esfera de poder, impdem metas através dos diversos sistemas de
avaliacdo de um lado. De outro, a cobranca de resultados, especialmente nas
etapas finais dos segmentos da educacéo basica, pelas préprias instituicbes onde

trabalham.
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Para dar conta de resultados aceitaveis, o professor luta por
melhores condi¢cdes de trabalho em seu ambiente de trabalho. Os sistemas de
ensino, através das politicas publicas para o setor, devem procurar aparelhar
escolas de modo a possibilitar o professor de ser um profissional contemporaneo no
gue diz respeito aos recursos tecnoldgicos e de comunicacdo. Nao basta dizer que
volumosos recursos foram contingenciados para a educagéo, desse ou daquele
sistema, mas € preciso garantir o seu funcionamento, manutencdo e treinamento
adequado aos profissionais engajados na operacionalizacdo desses recursos.

No parecer CNE/CP 9 de 2002, que culminou com a instituicdo das
diretrizes curriculares para a formacédo de professores da educacéo basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagéao plena, pode-se verificar a relevancia do
tema sobre aplicacdo de recursos tecnolédgicos e de comunicacdo ndo apenas pelos

professores da educacao basica, mas nos cursos formadores desses profissionais.

Se o0 uso de novas tecnologias da informagéo e da comunicagdo esta sendo
colocado como um importante recurso para a educacdo basica,
evidentemente, o0 mesmo deve valer para a formacdo de professores. No
entanto, ainda sdo raras as iniciativas no sentido de garantir que o futuro
professor aprenda a usar, no exercicio da docéncia, computador, radio,
videocassete, gravador, calculadora, internet e a lidar com programas e
softwares educativos. Mais raras, ainda, sdo as possibilidades de
desenvolver, no cotidiano do curso, os contetdos curriculares das diferentes
areas e disciplinas, por meio das diferentes tecnologias. (Parecer CNE/CP
9, 2002, p.24)

Podemos notar que entre os recursos citados no parecer, alguns ja
superados tecnologicamente, estéo a internet e a utilizacdo de softwares educativos,
no caso da Fisica, simuladores e programas interativos. A utilizacdo desses recursos
requer investimentos, verbas, ndo somente para a aquisicdo de computadores,
softwares e acesso a internet, mas treinamento, capacitagdo de recursos humanos e
atualizacdo permanente. Mas isso requer também planejamento, percepcao de que
tem que haver uma dinadmica para a utilizacdo desses recursos de modo a néo

cometer desperdicio de recursos financeiros. Nesse sentido,

A participacdo € o principal meio de assegurar a gestdo democréatica da
escola, possibilitando o envolvimento de profissionais e usuarios no
processo de tomada de decisbes e no funcionamento da organizacéo
escolar. Além disso, proporciona um melhor conhecimento dos objetivos e
metas, da estrutura organizacional e sua dinamica [...] (LIBANEO, 2003,
p.79)

7

Segundo 0 mesmo parecer, € urgente a insercdo de uma

diversidade de tecnologias de informacdo e de comunicagcdo nos cursos de
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formacgao de professores, a fim de preparar os futuros docentes para a “definicao de
referéncias éticas, cientificas e estéticas para a troca e negocia¢do de sentido, que
acontece especialmente na interagcédo e no trabalho escolar coletivo. Gerir e referir 0
sentido serd o mais importante e o professor precisard aprender a fazé-lo em
ambientes reais e virtuais.” (Parecer CNE/CP 9, 2002, p.25)

Além dessa luta por recursos que possam ampliar a qualidade do
seu trabalho, o professor precisa de tempo para estudos, preparo de atividades,
acompanhamento de seus alunos, orientacdes, inclusive aos responsaveis por seus
alunos que muitas vezes abandona-os a prépria sorte ou entrega-os a escola, como
se ela fosse a Unica responsavel pela educacdo desses alunos. Tudo isso é parte de
suas atividades e de suas responsabilidades como educador.

A propria LBD/96, em seu artigo 13, ao definir as incumbéncias dos
professores, enumera:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino;

lll - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de
menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além
de participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional;
VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com
as familias e a comunidade.

Evidentemente que essas incumbéncias implicam em
desdobramentos que exigem, minimamente, uma gestdo que ofereca condi¢cdes
adequadas que permita ao professor, ndo apenas dar contas das tarefas

De ensino e aquelas apontadas pela LDB, mas de seu proprio
desenvolvimento profissional através de uma formacdo continuada de boa
gualidade, preferencialmente em instituicbes de reconhecido valor formativo.

Todavia, 0 avanco cientifico e tecnoldgico tem ocorrido num tempo
muito breve e o que era uma novidade no ano passado, podera se tornar obsoleto
no ano que vem. O que queremos é reafirmar a importancia de uma gestao
democratica, que dé conta de incluir os diversos atores do processo educativo na

discusséo da aplicacdo dos recursos destinados a educacdo, em seus diversos

niveis.
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7

Outra vertente dessas lutas € a busca pela autonomia. Para
Contreras (2002) a conquista da autonomia deve estar conectada aos movimentos
sociais e ndo apenas profissionais, que aspiram a democratizacdo da sociedade “
porque a autonomia profissional dos professores, entendida como processo
progressivo de emancipacdo ndo estaria desconectada das aspiracfes das
comunidades sociais por criar seus proprios processos de participacdo e decisédo
nos assuntos que afetam suas vidas.” (CONTRERAS, 2002, p. 186)

Contudo, sabemos que essa autonomia se apresenta mais como
uma utopia, na medida em que os sistemas elaboram seus pacotes de medidas,
suas reformas, suas politicas a margem de uma ampla discussdo com a sociedade e
muito menos com o0s professores, transformando-oS em meros executores.
Ocasionalmente esse “amplo” debate se restringe ou € maquiado pela discussao
isolada com alguns académicos ou técnicos na area da educacao .

Plantar o milho; vé-lo germinar e crescer nos enche de esperangas
sobre o que poderemos fazer com os gréos. Contudo, para sermos politicamente
corretos junto aos ambientalistas, de nada adianta nos deslumbrarmos com o

milharal se ndo soubermos o que fazer com as palhas.

1.4 Sobre a Racionalidade Técnica e a Pratica Reflexiva

A patrtir dos estudos de Schon e Stenhouse sobre o professor pratico
reflexivo e o professor pesquisador, varios estudiosos e pesquisadores entre 0s
guais podemos citar Contreras (2002), Giroux (1977), Ghedim (2002), Libéaneo
(2002), Pimenta (2002) e tantos outros, apontam para a pratica reflexiva como uma
alternativa para a superacao da atuacdo docente centrada na racionalidade técnica.

Ao investigarmos a formacao dos professores de Fisica na UFJF, na
visdo dos alunos em fase de conclusdo e de professores recém formados,
evidentemente criamos uma expectativa sobre quais tendéncias ou caracteristicas
marcam essa formacgé&o. A fim de dar visibilidade aqui nesse trabalho ao que seja
uma e outra, isto €, a tendéncia para a formacdo do professor tecnicista e, se
opondo a esta a do professor reflexivo, faremos uma breve explanagéo e algumas
consideracdes baseadas em concepc¢des complementares de alguns autores sobre

esses modelos de formagéo.



34

Fundamentado nos estudos de Schon (1983; 1992) sobre a relagéo
entre pesquisa, conhecimento e a prética profissional, que aponta o modelo da
racionalidade técnica como o tradicionalmente predominante no modo como atuam

os profissionais na pratica, Contreras (2002) caracteriza assim esse modelo:

A idéia basica do modelo de racionalidade técnica € que a pratica
profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a
aplicagdo de um conhecimento tedrico, previamente disponivel, que
procede a pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicagéo de
técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade para
conseguir os efeitos ou resultados desejados... O aspecto fundamental da
prética profissional é definido, por conseguinte, pela disponibilidade de uma
ciéncia aplicada que permita o desenvolvimento de procedimentos técnicos
para andlise e diagnostico dos problemas e para o seu tratamento e
solucdo. (CONTRERAS, 2002, p. 90-91)

O autor acrescenta que o modelo da racionalidade técnica ou
tecnicismo guarda uma relacdo hierarquica entre o conhecimento e a pratica, isto €,
as habilidades praticas sdo necessarias para a aplicacdo de técnicas. As técnicas
por sua vez estdo subordinadas a aplicacdo dos conhecimentos (ciéncia aplicada),
as quais dependem da producédo do conhecimento (pesquisa).

Nesse modelo, os docentes ndo dispdem de habilidades para a
elaboracdo de técnicas, mas apenas para sua aplicacdo, caracterizando-se como
um modelo de profissionalidade que reforca uma concep¢do produtivista da
educacédo escolar, na medida em que o0 ensino e o curriculo sdo meios para se

alcancar objetivos, resultados ou produtos predeterminados.

Tal como expressa Schoén, a concepcdo positivista do conhecimento
cientifico é a que sustenta esse modelo de racionalidade técnica. De um
lado, reduz o papel do conhecimento as regras de causa e efeito que
permitem a predigdo dos fenbmenos e sua conseqiiente manipulagdo e
controle. Por outro lado, reduz o conhecimento pratico a um conhecimento
técnico, na medida em que as relagdes causais podem se transformar em
relacdes instrumentais, ou ainda construindo um conhecimento das relagfes
entre 0os meios e os fins, estabelecendo experiéncias que permitam
comparar quais sao os meios que melhor conseguem os fins pretendidos
(CONTRERAS, 2002, p. 94, apud SCHON, 1983, p, 33-34).

Contudo, as situacbes de imprevisibilidade, singularidade e
flexibilidade presentes no processo educativo, colocam em xeque o modelo da
racionalidade técnica na medida em que a aplicacdo de técnicas e regras, como
estabelece o modelo, implica em supor a uniformizagdo dos processos educativos e
dos sujeitos envolvidos. A acao educativa é carregada de significados atribuidos por

seus atores, seus protagonistas e, portanto, diferentemente de um processo

industrial, implica em reconhecer a heterogeneidade, as diferentes situacdes que
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exigem do profissional uma atitude mais reflexiva, critica e, portanto, mais
autbnoma.

Surge entdo, na contraposicdo do tradicional modelo da
racionalidade técnica, a idéia do profissional reflexivo. Inicialmente proposta por
Schon, inspirado nas idéias de John Dewey sobre a acéo reflexiva e a acéo rotineira
(DEWEY, 1989), a idéia do professor reflexivo “trata justamente de dar conta da
forma pela qual os profissionais enfrentam aquelas situagées que n&o se resolvem
por meio de repertdrios técnicos; aquelas atividades que, como 0 ensino, se
caracterizam por atuar sobre situacfes que sao incertas, instaveis, singulares e nas
guais ha conflitos de valor (CONTRERAS, 2002, P. 106).

Para Schon, todo esse processo é semelhante ao seguido pelos
pesquisadores em suas experimentacdes. Desse modo rompe-se a
tradicional dicotomia entre a pesquisa, de um lado, e a pratica entendida
como aplicagdo dos produtos da primeira, por outro. A pratica € em si um
modo de pesquisar, de experimentar com a situacdo para elaborar novas
compreensfes adequadas ao caso, a0 mesmo tempo em que se da a
transformacéo da situacdo (CONTRERAS, 2002, p. 110-11)

Assim, “a reflexdo é compreendida como 0 modo de conexao entre o
conhecimento e a acdo nos contextos praticos, em vez de derivacdo técnica, de
esboco de racionalizagdo das regras de decisédo segundo concepg¢des positivistas
(andlise de dados, regras de inferéncia, comprovacao de hipoteses etc.)” (ibid.,
p.113).

Stenhouse desenvolve sua perspectiva sobre o profissional reflexivo
a partir da critica ao modelo de objetivos no curriculo, que reduz a capacidade de
consciéncia profissional dos professores e sua possibilidade de pretenséo educativa.
Para o autor:

O professor como pesquisador de sua propria pratica transforma-a em
objeto de indagacéo dirigida & melhoria de suas qualidades educativas. O
curriculo, enquanto expressao de sua pratica e das qualidades pretendidas
€ 0 elemento que se reconstréi na indagacdo, da mesma forma que se
reconstréi a propria acdo. Experimenta-se com a propria pratica com o
objetivo de melhorar sua qualidade, e esta experimentacdo proporciona
novos critérios curriculares, bem como novas experiéncias para 0s
docentes. Dessa maneira a pesquisa na docéncia constitui um dialogo e
fusdo de idéias educativas e de acgbes pedagodgicas que se justificam
mutuamente. (CONTRERAS, 2002, p.119)

Outro aspecto importante a se destacar, defendido pelo préprio
Schon e outros autores como Libaneo, Giroux, Zeichner, Pimenta, entre outros é que

a pratica profissional na perspectiva reflexiva deve levar em conta o contexto social

no qual ocorre, pois é nesse cenario que se manifestam também diferentes
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interesses e valores. Como destaca Contreras (2002, p.131) “Deste ponto de vista, a
deliberagéo prética e o julgamento profissional autbnomo se realizam no contexto
dos elementos que intervém na reflexdo, e nela participa o conflito ideolégico ou a
contradicdo de interesses que se desenvolve publicamente.”

A partir de uma andlise sobre a apropriagdo do conceito de
profissionais reflexivos nas politicas educacionais brasileiras, Pimenta (2002, p.41)
defende a idéia de que essa apropriacdo “transforma o conceito professor reflexivo
em um mero termo, expressdo de uma moda, a medida que o despe de sua
potencial dimensao politico-epistemoldgica, que se traduziria em medidas para a
efetiva elevacdo do estatuto da profissionalidade docente e para a melhoria das
condicdes escolares, a semelhanca do que ocorreu em outros paises”

A autora observa que ha uma tendéncia para a tecnicizacdo da
reflexdo, a partir de sua operacionalizacdo em inidmeras competéncias a serem
desenvolvidas no processo formativo inicial e em servigo dos professores, vistos, por
exemplo, na desqualificacdo dos professores com a transformagéao de seus saberes
em saberes-fazeres e também na desqualificacdo das universidades como espacos
formativos (PIMENTA, 2002, p. 41-42).

Concluindo, a professora Selma Pimenta afirma o conceito de

professor reflexivo,

[...Jcomo um conceito politico-epistemologico que requer o
acompanhamento de politicas publicas consequentes para sua efetivacao.
Caso contrario se transforma em mero discurso ambiguo, falacioso e
retérico servindo apenas para se criar um discurso que culpabiliza os
professores, ajudando os governantes a encontrarem um discurso que 0s
exime de responsabilidades e compromissos... No entanto, ignoram ou
mesmo descartam a analise do conjunto de suas teorias e, principalmente,
dos contextos nos quais foram produzidas e para 0s quais, eventualmente,
tém sido férteis no sentido de potencializar a efetivagdo de uma democracia
social com mais igualdade, para o que contribui a democratizacdo
gquantitativa e qualitativa dos sistemas escolares (ibidem, p.43).

Desse modo, ao investigarmos a formacédo dos professores de
Fisica na UFJF, do ponto de vista colocado na pesquisa, esperamos suscitar
discussdes junto aos setores responsaveis por essa formagdo, ou seja, Instituto

formador de conteudos, faculdade de educacdo e instituicdbes envolvidas com o

estagio, numa perspectiva mais critica, reflexiva e emancipadora.
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1.5 Alguns desafios rumo a uma formacéo critico-reflexiva

N&o pretendemos aqui pontuar todos os desafios que se apresentam
aos professores e aos centros de formacgao desses profissionais, mas projetar um
olhar sobre aqueles que, do nosso ponto de vista, tém se destacado como
obstaculos a serem iminentemente transpostos, sobretudo pela escola publica de
nivel médio que temos hoje e na formacéo dos professores para essa escola.

Mais do que um desafio posto a escola contemporanea, reiteramos a
preocupacdo manifestada por Pimenta (2002) com o desenvolvimento de politicas
publicas que possibilitem as instituicbes formadoras de professores, entre outras
necessidades, o desenvolvimento de uma base operacional. A flexibilizacdo dos
curriculos, o estreitamento das interacdes entre as universidades e centros de
formacdo de professores com as escolas de educagdo basica, sdo acdes
potencialmente capazes de cumprir com esse desafio que também é dos
formadores. Essa preocupacao é assim manifestada por Leite (2008):

...E preciso superar um modelo de formacdo que considera o professor
apenas como um transmissor de conhecimentos, que se preocupa somente
com a formagdo de atitudes de obediéncia, de passividade e de
subordinagdo nos alunos, que trate os alunos como assimiladores de
conteddos, a partir de simples praticas de adestramento que tomam como
mote as memorizacdes e repeticdes de conhecimentos que pouco tém a ver
com a realidade dos alunos... Afirmo que é necesséario resgatar a base
reflexiva da atuacédo profissional com o objetivo de entender a forma em que
realmente se abordam as situacdes probleméticas da préatica. O professor
precisa ter mais condicBes de compreender o contexto social no qual ocorre
0 processo de ensino/aprendizagem, contexto no qual se mesclam
diferentes interesses e valores, bem como mais clareza para examinar
criticamente o processo de educacao existente no pais.

E preciso assegurar que a formagdo de professores
possibilite ao profissional docente saber lidar com o processo formativo dos
alunos em suas véarias dimensbes, além da cognitiva, englobando a
dimenséo afetiva, da educacdo dos sentidos, da estética, da ética e dos
valores emocionais. (LEITE, et al, 2008, p.30-31).

O desafio de termos em formacao e, sobretudo presente na escola,
um professor critico-reflexivo ndo parece ser o bastante para superarmos a crise.

Pimenta (2002), a partir de uma analise critica acerca do professor reflexivo, alerta:

[...] a apropriacdo generalizada da perspectiva da reflexdo, nas reformas
educacionais dos governos neoliberais, transforma o conceito professor
reflexivo em um mero termo, expressdo de uma moda, na medida em que o
despe de sua potencial dimensédo politico-epistemoldgica, que se traduziria
em medidas para a efetiva elevacdo do estatuto da profissionalidade
docente e para a melhoria das condi¢des escolares, & semelhanca do que
ocorreu em outros paises.” (PIMENTA, 2002, p.46).
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Diante disso nosso ideal deve ir mais além, pois ndo sera apenas
pelo exercicio da reflexdo que ele sera capaz de mudar o panorama expresso por
Singer (1996) e Leite (2008) anteriormente, é preciso também que haja competéncia
nesta acdo docente, além, evidentemente, de politicas publicas que déem suporte
as necessarias mudancas.

Se o modelo critico-reflexivo ainda esta distante de nossa realidade,
dos cursos de formacao e também da pratica docente, podemos ir ao seu encontro
permitindo-nos ao menos avancar para além do modelo da racionalidade técnica
essencialmente.

A partir da promulgacdo da lei 9394/96, a lei de diretrizes e bases
da educacdo em vigor no Brasil, o Ministério da Educacédo tratou de publicar os
parametros curriculares nacionais (PCN), divididos em quatro é&reas do
conhecimento, agrupando cada uma delas sub-areas afins, com o propésito de
auxiliar os agentes dos sistemas educacionais a promoverem as reformas propostas
pela nova legislagao.

Do parecer CP 09/2001, emitido pelo Conselho Nacional de
Educacao, podemos extrair: “Entre as mudancas importantes promovidas pela nova
LDBEN, vale destacar:.... (b) foco nas competéncias a serem constituidas na
educacgdo basica, introduzindo um paradigma curricular novo, no qual os conteddos
constituem fundamentos para que os alunos possam desenvolver capacidades e

constituir competéncias;...” e mais 78 referéncias as competéncias nesse mesmo
documento.

Portanto, o desafio de desenvolver competéncias em alunos da
escola béasica é reportado consequentemente as instituicbes formadoras de
professores. No entanto, essas instituicbes devem formar docentes que tenham
condi¢gbes de cumprir esse novo paradigma, o qual apresentaremos aqui sob dois
enfoques distintos: o primeiro o das competéncias como aportes cognitivos e o
segundo o da competéncia profissional como o saber fazer.

Embora ndo exista uma definicAo clara e partihada das
competéncias (PERRENOUD, 1999, p.19), dos multiplos significados o referido autor
prefere o que diz ser “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo
de situacao, apoiado em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.” (idem, p.7).

Essa definicdo por si s6, rompe com a idéia de um modelo centrado

no tecnicismo simplesmente pelo fato de a acdo educativa ir além dos
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conhecimentos e das regras para sua aquisi¢cao, o que de fato requer por parte do
professor uma nova instrumentalizagdo e uma nova postura dos atores do processo
educativo face ao novo paradigma.

Nesse contexto, Perrenoud (1999) procura mostrar:

[...] a inutilidade de criarem-se grandes esperancas sobre uma abordagem
por competéncias se, paralelamente a isso, ndo se mudar a relacdo com a
cultura geral, se ndo houver a reconstrugcdo de uma transposic¢ao didatica, ao
mesmo tempo realista e visionaria, se persistir a expectativa de que um ciclo
de estudo prepare, antes de tudo, para o ciclo seguinte, se ndo forem
inventados novos modos de avaliagdo, se o fracasso for negado para
construir a sequéncia do curriculo sobre a areia, se a acdo pedagdgica nao
for diferenciada, se a formacéo dos professores néo for modificada, em suma,
se 0 modo de ensinar e fazer aprender ndo for radicalmente alterado.
(PERRENOUD, 1999, p.17-18)

A abordagem por competéncias nos programas escolares, segundo
Perrenoud (1999), seria talvez uma nova versdo de uma antiga utopia; “fazer da
escola um lugar onde cada um aprenderia livre e inteligentemente coisas Uteis na
vida...” (PERRENOUD,1999, p.83). O autor destaca ainda que essa utopia é de
natureza sociolégica porque requer a adesdo dos varios atores do processo
educativo, a comecar pelos proprios docentes.

Outro enfoque a respeito das competéncias esta relacionado a
profissionalidade. Segundo Rios (2003) a competéncia traz o significado de saber
fazer bem e se caracteriza pelas dimensdes técnica, estética, politica e ética. No

contexto da profissionalidade docente, a autora revela assim essas dimensdes:

Na dimensdo técnica, que diz respeito a capacidade de lidar com os
conteldos — conceitos, comportamentos e atitudes — e a habilidade de
construi-los e reconstrui-los com os alunos; na dimenséo estética, que diz
respeito a presenca da sensibilidade e sua orientacdo numa perspectiva
criadora; na dimensdo politica, que diz respeito a participagdo na
construgdo coletiva da sociedade e ao exercicio de direitos e deveres, na
dimensao ética, que diz respeito a orientacdo da acéo, fundada no principio
do respeito e da solidariedade, na direcdo da realizacdo de um bem
coletivo. (RIOS, 2002, p.15)

A dimenséao ética é apontada por Rios (2003) como detentora de um
carater mediador entre as demais dimensdes, na medida em que a acdo com
competéncia implica em assumir responsabilidades que, articuladas com a
liberdade, ganha um sentido de compromisso com a sociedade, abrangendo néo
apenas a estética e o aspecto politico, mas, sobretudo, um aspecto de valor moral.

Na tentativa de buscar compreensdes a respeito da competéncia

profissional, Mello (1982) além do carater técnico e politico destaca: “[...] uma
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compreensao mais ampla das relacdes entre a escola e a sociedade que passaria
necessariamente pelas questdes de suas condi¢cées de trabalho e remuneragao.”
(MELLO, 1982, p.44)

Do ponto de vista aqui apresentado, vemos que a competéncia
profissional ndo se desvincula de suas dimensdes e que a acao docente, seja no
dominio de varias areas ou de areas especificas como a fisica, as linguagens ou a
matematica, além dos conhecimentos especificos, o professor também precisa
dominar o saber ensinar de forma competente.

Os desafios aqui delineados vdo além da escola basica. Eles se
voltam também para as universidades e outras instituicbes responsaveis pela
formacgéao de professores, producao e disseminacdo do conhecimento, ndo querendo
com isso depositar unicamente na figura do docente a responsabilidade pelos
fracassos.

N&o é possivel pensar numa redefinicdo do papel social da escola
basica frente a um mundo globalizado sem que isso afete a todas as instituicbes
publicas ou privadas em todos os niveis. A forma com que circulam as informacdes
através dos meios de comunicacdo cada vez mais rapidos e sofisticados, além de
afetar as culturas locais, também se apresenta como desafio para a reconstrucao de
uma nova escola.

No caso do ensino médio em particular, a forma com que ocorrem 0s
processos seletivos de ingresso nos cursos superiores definidos pelas universidades
afeta diretamente os curriculos deste nivel de ensino na medida em que é a
universidade quem define o contetdo a ser avaliado nesses processos. Destacando
as instituicdes publicas de ensino superior por se tratar daquelas em que maior parte
dos egressos do ensino meédio teria acesso, algumas universidades publicas
adotaram processos seletivos em trés etapas, tendo inicio ja na primeira série do
ensino médio, estendendo-se até a ultima série.

Considerando que boa parte dos alunos que ingressam no ensino
médio pretende chegar a universidade, existe uma diversidade de aptiddes e
competéncias a serem avaliadas a fim de que esse aluno ingressante ou
“selecionado” possa estar mais bem preparado para adquirir outras competéncias
especificas de sua area de escolha. Nesse caso, 0 incremento qualitativo desse

didlogo entre a universidade e a escola basica é também mais um desafio.



41

Na tentativa de minimizar a distancia entre o ensino médio e o
superior, 0 MEC instituiu o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como forma de
avaliar a qualidade do ensino médio, democratizar 0 acesso ao ensino superior
através da unificacdo dos processos seletivos para o ingresso nas Universidades
Federais e ainda, provocar uma reformulacdo no curriculo das escolas de nivel
médio. Considerando uma matriz de referéncia calcada em competéncias a serem
avaliadas por &rea de conhecimento e ndo apenas nos conteudos (BRASIL, Enem,
2010).

Essa politica reforca a necessidade de instrumentalizar os
professores em formacéo e os ja atuantes no ensino médio para uma pratica mais

reflexiva e centrada num conhecimento contextualizado.

1.6 Qualidade com promocéo social: serda uma utopia?

Quando Beisiegel (2005, p.116) afirma que “Qualidade de ensino e
conteudos das disciplinas sdo pensados a partir de uma escola que ja foi superada”,
ele nos diz que o processo de democratizacdo do ensino permitiu a outro perfil de
alunos o0 acesso a educacdo e, portanto, é preciso pensar uma nova escola que
tenha o que contribuir para a educacdo desse novo publico. Nao se trata de encaixar
o velho no novo, mas repensar um modelo de educacédo, de escola, que promova
esse contingente anteriormente excluido, e que atenda por outro lado as demandas
de desenvolvimento do pais. Mas, que escola é essa? Que perfil deve ter o
professor que vai atuar nessa escola?

Respostas a essas questdes ndo sédo triviais. Considerando os
desafios apontados, ndo h& duavida sobre a necessidade de investimento em
politicas de fortalecimento dos sistemas publicos de ensino, de modernizacdo das
escolas e, sobretudo, valorizacdo da atividade educativa. Paralelamente, uma
reestruturacdo dos cursos de licenciatura, buscando a formacdo de um profissional
de fato preparado para refletir sobre sua pratica, promover atitudes reflexivas junto
aos educandos frente ao conhecimento, aos valores e as representac¢des sociais.

Ao pensarmos sobre a utopia resgatada por Perrenoud, ou seja,

“fazer da escola um lugar onde cada um aprenderia livre e inteligentemente coisas
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Gteis na vida...” (PERRENOUD, 1999, p.83) ndo estamos diante um devaneio, um
sonho ingénuo. O sentido aqui esta na dimensao do possivel, do realizavel, do deuvir.
Nessa perspectiva, “construir o possivel significa explorar os limites, para reduzi-los,
e as alternativas de agéo, para amplia-las.” (RIOS, 2003, p.75).

Para a autora, “o0 verbo da utopia é esperancar ”, pois se 0 contexto
da utopia é o da dialética constante entre o possivel e o impossivel, entdo ndo ha
porque desacreditar que a constru¢cdo de uma escola que inclua e promova nao
possa estar em nosso horizonte.

Ao observarmos o0s tracos, as caracteristicas do movimento
histérico, podemos observar a ‘“crise” como um componente presente nesse
movimento. E por ela ou por causa dela que as resignificacdes e muitas vezes os
novos paradigmas acontecem. A crise, a0 mesmo tempo em que representa uma

ameaca ao estabelecido, significa também a oportunidade de mudanca.
Devemos, entdo, considerar que a idéia de crise aponta para duas
perspectivas — a de perigo e a de oportunidade. Se considerarmos apenas o
perigo, corremos o risco de nos deixarmos envolver por uma atitude
negativa, ignorando as alternativas de superacdo. E preciso considerar a
perspectiva de oportunidade, que nos remete a critica, como um momento
fértil de reflexdo e de reorientacéo da prética. (RIOS, 2003, p.77)

Contudo, n&o abrindo méo de nossa natureza sonhadora, colocamos
no horizonte o desejavel, o ideal, como um estado do qual possamos nos aproximar
0 guanto nossas acdes permitirem, sem perdermos a visibilidade de que 14 é o seu
lugar porque, ainda que mutével, € a fonte de nossas realizagdes.

Na perspectiva apontada por Singer (1996) acerca de uma educacéo
civil democratica, fundamentada nos principios da constru¢cdo de uma sociedade
livre, autbnoma e igualitaria, pautada pelo exercicio de direitos e deveres tipicos da
democracia, ela pode se constituir numa boa pista para navegarmos rumo a esse
horizonte.

Evidentemente que as embarcacdes que nos levardo rumo ao
desejavel devem ter seus lemes alinhados para que as responsabilidades das acdes
individuais e coletivas de gestores, professores e da prépria sociedade civil, se
somem e produzam 0 impulso necessario para nos aproximarmos tanto quanto
possivel desse propésito desejavel e aglutinador que € a educacao para todos e de

gualidade. Qualidade ndo apenas na perspectiva de maior acesso a niveis de



43

escolaridade, mas que seja capaz de impulsionar a promocao social dos menos
favorecidos.

Portanto, ao projetarmos nosso olhar sobre a escola publica atual,
com todos os desafios e demandas para um processo educativo cada vez mais
inclusivo, democratico, um espaco que ja ndo pode mais prescindir do dialogo e de
uma reflexdo critica sobre as agbes nela desenvolvidas, ndo podemos deixar de
pensar na qualidade do profissional que nela atua ou que vai atuar. Assim,
esperamos nessa pesquisa obter informacdes relevantes e que possam contribuir
com a formacdo de um profissional que seja capaz de dar conta dos desafios aqui

apontados.
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Capitulo 2: Alguns desafios para a formacgéo de
professores de Fisica

As questdes envolvendo a formacao de professores, de um modo
geral, sdo amplas e ja carregam em si enormes desafios para este inicio de século.
No caso do Brasil, a LDB/96 abriu novas perspectivas para essa formacgao. Isso vem
ocorrendo desde a sua promulgacdo com uma série de leis e resolucdes
complementares, buscando seguir tendéncias que as pesquisas em educacdo nos
revelam e balizadas pelas politicas publicas para o setor, muitas vezes conflitantes
conforme ja mencionamos, na medida em que sdo ameacadas pela
descontinuidade, fruto de ideologias divergentes e da ma gestao.

No caso da formacéo de professores de Fisica, os desafios tém suas
especificidades. De um lado, as instituicbes formadoras buscando atrair candidatos
para esta subarea das ciéncias exatas, a fim de dar conta da crescente demanda de
professores de Fisica capaz de suprir as redes de ensino. Do outro, as dificuldades
encontradas pelos proprios alunos para o prosseguimento e concluséo do curso.

Procuramos aqui tecer um olhar sobre esses desafios, sob a Gtica da
legislacdo especifica para a formacdo de professores de Fisica e de alguns
trabalhos que fazem referéncia a essa problematica, sem a pretensao de esgotar o

assunto e nem de aprofundar a discussao em suas varias vertentes.

2.1 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores

No capitulo anterior, procuramos destacar alguns desafios que
pairam sobre a escola publica atual e sobre a formacéo de professores, delineando
um perfil de professor critico-reflexivo na tentativa de superar alguns desses
desafios, conforme apontam alguns teoricos.

Para néo ficar apenas no campo teoérico, algumas iniciativas foram
tomadas, a fim de orientar as agencias formadoras, para reformas curriculares
capazes de redirecionar a formacao de professores no sentido de transpor o modelo
da racionalidade técnica, marcante nas ultimas décadas nesses curriculos inclusive.

A resolucédo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu as

Diretrizes Curriculares Nacionais Para a Formacédo de Professores da Educacgao
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Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, graduacdo plena, apresenta no
artigo no artigo 3° que a formacdo devera observar os principios norteadores do
preparo para o exercicio profissional dos professores, considerando:
| - a competéncia como concepg¢do nuclear na orientagdo do curso;
Il - a coeréncia entre a formacao oferecida e a préatica esperada do futuro
professor, tendo em vista:
a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aguele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na
formacéo e o que dele se espera;
b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades pessoais;
c) o0s conteddos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;
d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo, que
possibilita o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcangados,
consideradas as competéncias a serem constituidas e a identificacdo das
mudancas de percurso eventualmente necessarias.
Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma

vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a
acdo, como compreender o processo de constru¢do do conhecimento.

Pode-se notar, pelo inciso I, que o foco de orientacdo da formacéo
estd nas competéncias, pois é nesse aporte cognitivo que se fundamentam os
parametros curriculares nacionais para a educacgao basica, em todas as areas. Este
principio fundamenta toda a resolucdo, mais notadamente nos artigos 4°, 5°, 6° e 7°.

Isso nos revela uma preocupacédo em estabelecer coeréncia com o
qgue ja havia sido colocado anteriormente para a educag¢do basica como principio,
superando o modelo centrado em objetivos.

Outro destaque € para o paragrafo Unico do artigo 5° da mesma

resolucao:

Paragrafo Unico: A aprendizagem devera ser orientada pelo principio
metodologico geral, que pode ser traduzido pela acédo-reflexdo-acdo e que
aponta a resolucdo de situagdes-problema como uma das estratégias
didaticas privilegiadas.

Nele, o principio metodoldgico geral € o da acdo-reflexdao-acéo que,
junto com o inciso Il do artigo 3°, suscita que a formacéao se oriente nas licenciaturas
para a figura do professor reflexivo e do pesquisador, na perspectiva apontada por
alguns dos nossos referenciais teoricos.

Sobre a organizacdo institucional das agencias formadoras, a
resolucdo toca em pontos essenciais. Alguns desses pontos vem se constituindo em
verdadeiros entraves, fatores de desestimulo pelos alunos dos cursos de licenciatura

e apontado em varios trabalhos, como veremos mais adiante e nas entrevistas que
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fizemos para esse trabalho, como problemas a serem superados. O artigo 7° da

referida resolucao destaca:

Art. 7° A organizacao institucional da formacédo dos professores, a servico
do desenvolvimento de competéncias, levara em conta que:

| - a formacéo devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de
licenciatura plena, numa estrutura com identidade prépria;

Il - sera mantida, quando couber, estreita articulagdo com institutos,
departamentos e cursos de areas especificas;

[l - as instituicdes constituirdo dire¢éo e colegiados préprios, que formulem
seus proprios projetos pedagdgicos, articulem as unidades académicas
envolvidas e, a partir do projeto, tomem as decisdes sobre organizacéo
institucional e sobre as questbes administrativas no ambito de suas
competéncias;

IV - as instituicbes de formacédo trabalhardo em interacéo sistematica com
as escolas de educacdo bésica, desenvolvendo projetos de formacéo
compartilhados;

V - a organizagdo institucional preverad a formacdo dos formadores,
incluindo na sua jornada de trabalho tempo e espaco para as atividades
coletivas dos docentes do curso, estudos e investigacdes sobre as questbes
referentes ao aprendizado dos professores em formacéo;

VI - as escolas de formacdo garantirdo, com qualidade e quantidade,
recursos pedagdégicos como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre outros,
além de recursos de tecnologias da informac¢éo e da comunicacao;

[..]

Primeiramente, o inciso | indica que a formacao devera levar em
conta uma estrutura com identidade propria. Ora, muitos dos cursos de licenciatura,
como o de Fisica da UFJF, estédo estruturados com base no modelo “trés mais um”,
isto €, trés anos de estudos em contetdos especificos do curso, em nosso caso
especifico, cursando disciplinas proprias da éarea de exatas, como fisica,
matematica, informatica, quimica, complementadas por mais um ano cursando
disciplinas pedagdgicas, voltadas para a pratica de ensino e o estagio.

Em linhas gerais, ndo ha uma articulacdo entre os conteudos
especificos e as disciplinas pedagdgicas. Em muitos casos, observa-se a
inexisténcia de um didlogo mais afinado entre os institutos formadores de contetdos
especificos e as faculdades de educacdo, como mostraremos aqui, neste trabalho.
Essa necessidade de integracdo é destacada no inciso Il do artigo 7° e vai além,
guando aponta para uma maior aproximacdo e interagcdo com a escola basica no
inciso IV do mesmo artigo.

Evidentemente que a resolugdo CNE/CP 1 mais uma vez mostra

coeréncia quando indica, no inciso V, a necessidade de também formar os
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formadores. Nado se pode presumir que formar professores na perspectiva das
competéncias e habilidades apontadas por Perrenoud, Rios e tantos outros, seja
algo ja constituido como competéncia dos formadores.

Em muitos cursos de Fisica, por exemplo, grande parte do quadro
docente é formada por professores-pesquisadores, cujo foco de seus trabalhos néo
é a formacdo de professores, mas a pesquisa em alguma area especifica, nédo
obstante ministrarem aulas para os alunos dos cursos de Fisica, ha modalidade
licenciatura. A legislacdo, portanto, busca preencher essa lacuna, indicando essa
formacdo como necesséaria, podendo se realizar dentro da jornada de trabalho
desses docentes.

No artigo 11, a resolugao trata dos eixos articuladores da matriz
curricular, onde destacamos os incisos Il e V. O inciso Il trata do desenvolvimento da
autonomia, entendido por nés como um desafio para escolas e professores e o
inciso V que reforca a formagdo de uma identidade propria nos cursos de
licenciatura e a integracdo entre os conteudos especificos e os pedagodgicos.

Portanto, se os diversos cursos adequarem suas estruturas
curriculares a ponto de criar uma identidade prépria, ndo teremos, por exemplo,
espacos comuns para alunos das modalidades licenciatura e bacharelado, o que é
realidade em muitos cursos, inviabilizando a constru¢do de uma identidade prépria,

mesmo no nucleo basico, comum a ambas as modalidades.

2.1.1 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacé&o de Professores de
Fisica

A resolugdo n° 9/2002, elaborada pela Camara de Educacao
Superior do Conselho Nacional de Educacao, fundamentada no parecer 1.304/2001
do mesmo Conselho, trata das diretrizes curriculares para os cursos de bacharelado
e licenciatura em Fisica. Essas diretrizes orientam a formulacdo dos projetos
pedagdgicos dos cursos de licenciatura e bacharelado em Fisica. Esse parecer,
além de definir as caracteristicas do profissional em Fisica, ou do Fisico, traca o
perfil desse profissional de acordo com algumas especificidades que podem marcar
um ou outro curso, e mesmo formar todos esses perfis dentro de um mesmo curso.

De acordo com o parecer, os perfis séo:
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a) Fisico — pesquisador: ocupa-se preferencialmente de pesquisa, basica ou
aplicada, em universidades e centros de pesquisa. Esse € com certeza, o
campo de atuacdo mais bem definido e o que tradicionalmente tem
representado o perfil profissional idealizado na maior parte dos cursos de
graduacéo que conduzem ao Bacharelado em Fisica.

b) Fisico — educador: dedica-se preferencialmente a formagcdo e a
disseminacdo do saber cientifico em diferentes instancias sociais, seja
através da atuacdo no ensino escolar formal, seja através de novas formas
de educacgédo cientifica, como videos, “software”, ou outros meios de
comunicacao. Nao se ateria ao perfil da atual Licenciatura em Fisica, que
esta orientada para o ensino médio formal.

c¢) Fisico — tecnologo: dedica-se dominantemente ao desenvolvimento de
equipamentos e processos, por exemplo, nas areas de dispositivos optico-
eletrbnicos, eletro-acUsticos, magnéticos, ou de outros transdutores,
telecomunicacdes, acustica, termodindmica de motores, metrologia, ciéncia
dos materiais, microeletrdnica e informatica. Trabalha em geral de forma
associada a engenheiros e outros profissionais, em microempresas,
laboratérios especializados ou industrias. Este perfil corresponderia ao
esperado para 0 egresso de um Bacharelado em Fisica Aplicada.

d) Fisico — interdisciplinar: utiliza prioritariamente o instrumental (teérico e/
ou experimental) da Fisica em conexdo com outras areas do saber, como,
por exemplo, Fisica Médica, Oceanografia Fisica, Meteorologia, Geofisica,
Biofisica, Quimica, Fisica Ambiental, Comunicacdo, Economia,
Administracdo e incontaveis outros campos. Em quaisquer dessas
situacbes, o fisico passa a atuar de forma conjunta e harménica com
especialistas de outras areas, tais como quimicos, médicos, matematicos,
bidlogos, engenheiros e administradores. (PARECER CNE/CES
1.304/2001, p.3)

A partir desses perfis, o referido parecer estabelece as
competéncias e as habilidades requeridas para a formagédo desse profissional,
primeiramente num aspecto geral e comum a todos e em seguida dentro de cada
especialidade ou de acordo com a especificidade de cada perfil, atribuindo as
instituicbes formadoras, dentro de sua autonomia, a definicdo desses perfis mais
especificos. No entanto, para as licenciaturas, o parecer ressalta a necessidade de

incluir necessariamente:

1) o planejamento e o desenvolvimento de diferentes experiéncias didaticas
em Fisica, reconhecendo os elementos relevantes as estratégias
adequadas;

2) a elaboracdo ou adaptacdo de materiais didaticos de diferentes
naturezas, identificando seus objetivos formativos, de aprendizagem e
educacionais; (Ibid, p.5)

Ao tratar da estrutura do curso de Fisica, 0 parecer sugere um
nacleo basico comum a todas as modalidades, com uma carga horéaria de
aproximadamente metade da carga horaria total, necessaria para a formacao do
Fisico, em qualquer daqueles perfis. Essa sugestdo coloca as modalidades de

licenciatura e do bacharelado num mesmo grupo, o0 que nos parece enfraquecer a
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idéia de que a licenciatura tenha uma identidade propria, inclusive nas disciplinas
basicas do curriculo, considerando que esta justamente nesse conteudo basico o
objeto de trabalho do professor de Fisica da escola bésica.

Essa consideracado estd em acordo com os incisos Il e IV do artigo
5° da resolucdo CNE/CP n°. 1 de 2002, que diz que os conteudos a serem ensinados
na escola basica devem ser tratados de modo articulado com as suas didaticas
especificas.

Desse modo, as agencias formadoras dos profissionais da Fisica
buscam remodelar e reestruturar seus curriculos de modo a coloca-los em
conformidade com as diretrizes estabelecidas para essa area.

Em 2010 o curso de Fisica da UFJF efetuou uma reformulagéo
curricular, construindo inclusive um projeto pedagobgico para a formacdo de
professores onde varias disciplinas foram criadas e incorporadas ao curriculo de
licenciatura. Essa modalidade passou a ser denominada de Fisico-Educador,
conforme indicado no Parecer CNE/CES n°. 1.304/2001 e as disciplinas incluidas
sdo: Saberes Fisicos Escolares; Estado, Sociedade e Educacdo; Processo de
Ensino-Aprendizagem; Metodologia do Ensino de Fisica; Pratica Escolar I, 1l e lll;
Instrumentacdo para o Ensino | e Il; Estagio Supervisionado | e Il; Questdes
Filosoficas Aplicadas a Educacéo; Politicas Publicas e Gestdo do Espaco Escolar,
entre outras (Anexo 3).

2.2 Alguns trabalhos sobre a formacao de professores de Fisica

Consultando o Catalogo analitico de teses e dissertacdes (1972-
1995), publicado pela UNICAMP - Faculdade de Educacéo, sob o titulo “O Ensino
de Ciéncias no Brasil’, eu pude verificar a existéncia de alguns trabalhos
interessantes onde aparecem preocupacfes quanto a formacdo de professores,
entre 0s quais destaco a Tese de livre-docéncia intitulada: “Crise, cosmos, vida
humana - Fisica para uma educagdo humanitaria” (MENEZES, 1998 Apud
NETO,1998, p.137), onde o autor aponta, em meio a uma multipla crise que nos
atinge, o ensino da Fisica em todos o0s niveis excessivamente centrado no

instrumental tedrico, em detrimento da reflexdo sobre o universo natural e prético.
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O autor comenta que este ensino deve ser redirecionado no
sentido de permitir tanto a formag&o de visbes de mundo quanto a aquisicdo de
conhecimentos U(teis a vida. Para tanto, devem ser promovidas algumas
modificacdes na formacdo de professores e de pesquisadores. A educacdo e a
escola que tém também por funcdo a intermediacdo entre o conhecimento e
algumas das praticas sociais, ndo podem ser desprezadas como espacos onde se
possa buscar tanto a compreensdo como a superacao da crise.

Mais recentemente, na mesma linha de pesquisa, encontramos
a tese de mestrado intitulada: “A Tensdo Essencial na Formacédo do Professor de
Fisica: Entre o Pensamento Convergente e o Pensamento Divergente” (UENO,
2004). A autora faz uma reflexado sobre a formacéo inicial do professor de Fisica da
Universidade Estadual de Londrina e as razbes que fundamentam as suas opcoes
pelo curso de Fisica, bem como dos fatores que exerceram influéncia positiva para a
sua permanéncia e os obstaculos que esses futuros professores enfrentaram ao
longo da graduacéo. Motivada pela baixa terminalidade no curso de Fisica daquela
universidade, a autora aponta como obstaculos e fatores desmotivantes para 0s
alunos a dificuldade na resolucdo de problemas de Fisica e tensdes nas relacdes

professor-aluno e com o proprio fazer docente. Segundo a autora,

[...] para se formar como professor reflexivo e pesquisador, o aluno tem de
aprender a pensar de duas formas diferentes. Essa € a “tensdo essencial”
presente na formagdo do professor de Fisica: ele tem de ser iniciado ao
pensamento convergente, porque precisa saber Fisica; mas isso €
insuficiente para tratar os problemas que ele vai enfrentar no dia-a-dia, para
o qual um aprendizado em Ciéncias humanas e educacionais,
caracterizadas por um pensamento divergente é necessario. (UENO, 2004,
p.122)

Em outro trabalho sobre a concepcédo dos alunos sobre a fisica
do ensino médio (RICARDO, 2007), alunos do curso de Fisica da Universidade
Catdlica de Brasilia, relatam um estudo feito em duas escolas do distrito de Brasilia,
sobre a concepc¢do dos alunos dessas escolas acerca do ensino de Fisica, sua
contextualizacao e instrumentalizacdo. O resultado mostrou que ha um despreparo
dos professores de Fisica na aplicacdo de modelos, conceitos, praticas
experimentais, construcdo de competéncias e contextualizacdo do conhecimento
ensinado. O trabalho aponta a necessidade de revisdo das propostas curriculares de

formacao de professores nos cursos de licenciatura em Fisica.
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No artigo intitulado “Formacéo inicial de professores de Fisica:
Formar mais! Formar melhor!” (BORGES, 2006), mostra-se a necessidade de se
formar mais professores de Fisica e também melhorar a qualidade dessa formacéao.
Nesse trabalho, o0 autor argumenta que ha certa “resisténcia”, dominante no circulo
de professores universitarios, Fisicos responsaveis pela formacao de professores de
Fisica. Segundo ele, os professores formadores ndo reconhecem como competentes
a producdo de pesquisas sobre a formacdo de professores, oriundas de
pesquisadores vinculados a outros centros que ndo os institutos de formacao
especifica. O autor salienta que se houvesse flexibilidade por parte dos Fisicos,
formadores de professores, em reconhecer as tendéncias e o0s resultados que
apontam a necessidade de novos paradigmas na formacdo dos professores de
Fisica, muito se poderia avancar nessa formacao.

Em 2008, na sexagésima reunido anual da SBPC, numa mesa
redonda que focava o tema “Formacgéo de Professores de Fisica e de Ciéncias” um
dos componentes, professor do Departamento de Fisica da UFJF, admitiu que o
processo formativo dos licenciados em Fisica é insatisfatorio em muitas Instituicdes.
Um dos motivos para isso é a concep¢do dominante entre os Fisicos, segundo a
qual a Licenciatura pode ser considerada como um subproduto do Bacharelado
(Barone, 2008).

Ja em outro artigo intitulado: “Estagio supervisionado em Fisica:
0 pulso ainda pulsa...”, (FERRER, 2009), o autor destaca a precariedade dos
estagios supervisionados e acentua o carater da acdo dos atuais estagiarios do
curso de licenciatura em Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Norte,
centrado no modelo da racionalidade técnica, desvinculado de uma pratica
contextualizada e reflexiva. O autor aponta para mudancas estruturais no curso de
formacao de professores de Fisica daquela universidade.

Ha muitos outros trabalhos colocando como foco a formacédo de
professores de Fisica. Em Ribeiro (2007, p.80) podemos encontrar referéncias sobre
27 trabalhos entre dissertacfes de mestrado e teses de doutorado no periodo de
1997 a 2006, somente no Estado de S&o Paulo. Nesse trabalho, o autor destaca a
baixa producdo de pesquisas na area de formacdo de professores de Fisica,
ocultando uma realidade que aponta para a necessidade de melhoria na qualificacéo
desse profissional. Além disso, 0 autor apresenta varias consideracfes sobre a

formacdo de professores de Fisica, a fim de que possam ser observadas pelas
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agéncias formadoras, por ocasido de eventuais reformulacbes de seus cursos de

licenciatura. Das sugestdes indicadas destacamos:

[...]- Ter como principal meta possibilitar a criagdo da identidade docente ao
longo da Graduacéo;

- Propiciar uma formacéo critica e reflexiva através da realizacdo de
pesquisas educacionais;

- Possibilitar aos cursos de Licenciatura a criagdo de um projeto Unico
desvinculado do Bacharelado, superando a tradicional licenciatura tecnicista
que funcionava como anexo dos cursos de bacharelado;

- Ter a preocupacéo de articular as disciplinas na grade curricular visando
as competéncias a serem desenvolvidas como orientagdo central. Isso se
concretiza articulando as disciplinas da Fisica, da Matematica, as disciplinas
Pedagdgicas, entre outras, juntamente com o0 grupo docente
compromissado com a formagéo do professor acima de tudo;[...] (RIBEIRO,
2007, p.95-96).

Portanto, podemos notar que existe uma preocupacao, ainda que
insuficiente, com a formacdo de professores de Fisica. Véarios desses trabalhos
destacam a necessidade de uma reformulacdo nos cursos, buscando conferir maior
identidade para as licenciaturas, com mais independéncia, mais autonomia, a fim de
promover uma ruptura com aquela formacédo tradicional baseada no modelo trés
mais um.

No entanto, existe uma outra face a ser observada que se refere as
dificuldades dos alunos ao longo do percurso e que se constituem muitas vezes em
fatores de desmotivagdo, em desestimulo para prosseguimento no curso e até

mesmo para aumento da evasao.

2.3 A outra face da formacé&o: desafios para ser um professor de
Fisica.

Um dos aspectos mais recorrentes na literatura sobre a profissao
docente e as dificuldades relacionadas a carreira do professor é a questdo da
valorizacdo profissional. Ja de inicio, o jovem estudante ouve falar dos baixos
salérios e do desgaste de um profissional desta area para adquirir condi¢cdes dignas
de manutencdo e sobrevivéncia. Nao é raro encontrarmos professores com uma
carga horéria dividida em trés turnos, onde em cada um ministra pelo menos 4
aulas, podendo chegar até a 12 aulas diarias em escolas e redes de ensino

diferentes, inclusive.
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Ainda assim, muitos aceitam o desafio e optam pelos cursos de
licenciatura. No caso da Fisica, verifica-se que além desse desafio de superar a
desvalorizagdo profissional, o aluno tem um desafio relacionado ao conteudo
especifico, que para muitos a compreensédo requer raciocinio légico e habilidades
com calculos e com situacdes de grande complexidade.

O parecer (CNE/CES 1.304 de 2001, p.3), assim o define:

O fisico, seja qual for sua area de atuacdo, deve ser um profissional que,
apoiado em conhecimentos sélidos e atualizados em Fisica, deve ser capaz
de abordar e tratar problemas novos e tradicionais e deve estar sempre
preocupado em buscar novas formas do saber e do fazer cientifico ou
tecnoldgico. Em todas as suas atividades a atitude de investigagdo deve
estar sempre presente, embora associada a diferentes formas e objetivos
de trabalho.

Tardif (2004) aponta que a acdo profissional do professor é
desenvolvida levando em conta duas séries de condicionantes: os ligados a
transposicdo didatica, ou seja, relacionados diretamente ao ensino e a
aprendizagem do conteldo; e os ligados a gestao da interacdo com os alunos, por
exemplo, ao relacionamento com a turma. O professor teria o papel de fazer com
gue estas duas séries de condicionantes convergissem e se completassem.

Olhando da perspectiva do professor em formagéo, isto €, do aluno
do curso de Fisica, os condicionantes apontados por Tardif podem se constituir em
verdadeiros abismos a serem transpostos.

Para Robilotta e Babichak (1997) “existe uma contradicdo entre o
objeto e a sua comunicacgéo, que precisa ser considerada no ensino”. Os autores
afirmam que existe um sincronismo entre a estrutura conceitual de uma teoria e suas
respectivas partes, 0 que nao ocorre no processo de comunicacdo do conteudo
fisico da propria teoria. Na medida em que a Fisica se constitui de um conhecimento
bem estruturado, o entendimento ou a compreensao de um fragmento de uma teoria
nNao expressa o conhecimento do conjunto, considerando que a comunicagao ocorre

em partes, em fragmentos. Segundo os autores:

Ensinar fisica é dificil. O ensino dessa matéria possui caracteristicas muito
peculiares, que abrangem diferentes areas: a propria fisica, que engloba um
amplo conhecimento e envolve idéias cada vez mais abstratas sobre uma
parte do mundo natural, a educacdo, a matematica, a psicologia, a
linglistica, a politica... (ROBILOTTA e BABICHAK, 1997, p.35)

Enquanto a sincronicidade da teoria pode ser evidenciada por um

mapa conceitual, por exemplo, sua comunicacao pode suscitar varias interpretacdes
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ou apresentar varias faces, dado o valor subjetivo dos varios elementos constituintes
da estrutura. Para o aluno, € preciso que o objeto de aprendizagem tenha
significado, ndo apenas quando visto na perspectiva de uma de suas partes, mas do
conjunto, das interelagbes que estabelece com essas partes e do contexto em que
se insere.

Do ponto de vista do professor, o que ele espera € que o0s alunos
facam as devidas conexfes entre os fragmentos da teoria que lhe estd sendo
apresentada, de forma progressiva e pulverizada na maioria das vezes. O que
parece evidente ao professor, obviamente pelo conhecimento que possui do todo e
das interelacbes entre as partes, ao aluno pode ser enigmético, pode ser um
problema, um desafio a ser transposto. Por melhor que sejam os atributos
comunicativos do professor e os recursos didaticos utilizados, dar significado ao
conhecimento € algo que vai mais além.

O que se Vvé nos periodos iniciais do curso de Fisica séo,
principalmente, os fundamentos, as ferramentas matematicas, necessarios para
forjar o aluno do curso, futuro professor que tera pela frente o desafio analogo de dar
significado do conhecimento fisico aos seus alunos, para o formalismo analitico mais
complexo. Frequentemente aparecem lacunas, comentarios e discussdes que
deveriam acontecer no sentido de fortalecer a busca do significado, mas

simplesmente ndo acontecem. Nesse sentido, 0s autores destacam:

Enfim quando ensinamos e atropelamos essas discussfes, permitindo
lacunas no discurso, somos responsaveis pelas conseqiéncias. Uma delas
€ a pratica de uma enorme violéncia dirigida ao aluno. Quando explicamos
alguma coisa para os alunos, nés o fazemos de modo que eles tenham a
impressdo de que deveriam entendé-la. Mas quando ndo entendem, sao
eles que pagam o preco por essa forma como ensinamos. Isso acaba
gerando um sentimento de inseguranca do conhecimento por parte do
aluno. O prego por apresentarmos coisas muito complicadas como se elas
fossem simples é esse: uma enorme violéncia, E o resultado disso é o
julgamento feito tanto pelo professor quanto pelo aluno de que ele, o aluno,
ndo é capaz de entender as coisas. (ROBILOTTA e BABICHAK, 1997, p.43)

Atitudes como essas tém implicacdes psicologicas gravissimas.
Muitas vezes se revelam em uma antipatia pela matéria, pelo professor, criando
resisténcias que culminam com o desinteresse, o abandono, o mau entendimento
sobre o assunto. No caso dos alunos do curso de Fisica, ao se tornarem

professores, acabam por reproduzirem esse modelo de ensino, de relagcdo com 0s

alunos, chegando em certos casos a ensinarem conceitos errados por ndo terem
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adquirido a devida compreensdao de determinado conhecimento em toda a sua
amplitude.

Outra dificuldade enfrentada pelo professor de Fisica esta
relacionada aos recursos necessarios para levar esse conhecimento até o aluno. A
precariedade das escolas, sobretudo as publicas, transforma aqueles professores
mais dedicados, mais comprometidos em artifices, o que exige ainda mais
dedicacdo. Quando a escola dispde de algum recurso, ainda ha o problema da
manutencdo. E freqilente a necessidade de experimentacdes que busquem
minimizar dificuldades de compreensédo de conceitos e aplicacées. Proporcionar aos
alunos a experimentacdo é algo que requer uma estrutura, condi¢cdes e horarios
adequados.

Enfim, ha uma outra face relacionada a formacéao dos professores de
Fisica, envolvendo condi¢cdes sociais, materiais, dos saberes e também do estagio,
cujo envolvimento poderia se delinear j& nos primeiros periodos. Muitos alunos
guando vao para o estagio, parecem carregar uma bagagem de conhecimentos e
procedimentos e ndo sabem muito bem o que fazer com ela.

Contudo esses desafios parecem ser comuns a outras
especialidades, mas ao refletirmos sobre eles acenamos para um movimento que
possa, a partir da discusséo e da participagdo dos envolvidos, orientar formas de

superacao.
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Capitulo 3: CAMINHOS DA PESQUISA

Nossa proposta para essa pesquisa é fazer um estudo de caso,
utilizando uma abordagem qualitativa. Para Trivinos (2009) a pesquisa qualitativa
pode se desenvolver a partir de diferentes modalidades de estudo, entre eles o
estudo de caso. Segundo o autor, na pesquisa qualitativa as hipoteses ndo se dao a
priori, mas vao sendo construidas e reformuladas no decorrer da pesquisa,
caracterizando certa flexibilidade em relacdo a formulacdo das questdes da
pesquisa, coleta e analise de dados.

A opcéao pelo estudo de caso apodia-se no fato de que esse tipo de
pesquisa tem como preocupacdo a compreensao de uma instancia singular, onde o
objeto da pesquisa é tratado como uma opinido Unica da realidade que é
multidimensional e historicamente situada (LUDKE, 1986, P.21). A abordagem
qualitativa através do estudo de caso é rica em dados descritivos, tem um plano
aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada.

Segundo Bogdan e Biklen (1982),

A pesquisa qualitativa envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no
contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o
processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos
participantes. (BOGDAN E BIKLEN, 1982, apud LUDKE, 1986, p.13)

Buscando conhecer a percepcdo dos estudantes do curso de
licenciatura em Fisica da UFJF, em fase de estagio, e dos professores recém
formados do referido curso sobre a formacdo de professores de Fisica, elaboramos
essa pesquisa, entendendo que ela se configura como um estudo de caso. N&o
apenas pelas caracteristicas dessa modalidade, ja apresentadas, como também
pelo fato dos “dados qualitativos consistirem em descricbes detalhadas de situacoes
com o objetivo de compreender os individuos em seus proprios termos”
(GOLDENBERG, 2007, p.53). Ao pesquisarmos um grupo de individuos oriundos
desse curso de Fisica, podemos fazer generalizacbes ao identificarmos a origem

dos problemas apontados por ocasidao do estagio. A autora nos alerta que:

Partindo do principio de que o ato de compreender esta ligado ao universo
existencial humano, as abordagens qualitativas ndo se preocupam em fixar
leis para produzir generalizacbes. Os dados da pesquisa qualitativa
objetivam uma compreensdo profunda de certos fendmenos sociais
apoiados no pressuposto da maior relevancia do aspecto subjetivo da acéo
social. (GOLDENBERG, 2007, p.49)
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Embora o foco da pesquisa seja a formagdo de professores de
Fisica na UFJF na visdo de alunos formandos e professores recém formados, a
abordagem qualitativa que apresentamos envolverd também a apuracdo de dados
através de outras fontes de informacdo. Os documentos elaborados pelo instituto
formador de conteudos, pela faculdade de educacdo sobre a formacédo desses
professores e também junto ao professor responsavel pela pratica de ensino de
Fisica para os licenciandos, se constituem em fontes complementares.

Essas outras fontes de informacfes tém como propdsito apenas
complementar, ratificando ou ndo, a percepcdo dos grupos pesquisados. A opcéao
pelo professor da disciplina relacionada ao estagio advém da proximidade que tenho
com a disciplina em funcdo de orientar os estagiarios em suas diversas atividades
no Colégio de aplicacdo Jodo XXIIl, onde trabalho, bem como da importancia que o

estagio e a didatica especifica representam nessa formacao.

3.1 Procedimentos Metodoldgicos

Como instrumentos de coleta de dados para a nossa pesquisa,
optamos por realizar entrevistas semi-estruturadas com alunos em fase de
conclusao do curso de licenciatura em Fisica da UFJF, professores recém formados
e com o professor de didatica e pratica de ensino de Fisica.

Buscando complementar algumas informacgfes curriculares obtidas
através das entrevistas, incluimos também como instrumento a verificacdo
documental referente ao projeto de formacdo de professores de Fisica dessa
universidade. Tais documentos envolvem essencialmente o curriculo e o0s
pressupostos tedricos que fundamentam o projeto pedagoégico para a formacéo de
professores de Fisica na UFJF.

Nossa pesquisa focaliza o periodo entre os anos 2004 e 2009, pois
nossos entrevistados ingressaram a partir de 2004 e se formaram até 2009 ou estéo
em fase de conclusdo do curso. O quadro abaixo mostra 0 numero de alunos
ingressantes e concluintes no respectivo intervalo nas modalidades licenciatura e

bacharelado.
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Quadro 1 — Alunos ingressantes e formados no curso de Fisica da UFJF - 2004 a 2009

Ano Semestre Ingressantes Licenciados Bacharéis Formandos
2004 1° 25 6 3 9
20 25 10 5 15
2005 1° 25 8 5 13
20 25 9 2 11
2006 1° 26 6 2 8
2° 25 20 2 22
2007 1° 26 5 2 7
20 25 5 3 8
2008 1° 25 5 1 6
20 25 17 2 19
2009 1° * 5 4 9
20 . 6 5 11
Fonte: Coordenadoria de Assuntos e Registros Académicos — CDARA /UFJF

* Ndo houve ingresso no curso de Fisica.

Considerando uma média de 17 alunos licenciados em Fisica
anualmente no periodo de 2004 a 2009, resultando 8,5 por semestre, nossa
amostragem, selecionada de forma aleatéria para a entrevista, corresponde a 10
alunos, sendo 6 licenciandos e 4 professores recém formados nos ultimos 2 anos.

Para Lakatos e Marconi (1991, p.223), o problema da amostragem

consiste em:
[...] escolher uma parte (ou amostra), de tal forma que ela seja 0 mais
representativa possivel do todo e, a partir dos resultados obtidos, relativos a
essa parte, poder inferir, 0 mais legitimamente possivel, os resultados da
populacéo total, se esta fosse verificada.

Levando-se em conta o universo de alunos formados e a meédia
semestral apurados, consideramos que nossa amostra € representativa desse
universo e, portanto, podera nos fornecer o diagndstico e responder as questdes
colocadas nessa pesquisa relativas a formacao dos professores de Fisica na UFJF.

Feita a escolha do grupo a ser pesquisado, passamos entdo a fase
seguinte, agendando locais e horérios para as entrevistas com todo o grupo e
também com o professor de didatica e pratica de ensino de Fisica. Cabe ressaltar
gue durante o periodo pesquisado, a disciplina de “didatica e pratica de ensino de
Fisica” contou com dois professores. O primeiro, do quadro efetivo, atuou até 2007 e
aposentou-se ao final daquele ano. O segundo, na condi¢cdo de professor substituto
temporario, atuou até meados de 2010.
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3.1.1 Das Entrevistas

Situada entre a entrevista estruturada, a qual visa a uma
padronizacdo da aplicacdo do questiondrio aos entrevistados buscando certa
uniformidade, e a entrevista ndo-estruturada ou nao-padronizada, onde a marca € a
flexibilidade e a plena liberdade na colacdo das questdes, situa-se a entrevista semi-
estruturada. Para (LUDKE e ANDRE, 1986, p.34), esse tipo de entrevista “se
desenrola a partir de um esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente,
permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptacdes”. Segundo Lakatos e
Marconi(op.cit., p.195):

A entrevista € um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas
obtenha informacdes a respeito de determinado assunto, mediante uma
conversacdo de natureza profissional. E um procedimento utilizado na
investigacdo social, para a coleta de dados ou para ajudar no diagndstico ou
no tratamento de um problema social.

Com o proposito de obter dos entrevistados respostas as mesmas
perguntas, sem impor rigidez na formulacdo das questbes nem em seus possiveis
desdobramentos, formulamos dois roteiros (Apéndice A) de entrevista. O primeiro
para o professor de pratica de ensino e estagio supervisionado de Fisica (roteiro 1) e
0 segundo para o grupo de alunos estagiarios, em fase de conclusdo do curso, e
professores recém-formados (roteiro 2).

Cada um dos roteiros foi dividido em duas partes. A primeira parte
do roteiro 1 aborda questbes sobre sua aptiddo pela Fisica, desempenho nas
disciplinas cursadas no Instituto de Ciéncias Exatas e dificuldades encontradas nos
conteldos especificos. A segunda parte aborda questbes sobre as praticas
pedagogicas e as contribuices dadas pela faculdade de educacédo para o exercicio
da docéncia, em especial, a didatica especifica. O roteiro 2 tratou das questdes
relativas a formacdo do professor, da pratica de ensino de Fisica e do estagio
supervisionado.

Segundo Ludke e André (1986, p.36):

Sera preferivel e mesmo aconselhavel o uso de um roteiro que guie a
entrevista através dos tdpicos principais a serem cobertos. Esse roteiro
seguird naturalmente certa ordem légica e também psicoldgica, isto é,
cuidara para que haja uma sequéncia logica entre os assuntos, dos mais
simples aos mais complexos, respeitando o sentido do seu encadeamento.
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Para Goldenberg (2007, p.56) “o pesquisador deve elaborar um
roteiro de questdes claras, simples e diretas, para ndo se perder em temas que néo
interessam ao seu objetivo”.

As entrevistas foram realizadas conforme previa o0 projeto de
pesquisa, ou seja, escolhnemos de forma aleatoria seis alunos em fase de concluséo
de curso e quatro professores recém formados. As andlises das entrevistas foram
processadas, das quais extraimos e destacamos os trechos de maior relevancia e
gue respondem aos nNOssos objetivos.

A fim de garantir maior tranquilidade durante as entrevistas,
procuramos realiza-las, em sala reservada, no @mbito do Colégio de Aplicacdo Jodo
XXIII ou do Centro de Ciéncias da UFJF, locais onde se realizam os estagios e onde
alguns dos alunos entrevistados atuam como bolsistas em projetos de treinamento
profissional. Com o0s demais entrevistados, professores recém formados e o
professor de pratica de ensino de Fisica, a entrevista foi realizada em seus locais de

trabalho, em datas e horarios escolhidos por eles.

3.1.1.1 Do Instrumento de registro de dados das entrevistas.

Para registrar os dados fidedignamente durante as entrevistas, foi
utilizada a gravacao direta da voz. Conforme aponta Lidke e André (1986, p.37)
“[...] A gravacdo tem a vantagem de registrar todas as expressbes orais,
imediatamente, deixando o entrevistador livre para prestar toda a sua atencao ao
entrevistado”. O periodo das entrevistas oscilou entre 30 e 45 minutos, mostrando-
se suficiente para a apuracao dos dados desejados e necessarios a pesquisa.

Antes da realizagdo das entrevistas, objetivando testar nossos
instrumentos de coleta e de registro de dados, fizemos um pré-teste, ou seja, uma
entrevista-piloto com 10% de nossa amostra, ou seja, um aluno e um professor. Em
relacdo ao pré-teste, segundo Lakatos e Marconi (1991, p.165), “[...] Em geral é
suficiente realizar a mensuracdo em 5 a 10% da amostra, dependendo, € claro, do
ndamero absoluto dos processos mensurados”.

Quanto ao gravador, mostrou-se eficiente na captacdo, gravacao e
reproducdo das vozes, sem a utilizacdo de microfones e outros acessorios,

permitindo maior fluidez e espontaneidade durante as entrevistas. Juntamente com o
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gravador, foram feitas algumas anotacdes para a coleta de dados e o registro de

observacbes complementares.

3.1.2 Dos Documentos

A formacdo de professores de Fisica na Universidade Federal de
Juiz de Fora, é produto de uma construcao histérica que comecou no inicio nos anos
70 e vem se aperfeicoando desde entdo. Evidentemente que ao analisar essa
atividade, na perspectiva dos alunos em fase de conclusédo de curso e dos
professores recém formados, temos que levar em conta essa trajetéria ao longo
dessas quatro décadas.

Procuramos junto ao departamento de Fisica, ter acesso a
documentos que caracterizassem as politicas de formacgéo de professores de Fisica
e projetos pedagogicos que fundamentassem tais politicas.

Para Lakatos e Marconi (1991, p.174) a caracteristica da pesquisa
documental é que a fonte de coleta de dados esta restrita a documentos, escritos ou
ndo, constituindo o que se denomina de fontes primarias. Utilizada “como uma
técnica exploratéria, a analise documental indica problemas que devem ser mais
bem explorados através de outros métodos. Além disso, ela pode complementar as
informacdes obtidas por outras técnicas de coleta”. (LUDKE e ANDRE, 1986, p.39)

Portanto, como instrumento de coleta de dados para a nossa
pesquisa, utilizamos também de documentos relativos a formacéo de professores de
Fisica, elaborados tanto no ambito do departamento de Fisica quanto da faculdade

de educacéo da UFJF.

3.1.3 Da Analise dos Dados

Reunido todo o material obtido na coleta de dados, passamos a fase
de analise. Segundo Liudke e André (1986, p.45):

Analisar os dados qualitativos significa “trabalhar” todo o material obtido
durante a pesquisa, ou seja, 0s relatos de observacao, as transcrices de
entrevista, as andlises de documentos e as demais informacgdes disponiveis.
A tarefa de analise implica, num primeiro momento, a organizac¢éo de todo o
material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando
identificar nele tendéncias e padrdes relevantes. Num segundo momento
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essas tendéncias e padrbes séo reavaliados, buscando-se relacBes de
inferéncias num nivel de abstracéo mais elevado.

Para Trivifos (2009), em uma pesquisa qualitativa, a analise dos
dados néo se constitui como uma etapa isolada. Essa andlise atravessa todo o
processo de investigagdo, pois € por meio da interpretacdo dos dados que é
percebida a necessidade de reorientagcfes tedrico-metodoldgicas.

Durante as entrevistas, procuramos identificar pontos considerados
como relevantes para caracterizar as dificuldades e obstaculos enfrentados pelos
alunos. A partir dessas analises iniciais, as entrevistas seguintes foram reorientadas
no sentido de se aprofundar questdes que desvelassem situacdes de possiveis
conflitos capazes de produzir desestimulos nos alunos. Segundo Gomes (2007,
p.81):

[...] se as informagBes coletadas ndo séo suficientes para produzir os dados
a partir das questbes de pesquisa, devemos voltar ao trabalho de campo
para buscar mais informagdes pontuais e especificas. Ou se nao
conseguimos produzir uma interpretacdo dos dados com as referéncias
tedricas ja trabalhadas na fase exploratéria, pois as atividades surgidas em
campo exigem outras analises, devemos acrescentar leitura para produzir
uma cuidadosa compreensao e interpretagao.

O autor afirma que, embora a andlise e interpretacdo dos dados se
constituam como um momento em que 0 pesquisador busca finalizar seu trabalho
articulando o material coletado aos pressupostos teoricos, dois pontos ha de serem
destacados. Um diz respeito ao fato de que, numa pesquisa qualitativa, a analise e
interpretacdo dos dados ocorrem em todo 0 processo e o0 outro chama a atencgao
para a necessidade de retomada as fases anteriores que as vezes ocorre, antes da
finalizacéo do trabalho.

A analise dos documentos teve como referéncia o projeto
pedagdgico para formacgéo de professores de Fisica na UFJF e o curriculo proposto
para o curso no periodo em questdo. De acordo com Guba e Lincoln (1981, apud
LUDKE e ANDRE, 1986, p.39) as vantagens do uso de documentos é que uma fonte
tdo repleta de informacdes sobre a natureza do contexto nunca deve ser ignorada,
guaisquer gue sejam os outros métodos de investigacdo escolhidos.

Para realizar a andlise de nossa pesquisa, utilizamos uma
combinacdo de dados oriundos de diferentes fontes. Para Goldenberg (2007, p.63)
“a combinacdo de metodologias diversas no estudo do mesmo fendmeno tem por

objetivo abranger a maxima amplitude na descricdo, explicacdo e compreensdo do
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objeto de estudo.” Essa combinagc&do de metodologias, argumenta a autora, parte de
principios que sustentam que é impossivel conceber a existéncia isolada de um
fendmeno social (GOLDENBERG, 2007, loc. cit.).
A patrtir das fontes de coletas de dados reunidas em nossa pesquisa,

ou seja:

a) as entrevistas com alunos formandos e recém formados;

b) a entrevista com o professor de didatica e pratica de ensino de Fisica;

c) os documentos referentes ao curriculo do curso e ao projeto de formacao

de professores de Fisica na UFJF.

passamos a fase de analise, processando todo o material coletado, gravacfes e
documentos, e nossas proprias anotacdes durante as entrevistas.

A andlise foi feita com base nas percepcfes que os alunos em fase
de conclusado de curso, os professores recém formados e o professor de Didatica e
Pratica de Ensino de Fisica manifestaram em relacdo a trés categorias. Essas
categorias foram eleitas pelo pesquisador como de fundamental importancia para a
compreensao do fendbmeno do desestimulo apresentado pelos alunos por ocasido
do estagio e para as possiveis orientacdes em relacdo ao proprio curso de Fisica.

As categorias referem-se a visdo dos alunos formandos,
professores recém formados e do professor de Didatica e Pratica de Ensino de
Fisica em relacéo:

1. auma formacdo critico-reflexiva para o ensino de Fisica;
a prética de ensino de Fisica;

3. ao curriculo do curso de Fisica

Essas categorias de analise foram eleitas a partir:

i. da necessidade apontada por alguns autores de
superacdo de um ensino centrado no modelo da
racionalidade técnica, sugerindo a pratica reflexiva como
alternativa para essa superacao;

ii. dainseguranca e desestimulo apresentados pelos alunos
em fase de conclusédo do curso, por ocasido do estagio;

iii. da pertinéncia e adequacéo do curriculo em relacdo  ao

ensino de Fisica.
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Para orientar o processo de andlise das entrevistas, dividimos o
grupo dos entrevistados em trés subgrupos assim denominados:

o Grupo A: formado pelos alunos em fase de concluséo do
curso de licenciatura em Fisica,;

o Grupo B: formado pelos professores recém formados;

o Grupo C: formado pelos professores de Didatica e Pratica
de Ensino de Fisica.

Em seguida verificamos quais as opinides de cada grupo sobre cada
uma das categorias apontadas anteriormente. Para facilitar a apuracdo dessas
opinides em relacdo as categorias de analise aqui apontadas, montamos um alguns
guadros associativos entre as questdes abordadas nas respectivas entrevistas com
as categorias a elas relacionadas (Apéndice B).

A organizacdo do texto sobre a andlise das entrevistas foi feita a
partir de secOes, enumeradas por categoria, contendo em cada secdo as
representacdes de cada um dos grupos sobre a respectiva categoria, conforme no

guadro abaixo:

Quadro 2 — organizag8o das secdes por categorias e grupos

Secao Categoria Opinides

5.2.1 - Grupo A
5.2 Formacao critico-reflexiva para o ensino de Fisica 5.2.2 — Grupo B
5.2.3-Grupo C

5.3.1-Grupo A
5.3.2 - Grupo B

5.3 Pratica de ensino de Fisica 5.3.3 — Grupo C

5.4.1-Grupo A
5.4.2 — Grupo B

54 Curriculo do curso de Fisica 5.4.3 — Grupo C

Dentro do mesmo capitulo, em secdo subseqiente, fizemos uma
analise dos documentos encontrados sobre a formagéo de professores de Fisica e
também da estrutura do curriculo para a licenciatura do referido curso, no periodo
entre 2004 e 2009, a fim de podermos confrontar com as informagdes obtidas nas

entrevistas.
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3.2 Etica e subjetividade relativas & pesquisa

Seguindo o protocolo referente a realizacdo de pesquisas
envolvendo seres humanos, encaminhamos ao Comité de Etica da Universidade
Federal de Juiz de Fora nosso projeto de pesquisa®. Junto com outros documentos
elaboramos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C), no qual
explicamos todo o teor e abrangéncia da pesquisa, procedimentos e 0 sigilo em
relacdo a identidade de cada entrevistado.

No ato da entrevista, cada informante recebeu uma coépia do TCLE
assinado por ele, concordando com sua participacao na pesquisa. O critério utilizado
guanto ao sigilo das identidades foi:

1. Os alunos formandos do curso de licenciatura em Fisica foram identificados por
Ai,ondei=1,2,..6
Os professores recém formados foram identificados por Bi , onde i=1,2, 3, 4

3. Os professores de Didatica e Préatica de Ensino foram identificados por C1 e C2.

Para Ludke e André (1986, p.35) o respeito aos entrevistados
“envolve desde um local e horario marcados e cumpridos de acordo com sua
conveniéncia até a perfeita garantia do sigilo e anonimato em relagdo ao informante,
se for o caso”. Para as autoras a questao mais geral levantada sobre as abordagens

gualitativas é a da subjetividade do pesquisador. Nessa perspectiva,

Os partidarios de uma postura mais tradicional em relagdo ao conhecimento
cientifico defendem o ponto de vista de que os julgamentos de valor do
pesquisador ndo devem afetar nem a coleta nem a analise de dados. Num
outro extremo estdo aqueles que afirmam ser impossivel a objetividade.
Uma postura mais equilibrada parece ser a daqueles que, reconhecendo a
impossibilidade de separar os valores pessoais do processo de pesquisa,
sugerem alguns cuidados especiais no sentido de controlar o efeito da
subjetividade. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 51)

Embora, como pesquisador, ex-aluno do curso e orientador dos
estagios e projetos de treinamento profissional para alunos do curso de licenciatura
em Fisica no colégio de aplicagdo Jodo XXIll, procuramos esclarecer aos
entrevistados que nosso interesse aponta para um aperfeicoamento na qualidade da
formacgédo dos professores de Fisica da UFJF.

A partir das questbes levantadas e do resultado das andlises

decorrentes de toda a pesquisa, apresentamos as conclusdes que, esperamos,

2 Aprovado em julho de 2010, conforme Anexo 1
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possam contribuir nas eventuais discussbes sobre a formacdo de professores, em
especial os de Fisica.

E importante deixar claro que essa pesquisa ndo tem o proposito de
avaliar a formacédo de professores de Fisica na UFJF, nem mesmo a pretensdo de
julgar procedimentos ou desempenho, seja de alunos ou de professores, mas de um
modo geral apontar situacbes, na perspectiva indicada por alunos do curso
essencialmente, que possam ser consideradas como eventuais problemas a serem
superados. Neste caso, na medida em que tais situacdes ou problemas forem
comuns a cursos similares, inclusive em outras instituicbes, abre-se um espaco para

uma discussédo mais ampla sobre a formacéo desses professores.
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Capitulo 4: CARACTERIZACAO DO CURSO DE FiSICA NA
UFRJF

4.1 Um breve histérico

O Departamento de Fisica da UFJF foi fundado no final da década
de 1960. Ele faz parte do Instituto de Ciéncias Exatas (ICE), que também inclui os
Departamentos de Artes, Ciéncia da Computacdo, Estatistica, Matemética e
Quimica.

Inicialmente o Departamento de Fisica oferecia disciplinas para
cursos de Engenharia e em 1970 comecou a funcionar o curso de Licenciatura em
Fisica. Nessa época, o0 corpo docente era praticamente composto de engenheiros e
professores formados em matematica. Algumas disciplinas do curso de licenciatura
eram cursadas na faculdade de engenharia, inclusive.

No final dos anos 70, fruto de uma parceria e um intercambio entre a
Universidade Federal de Juiz de Fora e Universidade Federal Fluminense, Centro
Brasileiro de pesquisas Fisicas (CBPF) e a Universidade Federal do Rio de Janeiro,
professores da area de Fisica, envolvidos com pesquisas e com a formacdo de
professores foram convidados a ministrarem algumas disciplinas, como nog¢des de
fisica quéntica e estrutura da matéria. Isso motivou alguns professores do
departamento ao incentivo pela capacitacdo do corpo docente em cursos de
mestrado e doutorado e também promovendo e participando de eventos, tais como
encontros, simpdsios, congressos, etc.

Nessa ocasido, o curso oferecia 50 vagas por ano e a evasao era
muito grande. De cada grupo de 50 alunos que entravam no curso via vestibular, em
funcdo até da baixa relacao candidato/vaga, cerca de 10% chegavam até o final.
Com o perfil dos professores do curso, pode-se dizer que o curriculo e a formacao
de professores, cunhada pela reforma universitaria de 1968, tinha uma caracteristica
bastante técnica, com énfase em aplicagbes na area de engenharia, muito pela
influéncia dos professores e da bibliografia utilizada.

Em 1982, por influéncia dos professores convidados e daqueles
que retornavam dos cursos de mestrado, foi aberta a primeira turma de bacharelado,

agregando-se ao curso de licenciatura. O curso passou a oferecer disciplinas
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complementares ao curso de licenciatura, aumentando a demanda de professores
com um perfil voltado para area de Fisica propriamente dita, para a pesquisa em
Fisica pura e aplicada.

A partir dessa demanda, novas contratacdes e concursos publicos
foram feitos, ocasionando uma ampliacdo do departamento. A continuidade do
processo de qualificagdo em cursos de mestrado e doutorado foi natural e os novos
concursados ja traziam esse perfil voltado para a pesquisa. Com a chegada desses
novos professores, alguns foram, inclusive, ex-alunos do proprio curso de Fisica, o
bacharelado ganha uma impulsdo expressiva, 0 que leva o departamento a
implantar um curso de mestrado, inicialmente em parceria com a Universidade
Federal de Minas Gerais. Sobre o curso de mestrado, o programa de pds-graduacgao
do departamento de Fisica, comenta:

O Curso de Mestrado em Fisica tem como objetivo a formagdo de recursos
humanos qualificados cientificamente, no nivel de Mestrado, para o
exercicio de atividades de pesquisa e ensino. A oferta desse Curso na
Universidade de Juiz de Fora tem os propoésitos de proporcionar a
oportunidade de aprofundamento de estudos e de formacéo inicial para a
pesquisa de estudantes recém-graduados na UFJF e em sua regidao de
influéncia, e de suprir a demanda pela qualificacdo de pessoal docente para
as instituicdes de ensino superior publicas e privadas, bem como de escolas
federais de ensino médio e tecnoldgico situadas na mesma regido. A
estrutura do curso tem como base os melhores programas de Mestrado em
Fisica do pais. Os requisitos propostos para a obtencédo do titulo de Mestre
sdo compativeis com o prazo de duracdo recomendado pelas agéncias de
fomento. As éareas de atuacdo do curso sdo bastante abrangentes,
oferecendo aos alunos opcdes de pesquisa teérica e experimental em
assuntos atuais, como por exemplo, o estudo de materiais de interesse para
a nanociéncia, aplicagbes da fisica na biologia, no desenvolvimento de
técnicas para o estudo de bactérias, estudo de gases poluentes,
biocombustiveis e ainda topicos de fisica tedrica de buracos negros e fisica
de particulas. (UFJF, PPG-Fisica/Curso).

As areas em que se concentram as pesquisas sao: Fisica da Matéria
Condensada, Fisica Atdmica e Molecular, Optica e Teoria Quantica de Campos.
Com este curso a UFJF procura atender as necessidades locais e regionais dos
estudantes e profissionais com interesse na pesquisa nessas areas.

Em 2006, fruto de uma parceria entre a Universidade Federal de Juiz
de Fora e a Universidade Federal de Vigosa, foi implantado o curso de doutorado em
Fisica, buscando também suprir a demanda para uma qualificacdo mais
especializada nas areas mencionadas e o incremento na pesquisa desenvolvida no

ambito dessas universidades. Para o programa de pos-graduacdo em Fisica na
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UFJF “A boa qualificacdo do corpo docente, ao lado da producgéo cientifica e da
orientacdo de estudantes, criou as condi¢cdes para a implantacdo do Curso POs-
Graduacao em Fisica em nivel de Mestrado e Doutorado” (UFJF, PPG-Fisica).

Atualmente o departamento de Fisica possui 29 docentes efetivos,
sendo 27 doutores, além de 3 professores visitantes, revelando um perfil muito bem
qualificado para a pesquisa nas areas de concentracdo aqui mencionadas. Com
esse perfil, tanto do corpo decente quanto das caracteristicas do proprio curso, o
bacharelado nos parece ser a prioridade para a formacao no curso de Fisica.

No entanto, a demanda pela formacdo de professores de Fisica
continua crescente e o departamento de Fisica, com 0s recursos oriundos de
programas de reestruturacdo e expansao das universidades federais, tem todas as
condicbes de fortalecer a modalidade licenciatura. Os professores podem utilizar de
estratégias como a criacdo da modalidade “ensino de Fisica” na pesquisa, sem com
isso comprometer o crescimento e a qualidade da pesquisa nas areas que
demandam uma formacéo com o perfil do bacharel.

O curso de Licenciatura, até 2009, foi programado para oito
periodos semestrais complementado com modulos de disciplinas pedagdgicas na
modalidade trés mais um, ou seja, trés anos de conteudos especificos e mais um
ano de estudos em disciplinas pedagdgicas.

Em 2007, Ministério da Educacéo, através decreto n® 6.096 de 24 de
abril de 2007, o lancou o Programa de Apoio a Planos de Expansado e
Reestruturacdo das Universidades Federais (REUNI). Conforme o relatério do

primeiro ano de implantacéo do programa, observamos:

[...] Em sua formulag&o, o Reuni teve como principais objetivos: garantir as
universidades as condi¢cBes necessarias para a ampliacdo do acesso e
permanéncia na educacao superior; assegurar a qualidade por meio de
inovacBes académicas; promover a articulacdo entre os diferentes niveis de
ensino, integrando a graduacdo, a pés-graduacao, a educacgdo basica e a
educacdo profissional e tecnolégica; e otimizar o aproveitamento dos
recursos humanos e da infraestrutura das instituicbes federais de educacéo
superior]...]. (BRASIL, MEC/SESU/DIFES, 2009, p. 3)

Esse programa possibilitou as Universidades Federais a elaboracéo
de projetos visando, entre outras metas, uma suposta melhoria na oferta e na
gualidade dos cursos oferecidos. Dentre os componentes desses projetos podemos

citar:

« Formacéo em ciclos (geral, intermediario, profissional ou de pds-graduacéo);
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e Formacéo basica comum (ciclo basico ou por grandes areas);

« Formac&o basica em uma ou mais das Grandes Areas: Satde, Humanidades,

Engenharias e Licenciaturas;

« Bacharelados Interdisciplinares em uma ou mais das Grandes Areas:
Ciéncias, Ciéncias Exatas, Ciéncia e Tecnologia, Artes, Humanidades,

Saude;Bacharelados com dois ou mais itinerarios formativos.

Aderindo ao REUNI, a UFJF elaborou projetos de reforma e
reestruturacdo de alguns cursos, entre eles o curso de Fisica. Como vimos no
guadro 1, o ingresso para o curso de Fisica até o ano de 2008 nédo distinguia
licenciatura ou bacharelado. Essa op¢éo, por uma ou outra modalidade, era feita no
decorrer do proprio curso a partir da oferta de disciplinas especificas para a

licenciatura ou o bacharelado.

A partir de 2009, o ingresso passou a ser para 0 curso de
bacharelado em Ciéncias Exatas, possibilitando aos ingressantes, apds vencerem
um periodo de formacdo de 3 anos, optarem pela formacdo complementar em
Fisica, Matematica ou Quimica. Ao optarem pela Fisica, por exemplo, entédo

escolhem as modalidades “licenciatura” ou “bacharelado”.
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4.2 Curriculo do curso de Fisica

Aprovado pela resolugcao 33/89, do Conselho de Ensino Pesquisa e
Extensdo da UFJF, de 11/12/1989, o curriculo do curso de Fisica sofreu 13
alteracBes até o ano de 2008 (Anexo 2). Essas alteracdes visaram principalmente a
introducdo de novas disciplinas no curso, alteracbes de nomes ou codigos de
disciplinas, entre outras. A estrutura do curriculo era composta de disciplinas
obrigatorias, comuns a alunos da licenciatura e do bacharelado; disciplinas
optativas, de enriquecimento curricular; disciplinas eletivas, complementares ou de
aprofundamento. De acordo com as modalidades “licenciatura” e “bacharelado”, o

curso € integralizado da seguinte forma:

1) Licenciatura
a. 139 créditos® em disciplinas obrigatérias
b. 20 créditos em disciplinas optativas
c. 12 créditos em Estagio supervisionado (Pratica de
Ensino)
Total: 171 créditos
2) Bacharelado
a. 131 créditos em disciplinas obrigatdrias;
b. 8 créditos em disciplinas estrangeiras;
c. 18 créditos em disciplinas eletivas;
d. 8 créditos correspondente a monografia ou trabalho de
conclusao de curso
Total: 165 créditos

A integralizacdo minima prevista para a conclusdo dos créditos é de
6 periodos e a maxima de 14 periodos, estabelecendo-se uma média de 8 periodos
para completar o curso, tanto na modalidade licenciatura quanto no bacharelado,
com cada periodo correspondendo a um semestre letivo.

O que se pode destacar € que as disciplinas correspondentes a

habilitacdo licenciatura, na é&rea pedagogica, sdo cursadas na faculdade de

% Cada crédito corresponde a 15 horas de aulas
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educacgéo e ministradas por professores dessa area especifica, exceto as disciplinas
de Instrumentacdo para o ensino de Fisica, que sdo ministradas em dois periodos
consecutivos por professores do departamento de Fisica.

Esse curriculo, com as devidas alteracfes feitas entre os anos de
1989 e 2008, delineou o perfil do curso e dos alunos formados nesse periodo. Nossa
pesquisa buscou investigar aspectos dessa formacéo para a docéncia, na visdo dos
alunos licenciandos e dos recém formados, apenas entre 2004 e 2009. Em 2010, a
partir da reformulacdo dos curriculos e da elaboracédo do projeto de formacao do
Fisico, em qualquer das modalidades propostas no projeto, acreditamos haver

algumas mudancas em relacdo as especificidades da licenciatura, sobretudo.

4.3 Programas de bolsas para estudantes

A UFJF conta com varios programas de bolsas para alunos da
educacdo basica, da graduacdo e também da pos-graduacdo. Na graduacéo, foco
de nosso estudo, esses programas, além de contribuirem para o aperfeicoamento
dos estudantes, servem como auxilio a manutengédo dos alunos no meio académico

NOs cursos em que participam. Os principais programas de bolsas sao:

a) Programa de monitoria

Busca essencialmente despertar nos alunos a vocacgdo para o
magistério e desenvolver a cooperacao entre os discentes e os professores dos

respectivos Cursos.

b) Programa Institucional de Bolsa de Incentivo & Docéncia (PIBID)

Criado pela CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento do Ensino
Superior), tem como objetivo valorizar 0 magistério e apoiar estudantes de
licenciatura plena, das instituicbes publicas e comunitarias. Nesse programa, 0s
bolsistas selecionados, sdo orientados por um docente da UFJF, coordenador do
projeto, para desenvolverem acdes junto a escolas publicas, onde ha caréncia de

professores de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica. Os bolsistas também atuam
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em parceria com os professores dessas escolas, ministrando aulas, orientando

alunos da escola basica e promovendo eventos.

c) Programa de Treinamento Profissional

O Programa de Treinamento Profissional tem como objetivo permitir

o aperfeicoamento profissional dos alunos da graduacdo da UFJF, em areas de
especifico interesse e compativeis com a habiltacdo em curso. Este
aperfeicoamento se da com a participacdo do aluno em projetos académicos de
ensino, no ambito da UFJF, em regime de 12 horas semanais de atividades. A
orientacdo deste treinamento profissional € feita por um professor ou profissional da
area. No caso da licenciatura em Fisica, os bolsistas atuam junto ao colégio de
aplicacdo da UFJF, orientados por professores efetivos desta unidade académica,
exercendo atividades relacionadas ao exercicio da docéncia, tais como:

e desenvolvimento e aplicacdo de praticas de laboratoério

e elaboracao de atividades

e orientacao de trabalhos

e assisténcia aos alunos com dificuldades, entre outras.

Ao final, elaboram um relatério que é observado pelo professor de
“didatica e pratica de ensino de Fisica com estdgio supervisionado”. Esse programa
ndo atende exclusivamente as licenciaturas, mas a todos os cursos e, portanto,

abrange um numero pequeno de licenciandos do curso de Fisica.

d) Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo Cientifica (BIC)

Programa de Bolsas de Iniciacédo Cientifica (BIC/UFJF) é destinado a
graduandos da UFJF, com recursos or¢camentérios da Instituicdo. O Programa tem
por objetivo inserir os graduandos nas diversas etapas da pesquisa cientifica,
visando a formacgdo diferenciada de recursos humanos qualificados. Com este
Programa a UFJF investe na ampliacdo das oportunidades de insercdo académica
nas atividades de pesquisa. A grande maioria dos bolsistas desse programa, alunos

do curso de Fisica atuam em projetos de pesquisa fora da area de ensino.
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e) Programa Institucional de Bolsas de Iniciagéo Cientifica (PIBIC)

Este programa, semelhante ao BIC, conta com recursos do
CNPQg/UFJF e tem como obijetivos, despertar vocacgdo cientifica e incentivar novos
talentos potenciais entre estudantes de graduacao; contribuir para reduzir o tempo
médio de titulagdo de mestres e doutores; propiciar a instituicio um instrumento de
formulacdo de politica de iniciacdo a pesquisa para alunos de graduacédo, entre

outros.

f) Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica e Tecnoldgica (PROBIC)

Na mesma linha do programa anterior, o PIBIC, este programa é
fruto de uma parceria entre a UFJF e a Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado
de Minas Gerais (FAPEMIG), instituicdo que prové os recursos financeiros referentes
as bolsas, a partir de quotas para instituicbes mineiras. Esse programa, como 0
anterior, € comum a todos os cursos de graduacdo, ndo se constituindo, portanto,
num programa voltado para atender a alunos das licenciaturas.

Além desses programas a UFJF atende a alunos do ensino médio
com bolsas de iniciagdo cientifica em dois programas: o BIC-Junior, dirigido aos
alunos do ensino médio do colégio de aplicacdo/UFJF, mantido com recursos da
prépria universidade, e o PROBIC-Junior, mantido com recursos da FAPEMIG.

Somado a todos esses programas, ainda ha bolsas da UFJF
destinadas aos projetos de extensao universitaria. Eventualmente surgem projetos
voltados para a atuacdo em escolas da comunidade, marcando fortemente a
atividade docente, dirigida a grupos ou popula¢gdes além do ambito da universidade.

Desses programas podem participar os alunos do curso de Fisica.
Alguns projetos mais dirigidos para atividades de pesquisa, dentro das linhas
propostas pelo departamento, outros para atividades de ensino o que, de fato,
contribui para o aperfeicoamento e para a qualidade da formacdo desses

professores.
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Capitulo 5: ANALISE DOS DADOS

Conforme apresentado no capitulo 3, referente a metodologia
utilizada na pesquisa, subdividimos os entrevistados em 3 grupos, de acordo com 0
quadro 3 a sequir:

Quadro 3 — Composi¢céo dos grupos entrevistados

Grupo Composicéo Elementos
A alunos em fase de concluséo do curso de licenciatura em Fisica Al...A6
B professores recém formados do curso de Fisica B1...B4
C professores de Didatica e Pratica de Ensino de Fisica C1,C2

Para realizar a analise da pesquisa, criamos trés categorias de
analise, as quais se referem a opinido de cada grupo sobre cada uma dessas

categorias. O quadro 4 identifica cada uma delas:

Quadro 4 — Categorias de analise

Categoria Aspecto observado pelos grupos
a Formacao critico-reflexiva para o ensino de Fisica
b Pratica de ensino de Fisica e estagio
C Curriculo do curso de Fisica

Essas categorias de analise foram eleitas a partir:

I. da necessidade apontada por alguns autores de
superacao de um ensino centrado no modelo da
racionalidade técnica, sugerindo a pratica reflexiva
como alternativa para essa superacao;

il. da inseguranca e desestimulo apresentados pelos
alunos em fase de conclusao do curso, por ocasiao
do estagio;

iii. da pertinéncia e adequacdo do curriculo em

relacdo ao ensino de Fisica.

A partir da composigcao dos grupos e da definicdo das categorias de
analise, verificamos quais as opinides de cada grupo sobre cada uma das categorias

apontadas anteriormente.
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5.1 Motivacdo e dificuldades iniciais em relacdo ao curso de Fisica
apresentada pelos alunos em fase de conclusao e pelos professores
recém formados

Iniciando as entrevistas, procuramos tracar um perfil dos grupos A e
B em relacdo a motivagéo para o curso de Fisica e também levantar as dificuldades
iniciais em relacdo aos conteldos basicos e a aptiddo pela area. No inicio ndo
tinham muita idéia do que seria a licenciatura ou o bacharelado em termos de
formacéo, mas alguns ja manifestavam o desejo de serem professores.

No grupo A, dos seis entrevistados, dois queriam ser professores
desde o inicio, trés deles gostariam de ser Fisicos bacharéis, com o perfil voltado
para a pesquisa na area da Fisica, tedrica ou aplicada, e um apenas ndo sabia
exatamente qual era o seu interesse.

No grupo B, dos quatro entrevistados, um apenas queria ser
professor desde o inicio, dois tinham interesse na pesquisa em Fisica e um nao
tinha idéia do que poderia fazer.

Uma caracteristica importante observada nos entrevistados,
revelada na terceira pergunta da entrevista, tanto do grupo A quanto do grupo B é
gue a maioria é oriunda de escola publica. Essa origem, segundo eles, foi um fator
determinante para as dificuldades iniciais apresentadas na universidade. A razéo
apontada € que o nivel de ensino na escola publica é muito baixo e a base
matematica exigida para o curso de Fisica esta acima do que haviam recebido na
escola basica, o que acarretou grandes dificuldades.

De fato, conforme podemos observar na grade curricular (Anexo 2),
o aluno ingressante no primeiro periodo era matriculado nas disciplinas de calculo I,
geometria analitica e calculo vetorial e Fisica |, entre outras. Para grande parte
deles, muito dos pré-requisitos daquelas disciplinas era desconhecido e, portanto,
apresentavam deficiéncias que representavam grandes obstaculos, ocasionando até
mesmo a desmotivagao para o prosseguimento no curso.

No quadro a seguir, enumeramos 0S entrevistados por grupo e
transcrevemos uma sintese das diversas manifestacdes a respeito da motivacédo de

cada um para o ingresso no curso de Fisica.
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Quadro 5 — Motivacao dos grupos A e B para a Fisica

Porque vocé escolheu fazer Fisica?

Grupo

Al

Bom, eu sempre gostei de matérias de exatas e por ser uma area mais abrangente
das ciéncias. Inicialmente ndo queria ser professor, fui para um laboratério de
biofisica e tive problemas com meu orientador. Desanimei e a licenciatura foi uma
segunda opcado para eu continuar na faculdade de Fisica. Depois eu tomei gosto.
Fui desmotivado a fazer bacharelado e na faculdade de educacgéo fui motivado a
fazer licenciatura.

A2

Na metade do segundo ano cientifico me senti motivado para estudar Fisica. Tentei
engenharia e ndo passei no vestibular. No ano seguinte optei pelo curso de Fisica.
Desde quando escolhi fazer Fisica eu néo tinha vontade de ser professor ndo, me
chamava mais atencéo, me enchia mais os olhos a area de pesquisa.

A3

Eu escolhi a Fisica por ter mais afinidade. Desde quando eu comecei na faculdade
me interessei pelo ensino de Fisica. No terceiro periodo entrei para um grupo de
estudos sobre pesquisa em ensino de Fisica e a partir dai ndo abandonei mais
essa area.

A4

€...envolvimento com tecnologia e area de exatas € 0 que me atrai. Se eu néo
fizesse Fisica, faria engenharia ou alguma coisa do tipo. Fiz por aptiddo, por
carinho pela ciéncia e tecnologia. No inicio eu queria ser pesquisador mesmo, sé
gue no decorrer do curso eu tive chance de ser monitor, de dar aula num cursinho
pré-vestibular e ai conseguiu atrair meu interesse.

A5

Bom, eu escolhi fazer Fisica porque no ensino médio eu tirava boas notas em
Fisica e sempre foi uma matéria que me fascinou muito, eu sempre gostei de saber
0 porqué das coisas. Também, principalmente, porque eu sempre quis ser
professora.

A6

No ensino médio a gente tem pouca idéia do que seja a Fisica, né, mas eu vi esse
lado da Fisica ligado a matematica, e a minha facilidade em matemética me ajudou
a escolher Fisica. Eu nao tinha uma idéia no inicio do que eu queria ser, eu
também nado saberia dizer o que eu esperaria assim do meu curso, sabe...a
principio eu entrei na faculdade para ver o que tinha la... depois veio 0 meu
interesse pelo bacharelado...até porque a gente tem mais contato I& em cima com
professores gue seguem essa area de cientista mesmo, de pesquisa.

Grupo

Bl

Escolhi fazer Fisica devido a um desafio que me foi imposto quando eu estava na
oitava série. Diziam que a professora de Fisica do primeiro ano era muito
“carrasca”. E como eu gosto de encarar as coisas na vida como obstaculo, quanto
mais medo colocam mais me incentiva a encarar aquilo. Encarei e acabei adorando
a Fisica. Foi a minha primeira opcdo no vestibular. No inicio queria ser cientista,
mas ao longo do curso isso foi modificado pela falta de motivagéo para a pesquisa.

B2

A minha motivacado pela Fisica acredito que foi pelo professor que tive no primeiro
ano do ensino médio. Quando optei pelo curso de Fisica, eu tinha aptidées com
calculos e achava bonito fazer algum tipo de experiéncia. Na verdade quando eu
entrei no curso de Fisica eu ndo tinha a menor idéia do que um fisico faria...eu nédo
tinha a menor idéia do perfil que eu teria dentro da faculdade.

B3

Eu queria fazer alguma coisa na area de exatas, basicamente né...e ai escolhi a
Fisica. Sempre quis ser professora, eu gosto de sala de aula, gosto de lecionar, né,
entdo teoricamente eu cairia na sala de aula. Ai no curso eu conheci um outro lado
da Fisica que me atraiu que foi a Fisica médica, mas aqui ndo tem essa area.

B4

Quando eu estudava no ensino médio sempre tive mais interesse pela area das
exatas. No inicio pensei em Engenharia, Matematica, Fisica e até Quimica eu
pensei, s6 que no segundo ano me interessei mais pela Fisica e por causa de
descobertas cientifica divulgadas na televisdo...eu achava muito interessante.
Quando eu entrei no curso, pensei que entraria num laboratério, que seria um
pesquisador mesmo. Por volta do quarto periodo comecei a ter contato com o
ensino, como monitor...Em contrapartida o curso ndo da muito incentivo, a gente
fica meio largado.
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Esses interesses acabaram mudando ao longo do curso e pelos
motivos que vao desde a descoberta da aptiddo para a docéncia ou para pesquisa
em Fisica até o desencanto com o proprio curso e o desejo de apenas concluirem
um Curso superior.

O quadro abaixo mostra esses interesses iniciais por grupo:

Quadro 6 — Interesses iniciais dos grupos A e B por modalidade

GRUPO A GRUPO B
Modalidades Al A2 A3 A4 A5 A6 Bl B2 B3 B4
Licenciatura X X ? ? X
Bacharelado X X X ? X ? X

Podemos observar que nenhum dos entrevistados escolheu fazer
Fisica por ser o curso de menor relagdo candidato/vaga, o que € comum num curso
dessa natureza. A grande maioria jA& manifestava interesse pela Fisica ou pela area
de exatas, ainda no ensino médio, alguns motivados pelos préprios professores de
Fisica que tiveram numa ou em outra série. Outros pela facilidade ou desempenho

gue obtiveram com a area de exatas no ensino médio.

5.2 Opinides em relacdo a uma formacdao critico-reflexiva - categoria
(a)

As referéncias sobre o professor critico reflexivo, expressas pelos
tedricos aqui neste trabalho apontam que o debate, a relacdo dialdgica com os
educandos, a constru¢do de uma pratica alheia ao simples cumprimento de regras,
livres das estruturas rigidas de elaboragcdo de curriculos e programas, representam
marcos para uma acao mais emancipatoria, mais autbnoma e, portanto, uma pratica
mais reflexiva.

Procuramos identificar nos entrevistados, aspectos relacionados a
uma formag&o que os colocasse em condi¢cdes de enfrentar os grandes desafios
apontados por Contreras (2002) e outros sobre a escola publica contemporénea, a
escola que abriu as portas para todas as classes sociais, mas que nao pode
prescindir de professores que sejam capazes de promover um aprendizado de
gualidade a todos, indistintamente, que nao esteja centrado num conhecimento

enciclopédico, sob a égide da burocracia.
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No aspecto geral, a categoria (a) foi contemplada em onze
perguntas elaboradas nas entrevistas. Procuramos destacar em alguns trechos
dessas entrevistas as opinides mais marcantes e mais recorrentes sobre a categoria,

dentro de cada grupo.

5.2.1 Opinides dos alunos formandos sobre uma formac&o critico-reflexiva

Os entrevistados do grupo A, ou seja, alunos em fase de concluséao
do curso de licenciatura em Fisica demonstraram pouco ou nenhum conhecimento
acerca dos pressupostos teodricos que caracterizam o professor reflexivo. Isso pode
ser observado nas opinides de A3 e A6 quando perguntados sobre os modelos

tecnicista e o reflexivo:

A3 — Acredito que na faculdade de Educacéo e na faculdade de Fisica, la no
ICE (Instituto de Ciéncias Exatas), a gente néo recebe essa informagé&o. Eu
s6 fui trabalhar com essa questéo do professor reflexivo em duas disciplinas
la no ICE, que sdo as Instrumentacdes para o Ensino | e Il, e duas
disciplinas la da Educacado, Estagio | e Estagio Il. Mas eu creio que foi
insuficiente para fazer com que a pessoa forme esse perfil de professor
reflexivo, que procure ensinar de forma critica, fazer com que o aluno pense
a respeito daquilo que ele esta fazendo e consiga um vinculo com aquilo
gue ele esta fazendo, sociedade e tecnologia, enfim.

A6 — [...] que eu me lembre essas tendéncias ndo foram discutidas, néo foi.
E eu ndo tenho também uma experiéncia dentro de sala de aula, apesar do
estagio que eu fiz, pra poder dizer como seria o meu perfil. Eu poderia dizer
como eu acredito que faria. Entdo, eu acho que eu procuraria muito analisar
cada aluno — é claro que dentro de sala de aula fica muito dificil — mas, na
medida do possivel, analisar cada aluno as suas dificuldades, implementar
sim experimentos dentro da sala de aula pra ver se a dificuldade é maior ou
se eu ndo consigo resultado nenhum com os alunos. Eu acho que eu
tentaria adaptar de que forma eu ensinaria meus alunos, experimentando,
por exemplo...entdo eu acho que seria dessa forma como professor.

Os demais, embora indicassem que o tema fora discutido, nao
conseguiam ir além do espaco da sala de aula, desconsiderando uma visdo mais
abrangente, que envolvesse a estrutura curricular, espagos de discussao sistémica,
projeto politico pedagogico etc. Essa postura pode ser sintetizada na fala de A2, por
exemplo.

A2 — A gente |é textos, li e ainda leio, textos que comparam os dois modelos assim
de ensino. Ai acaba que o aluno é que se posiciona a respeito de qual que ele
acha mais vantajoso. Na ultima aula de instrumentagdo uma parte do texto que a
gente tinha que ler falava disso. Teve um aluno que se posicionou completamente
a favor do modelo tradicional, do estilo tecnicista e teve outro que se posicionou
completamente a favor do modelo reflexivo. Ai, a minha posi¢édo - inclusive eu
falei - eu sou completamente contra qualquer tipo de generalizagdo, porque a
gente entra numa sala de aula, se nos é cobrado o modelo tecnicista. Por
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exemplo, num cursinho, 14 o modelo é tecnicista e a gente tem que aplicar aquilo,
mas se a gente ta fora de uma sala de cursinho, a gente ndo pode s6 empurrar a
matéria para os alunos. Eu sou mais pro lado do reflexivo, a gente tem que, po, se
isso aqui nao ta dando certo, eu vou usar uma outra linguagem. Se eu for dar, por
exemplo, a mesma aula quatro vezes no dia, eu vou dar a primeira e os alunos
nao entenderam essa parte da matéria, na aula seguinte eu posso mudar um
pouco a linguagem. Oh facilitou! Entdo eu vou manter essa linguagem...N&o,
dificultou nessa turma, ai varia. Eu sou mais pro lado do reflexivo mesmo.

Pode-se notar na fala de A2 que, embora ele se posicione a favor do
modelo reflexivo, nada menciona sobre a estrutura fragmentada ou sobre
discussfes com seus pares ou uma acao conjunta da organizacdo escolar, sem
levar em conta o contexto social em que ocorre. E igualmente notavel a tendéncia de
reducdo do processo reflexivo as destrezas e estratégias a serem utilizadas pelos
docentes, muitas vezes elaboradas por terceiros, alheios ao processo, como meios

de se conduzir ao aprendizado. Zeichner (2002), sobre esse fato comenta:

“ Se nega aos professores a oportunidade de fazer algo que néo seja afinar
e ajustar os meios para alcancar uns fins determinados por outros,
convertendo o ensino em uma mera atividade técnica. Nesse contexto,
pessoas alheias a aula decidem as importantes questfes relativas ao que
se deve ensinar, a quem e por qué.” (ZEICHNER, 2002, p.47)

Em relacdo aos recursos didaticos, outro aspecto da prética
reflexiva, praticamente a totalidade dos entrevistados do grupo afirma nédo ter
recebido orientacdes especificas, nem em relacdo aos meios disponiveis, nem em

relacdo a como desenvolvé-los, o que pode ser visto nas palavras de alguns deles:

A3 - Na minha formacdo eu ndo recebi orientacdo nenhuma a respeito
desses recursos, nem no ICE e nem na Educacdo. Nao houve discussdo
sobre esses recursos didaticos.

A4 — Nenhum. N&o atende as expectativas. A maior parte dos recursos que
eu aprendi a utilizar, foram com a pratica, foram através de bolsa de
monitoria, através de estagio como professor de cursinho pré vestibular
comunitario, através do centro de ciéncias, porque na grade de licenciatura
de Fisica no ICE, muito deficiente

A5 — Na faculdade a gente ndo tem acesso a nenhum desses — é 0 que eu
te falei — a gente ndo tem, ndo é mostrado pra gente como passar a
matéria. A gente aprende muito, até nas matérias da educacédo, sdo coisas
assim que, pra gente da area de exatas é uma coisa assim muito, muito
vaga é, sabe, sdo metodologias assim, que os professores tratam como se
a gente ja soubesse aquilo e ndo ddo assim a devida atencdo. E, como
ensinar tal matéria de Fisica?...0 que a gente passa assim nos estagios ou
até mesmo nas aulas que a gente vive dando por ai, a gente inventa da
nossa cabeca, a gente mesmo cria, sabe. Porque na faculdade a gente ndo
aprende como usar esses recursos

A6 — N&o sao satisfatorios, pelo motivo de que no ICE s&o poucos o0s
professores que lidam com essa parte de educagéo e, é..., 0 incentivo que a
gente tem com materiais, laboratério pra essa area de licenciatura é pouco.
Eu acho que pra inicio, sdo poucos professores que vocé tem pra te ajudar,
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mais bacharelado. Na faculdade de educacéo é dito que é importante usar
desses recursos, mas ndo é dito quando e nem como usar.

O relacionamento em sala de aula, a pratica dialégica, também
foram outros aspectos observados e que estao relacionados de certa forma no modo
CoOmo O grupo representa a categoria (a). Ainda que o tema nao seja tratado de
forma direta em qualqguer momento da formacdo pedagodgica, mas a simples
observacdo de uma pratica caracterizada pelo didlogo, pelo questionamento, aonde
0 conhecimento ndo venha pronto numa forma, serve de referéncia aos
licenciandos. Ao contrario, o conhecimento € construido a partir desse dialogo,
induzindo aos participantes uma critica quanto a sua eficacia ou ndo e também de
sua aplicabilidade.

Nessa perspectiva, os entrevistados do grupo A revelaram certa
dificuldade no dialogo com os professores do ICE, ao contrario dos professores da
faculdade de Educacédo, onde a proximidade € maior e o didlogo mais constante e
aberto, favorecendo essa pratica como dindmica durante as aulas. O quadro 7
mostra, comparativamente, o que cada entrevistado do grupo A disse a respeito

desse relacionamento no &mbito académico.

Quadro 7 — Opinido dos formandos sobre a relacdo dialdgica

RELACAO DIALOGICA — Grupo A

Gr.A ICE FAC. EDUCACAO
Entdo. Agora ta tendo uma proximidade | L4 vocé tem um contato menos formal, nao
maior com os professores. Entrou uma leva | tanta formalidade como no pessoal das
de professor novo agora. Um pessoal | ciéncias exatas, acredito que seja pela
mais...vamos dizer assim, tranqlilo, mas | caracteristica da propria area. O pessoal da
Al |antes ndo tinha. Os professores se | exatas € mais assim [ficou reticente]. O
relacionavam com os alunos da seguinte | pessoal da humanas tem um nivel de
forma: bolsista com orientador. Essa era a | relacionamento melhor. O pessoal da
relacdo. Com alguns tem uma relacdo | educacao é bem mais acessivel a pessoa.
cordial, com outros h4 certa hostilidade.
Os professores com quem eu tive contato, | La foi melhor ainda. Muito melhor do que no
os professores com quem eu fiz matérias, eu | ICE. Os professores sao muito mais
acho que ndo tenho a reclamar ndo. Dei | simpéticos, sempre se colocando a disposicéo
sorte de pegar bons professores que tiravam | do aluno para tirar davidas. Teve uma
dividas e se relacionavam bem com os | professora de didatica no periodo passado
alunos. Nao eram grosseiros, mas historias | que, mesmo a gente tendo atrito com ela na
A2 | ndo faltam de professores maltratando | sala de aula, ela se colocava a disposicédo
aluno, humilhando. Essa semana mesmo | para tirar dividas fora de aula.
uma amiga minha comentou que foi
humilhada pelo professor. Dei sorte de néo
pegar esse tipo de professor.
No ICE a relagcdo professor-aluno eu vejo | A relagdo professor-aluno na faculdade de
como muito distanciada. O professor as | educacdo, ela € melhor do que na faculdade
vezes nao tem abertura para | de Fisica, no sentido de que os professores de
questionamentos ou as vezes massacra, | lA sdo mais abertos a discussdo em sala de
mutila o aluno, sendo muito arrogante, | aula; dialogos; de vocé refletir sobre um
A3 | dizendo que ele deveria ter aprendido | conteldo que ele esteja ministrando. A
aquilo... Quando vocé esquece alguma coisa | abertura € maior do que la no ICE.
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o professor te ataca, ele te critica muito
tristemente. Ele te humilha na verdade. E
uma relacdo que gera barreiras para a
aprendizagem.

A4

Bom, ndo tem como avaliar de uma vez isso.
No inicio era ruim, mas quando vocé comeca
a cursar disciplinas mais avancadas esse
relacionamento se torna melhor. Quando
vocé é calouro ele acha que vocé néo vai
dar em nada, entdo o tratamento é ruim.
Depois que vocé avanca no curso o
tratamento melhora. Nao ha incentivo. Até o
contrario, quando vocé entra o incentivo é
para vocé sair, depois que ha uma certa
melhora.

A relacdo, acho que talvez seja melhor do que
no ICE. Vocé se sente mais livre para discutir
com eles. Eles sdo mais abertos ao dialogo.
Os professores do ICE sdao mais
introspectivos.

A5

Eu acho o relacionamento muito distante,
muito frio. As vezes vocé vai pra esse
professor, quer tirar uma ddvida, o professor
muitas vezes te trata até mal. Muitas vezes a
gente é xingado de burro no meio da aula,
na frente de todo mundo. E s&o situacbes
assim, complicadas, porque o que a gente
vé €& que quem ta ali na sua frente pode
estar muito bem preparado para sua area de
pesquisa, mas pra ser professor ta
completamente despreparado. Nao sao
professores que estédo ali, séo
pesquisadores, sdo cientistas e eles passam
toda essa insatisfacdo deles de estarem ali
dando aula pra gente.

E uma relagdo bem mais confortavel, bem
mais, digamos, calorosa. Os professores tem
respeito pelos alunos, Sabem o que eles estdo
fazendo, tem uma compreensdo que no ICE
nao tem. Eles sdo mais compreensivos. Eles
lidam como pessoas mesmo. Nao ha nenhum
tipo de discriminacao.

A6

Eu ja t6 no ICE ha quase seis anos. No inicio
era dificil vocé chegar aos professores, vocé
ter uma conversa legal com os professores.
Hoje em dia j& melhorou bastante, ja existe
um dialogo legal. Eles se tornaram mais
humanos, assim poderia dizer, entendendo
melhor os alunos, as dificuldades deles, e ta
melhorando.

L& na Educacgéo, nés alunos de Fisica, temos
mais contato com o professor na sala de aula,
nao fora de sala de aula, que é o que acontece
muito no ICE. Entdo, a relacdo com o
professor € mais restrita, por assim dizer. Nao
sei dizer, como seria além da sala de aula.

Como podemos notar a opinido do grupo A em relacdo a uma

formacao critico-reflexiva € a de que ndo existem referéncias que caracterizem uma

formacéo reflexiva na formagéo dos professores de Fisica na UFJF. Se por um lado

a prioridade em formar bacharéis coloca uma abordagem conteudista em primeiro

plano, sobretudo no ICE, por outro as disciplinas pedagdgicas para eles nao lhes

asseguram aprofundamento suficiente no tema para que possam ter como

referéncia primeira 0 modelo reflexivo para suas praticas. Ao contrério, todas as

referéncias que eles levam de sua formacéo, no tocante aos recursos didaticos e a

relacdo dialdgica, estdo impregnadas do modelo da racionalidade técnica.
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5.2.2 Opinides dos professores recém formados sobre uma formacéao critico-
reflexiva

O grupo B, integrado pelos professores recém formados,
analogamente ao grupo A, ndo teve muitas referéncias sobre o modelo reflexivo ao
longo de sua formagé&o. Alguns comecam a vivenciar a docéncia com forte influéncia
para as abordagens centradas no modelo da racionalidade técnica. Abordagens
marcadas por um conhecimento enciclopédico, cumprindo programas formulados
por burocratas, contribuindo para reforcar um modelo de escola apontado por Singer
(1996) como produtivista. Dos quatro entrevistados apenas um (B3) admitiu ter

discutido o tema na graduagéo.

B3 — Isso foi discutido, mas isso foi mais como uma critica aos nossos
professores do ICE, assim mais dentro de uma critica. A gente discutia
assim, mais como o pessoal dava aula, que era a maneira errada de dar
aula, didaticamente falando. Era mais nesse sentido, mas ndo no sentido de
como Vocé, vocé professor trabalharia isso aqui em baixo.

A opinido de B4 sobre a categoria (a) reflete também as opiniées de
Ble B2

B4 — Primeiro, esses modelos que realmente existem ndo foi muito discutido
la no curso, entdo fica complicado até do aluno escolher. Ele é formado de
uma forma que ndo permite muito questionamento, muita abertura. Entéo a
licenciatura ja deixa nesse aspecto. Eu quero, eu tento ser é, mais fora
desse tecnicismo, eu quero ser mais reflexivo, eu gosto de trabalhar
filosofia, histéria da ciéncia. S6 que eu nédo tive contato nenhum sobre isso
no meu curso. Entdo nossa formacao é conteudista mesmo e foi assim que
eu me formei. Eu sempre me incomodei com isso na licenciatura. A maioria
dos alunos que se formou na licenciatura se formou assim e vai trabalhar
assim... principalmente porque o vestibular trabalha assim. Poucas escolas
te ddo espaco pra vocé trabalhar de uma forma diferenciada.

Também nos recursos didaticos, semelhante ao grupo A, 0s
professores recém formados destacam que pouco ou quase nada receberam em
sua formacéo, exceto numa ou outra disciplina, mas de forma isolada e desconecta
dos conteudos béasicos. Essa posi¢cdo pode ser expressa nas entrevistas com B2 e
B3.

B2 — No ICE eles [recursos didaticos] aparecem basicamente em duas
disciplinas no final do curso que sdo as disciplinas sobre Instrumentacao
para 0 Ensino de Fisica | e Il. E bem explorado; tem praticas; tem
conversas; essa discussdo sobre ensino de professores, metodologia de
ensino, enfim. Mas sdo duas disciplinas que estdo perdidas no meio do
departamento de Fisica. Eu digo assim, quero dizer, o aluno ele é formado
com uma certa mentalidade e para receber o titulo de licenciado é que
entram essas disciplinas. Elas ficam um tanto quanto perdidas no curriculo
do aluno. Entdo o aluno ja tem que ter uma certa vocagdo ou uma certa
decisdo de se tornar um profissional de ensino pra realmente tentar usufruir
daquelas disciplinas que sédo apresentadas e perguntar, procurar orientacdo
extra curricular pra ter uma boa formacao ali dentro. Nao existe articulagao
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entre as disciplinas de Instrumentacéo e os contelddos de Fisica basica, séo
completamente isoladas. Pro aluno fazer essa ponte é dificil.

B3 — No ICE, para a pratica de ensino, nao recebi nenhum recurso didatico.
S0 nas disciplinas de instrumentacéo de Fisica | e Il. Ai no final da disciplina
0 que é que o professor faz: ele pega os alunos e divide em grupos e cada
grupo tem que montar uma aula de algum conteldo de Fisica e apresentar
essa aula. Mas o aluno ndo ta preparado pra montar essa aula. Ele
seleciona alunos, divide os contelddos e o aluno vai |l na frente e apresenta.
O aluno vai apresentar do ponto de vista dele. A gente discutiu alguns
textos anteriormente, mas eu acho que esses textos ndo te déo
embasamento para preparar uma aula ou apresentar uma aula, um
experimento de praticas interessantes pra sua vida académica depois... A
impressdo que eu tive foi quando eu fiz as Fisicas basicas e no final a
Instrumentacdo € a de que eram duas coisas bem distintas, ndo ha
nenhuma ligacdo entre elas.

Sobre a relacao dialégica, a opinidao nao € diferente do grupo A no

gue diz respeito a um melhor relacionamento com os professores da faculdade de

Educacdo. O quadro 8 mostra a opiniao de cada elemento do grupo sobre o

relacionamento com os professores do ICE e da faculdade de Educacao.

Quadro 8 — Opinido dos recém formados sobre a relacdo dialégica

RELACAO DIALOGICA — Grupo B

Gr.B

ICE

FAC. EDUCACAO

Bl

E bem diversa...vocé tem professor que te
chama de “burro”, “o que é isso, ta parecendo
cachorro que tem que falar 20 vezes”, “vai
fazer jardinagem” — eu presenciei esse tipo
de coisa dentro de sala. Professores que, &,
chegam dentro de sala de aula e diz “vamos
la, vamos comecar essa aula” e da aquela
bufada muito grande como, demonstrando
total falta de interesse, né, dentre outros.
Tendo em vista esses grandes obstaculos, a
maioria deixou muito a desejar, sabe, que
para uma boa formacdo na é&rea da
educacéo, sabe, o curso da UFJF precisa
mudar.

E uma relacdo muito boa com os professores
da Educacdo. No meu curso foram as
melhores, né. Eles te tratam de igual para
igual, né, tentando o maximo possivel
contribuir, né, para a sua formagdo com
textos e tudo. Mas, apesar de eu ter criticado,
nos textos se discute, se discute, né, mas até
hoje estéo discutindo os mesmos problemas,
mas o ensino continua do mesmo jeito, né.
Entdo, mas a relacdo professor aluno néo
tenho a me queixar, né, dos professores da
area de Educacao.

B2

Pela minha experiéncia, o tratamento é o
melhor possivel. Professores tedricos me
acolheram super bem. Professores da area
experimental me acolheram super bem.
Professores da area de ensino que atuam la
no departamento de Fisica, poucos, dois, trés
professores acolhem muito bem. Nunca tive
nenhuma discriminagdo em termos das
disciplinas avancadas, quando eu deixei claro
que queria tornar-me professor, nunca tive
esse problema. Do contrério, falo que sempre
h& incentivos pra continuidade no curso,
oferecimento de bolsas de pesquisa, de
extensdo, estagios em boas escolas. Entdo o
aluno, eu acredito que ele seja bem acolhido
no departamento de Fisica...O aluno, as
vezes quando ele tem um mau desempenho,
o professor as vezes, €, chega a promover
algum tipo de humilhacdo em publico desse
aluno, mas ndo quero dizer que 0 aluno tenha

Lembrando que na faculdade de Educacao
sdo coisa de seis, sete disciplinas, nédo
importa, que sé@o direcionadas ao publico de
formacéo de professores de Fisica, exclusivo
para alunos de Fisica, eu acho que séao
somente duas disciplinas, que sdo as
praticas. Essas o aluno é muito bem acolhido
em termos de orientagdo, enfim, conteudo,
tudo. Agora, as outras disciplinas o aluno
simplesmente ndo encontra o professor na
faculdade. Ele ndo os vé. Se ele quiser
discutir um tema extra-classe, ele néo
encontra aquele professor. Eu ndo sei se 0s
professores da faculdade de Educacgdo séo
dedicacdo exclusiva, eu ndo vejo um
empenho deles com aqueles profissionais que
eles estdo formando. E isso que eu posso
dizer e eu repito.
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gue se acostumar com isso. Nao sei se € o
perfil do professor que faz isso...Realmente
iSSO € um tanto quanto comum passar por
esses casos...Cabe ao aluno saber lidar com
esse tipo de situagdo no ambiente de ensino.

B3

Particularmente, nado tive problema nenhum
com nenhum professor la em cima, gragas a
Deus. Mas eu ja vi aluno que teve problema
com professor. Entéo existe aquele famoso
professor que fica pegando no seu pé.
Existem alunos que reclamam de
perseguicdo. Por exemplo, se vocé
demonstrar que gosta de alguma coisa que
nédo tem a ver muito com o curso, eles vao te,
como eu vi alguns alunos reclamarem, eles
vao te perseguir. Vocé comega a ir mal na
disciplina, vocé ndo passa na disciplina.
Existe uma relagdo assim, é, muito conflitante
entre alguns alunos e os professores. Hoje eu
nao sei, mas na minha época, ha uns quatro
anos atras, existia esse conflito.

Eles sdo mais, sei la os professores eles
conversam, eles trabalham mais aquela
relagdo professor-aluno melhor, sabe, sé&o
mais préximos, ndo tdo distante quanto a
gente sentia no ICE. No ICE a aula é o
professor, ele € o dono da palavra. Na
Educacdo ndo, vocé pode participar da aula,
sabe, vocé interage com o professor. Existia
sempre essa interacdo nossa com O
professor, mesmo aquele professor mais
ditador...Eles foram muito mais didaticos, sem

comparacao.

B4

E dificil generalizar. Tem professores que te
ddo assisténcia, ele te da muita atencdo. Se
tiver que te dar algum suporte ele te da.
Também tem muitos professores que eles
ndo ligam a minima. Entdo se vocé tiver com
algum problema, o problema € seu e ele ndo
vai te dar nenhuma assisténcia.

Em geral, para conversar com os professores
da Educacdo, eles parecem oferecer um
espaco maior, eles sdo mais acessiveis aos
alunos... Acho que la tem uma liberdade um
pouco maior sim, sO que pra gente da area de
ciéncias, eu acho que fica um pouco a desejar
porque ndo tem tanta gente na parte da
Educacdo que trabalha com o ensino de
ciéncias. Vocé tem diferenca, ensino, mas
ensino para cada disciplina. O ensino de
Fisica, por exemplo, tem que ter alguma
técnica, algum conhecimento, sei la, de
histéria, do ensino de portugués.

Analisando comparativamente essas opinides, podemos notar que o

dialogo com os professores do ICE é mais dificil do que com os professores da
faculdade de Educacdo, chegando eventualmente a ser conflituosa pela forma de
tratamento. Essa dificuldade pode representar um fator de desestimulo, na medida
em que pode ocasionar uma baixa na autoestima dos préprios alunos. Por outro
lado, os proprios alunos do curso, a partir da consciéncia de que estdo sendo
formados para atuarem como professores devem buscar a criagdo de um espaco
para o debate sobre eventuais conflitos, com o propdsito de apontar caminhos para

supera-los.
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5.2.3 Opinides dos professores de Didatica e Pratica de Ensino de Fisica
sobre uma formacéo critico-reflexiva

O grupo C, formado pelos professores de didatica e pratica de
ensino de Fisica, contou com a participacao de dois professores no periodo em que
se refere a pesquisa, ou seja, entre 2004 e 2009.

Quanto a entrevista com o professor de didatica e pratica de ensino
de Fisica, a situacdo encontrada foi a de que até o ano de 2007 havia um professor
efetivo dessa disciplina, identificado aqui como C1, que realizava um trabalho com
os alunos em fase de conclusdo do curso totalmente desvinculado da disciplina de
instrumentacao para o ensino de Fisica, ministrada no instituto de ciéncias exatas.

O didlogo com o departamento de Fisica sobre a politica e os
fundamentos para a formacgéo de professores de Fisica era eventual e limitado a um

ou dois professores, como podemos verificar no trecho a seguir:
C1 — Eu nunca participei da constru¢do de nenhum projeto de formagéo de
professores de Fisica. Uma vez eu e um colega que atuava no
departamento de Fisica e com quem tinha algum didlogo, encaminhamos
um projeto, mas nem sei se foi adiante. Eu me sentia meio ilhado la na
Educacéo.

O trabalho com alunos estagiarios na faculdade de educacéo era
isolado e empirico, baseado no que ele acreditava ser importante para a atuacdo do
professor e que de certo modo apontava para praticas mais diversificadas,
contextualizadas e reflexivas sem, no entanto, discutir e explicitar os referenciais
tedricos que as fundamentavam.

Para C1, embora houvesse algumas tentativas de se trabalhar numa
linha mais reflexiva, parecia nao ter muita receptividade por parte dos alunos, que
vinham impregnados da idéia de que “quem sabe Fisica, sabe ensinar Fisica”.

A acdo de C1 junto a disciplina de didatica e préatica de ensino de

Fisica era marcada pelo dialogo, o que, segundo ele, facilitava o trabalho.

Cl- Eu trabalhava da seguinte maneira: logo no inicio eu procurava
conversar um a um dentro de sala de aula para ver qual era a experiéncia
de cada um na Fisica. Porque a partir dai eu procurava trabalhar com eles
para ir mais fundo na questdo do ensino de Fisica.

Com a aposentadoria de C1 no final de 2007, passou a assumir a
disciplina de didatica e préatica de ensino de Fisica um professor temporario,
identificado aqui como C2, que permaneceu na funcdo até meados de 2010. O

professor C2, embora com pouca experiéncia na formacéo de professores de Fisica,
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procurou abrir um canal de conversagcdo com o departamento de Fisica, na tentativa
de elaborar propostas de formacao para esses professores.

O professor C2, foi aluno do curso de Fisica da UFJF. Transferindo-
se para outra instituicdo, graduou-se em licenciatura em mateméatica e
posteriormente em Fisica, concluindo no ano de 2001 e prosseguindo num curso de
mestrado na &rea de educacdo. Sobre sua passagem pelo curso de Fisica da UFJF,

C2 comentou:

Eu tive muitas dificuldades durante o curso. Foi até em funcdo dessas
dificuldades é que eu comecei a fazer a licenciatura também em
matematica...Mas eu tive um processo, assim, bem dificultoso no curso, por
conta de, assim, eles esperavam que o0 aluno ja viesse de uma forma muito
preparada. Entdo eu fui do tempo em que logo no primeiro periodo
comecgava com a Fisica um, célculo um, geometria analitica um, ndo havia
um preparo anterior... As vezes vocé se perdia no meio do caminho. Essas
dificuldades que eu tive me fizeram repensar o que era essa aprendizagem.
Foi aonde que no mestrado eu fui estudar sobre aprendizagem significativa.

s

Essa fala € muito interessante, na medida em que C2 também
passou pelo curso de Fisica e vivenciou as dificuldades que os seus alunos na
didatica e prética de ensino de Fisica enfrentavam. Muitos alunos do curso de Fisica
sdo oriundos de escolas publicas, que lidam com graves problemas de falta de
professores em alguns contetdos e de uma baixa qualidade no preparo dos alunos
para a aprovagdo em cursos superiores. Quando esses alunos ingressam numa
universidade publica como a UFJF, por exemplo, em cursos como o de Fisica, onde
0s conhecimentos de matematica constituem a base para estudos mais avancados,
a defasagem e o desnivel representam um grande desafio, causando frustracdo e
desinteresse, levando-os muitas vezes ao abandono.

Quando perguntado se havia um dialogo com o departamento ou

com o ICE, C2 respondeu:

Com poucos. O contato que eu tive, fiquei até muito satisfeita, que houve
uma mudanca muito grande da Instrumentagéo, em relacdo a época em que
eu me formei. Tanto é que Varios textos que a gente comecgou a debater,
houve didlogos, de referenciais muito diferentes, mas houve um certo
didlogo entre as disciplinas, ta. Uma preocupacao inclusive do processo de
aprendizagem da histéria da ciéncia, da filosofia da ciéncia, que eu achei
muito enriquecedor... Segundo os alunos, eles acabaram colocando para
alguns professores das disciplinas tedricas, ta, que eles precisavam ter um
conhecimento mais apurado, que teria que ter uma mudanca da postura das
disciplinas, porque ndo estava atendendo ao processo necessario, mas
oficialmente isso n&o aconteceu. Nunca fui convidada a participar de
nenhuma discussdo sobre a construgcdo de um projeto pedagogico para
formacéo de professores de Fisica.
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Como ocorreu com C1, o professor C2 também teve dificuldades na
articulagao entre as disciplinas ministradas na faculdade de educacgao e aquelas do
ICE, exceto em uma ou duas, mas sem a participacao efetiva dos docentes nessa
articulagao.

Em relacdo a categoria (a), ndo houve qualquer discussdo com o
departamento de Fisica sobre 0s pressupostos tedricos que dizem respeito ao
professor reflexivo ou qualquer acdo que marcasse a pratica reflexiva como
norteadora da formacdo de professores de Fisica, como podemos observar no

trecho a sequir:

Uma discusséo com o departamento de Fisica, ndo. Dentro da faculdade de
educacdo sim...Inclusive até por causa da metodologia, eu desenvolvia
filmes com eles, que mostravam essas vertentes, do professor tecnicista e
do professor reflexivo, e 0 que isso gerava nos alunos. Tanto é que esses
foram recursos que me ajudaram muito a plantar essa semente. Houve esse
dialogo sim, inclusive com outros professores, mas com o departamento de

Fisica, nao.

Sobre a prética dialégica, C2 reafirmou a opinido que o grupo A
manifestou, ou seja, que havia um didlogo bom e fluente, sem transtornos ou
gualquer tipo de constrangimento.

Encerrado o prazo de permanéncia de C2, passa a assumir em
carater efetivo a partir de agosto de 2010, outro professor para a disciplina em
guestdo. Este professor é o que responde pela disciplina relacionada ao estagio e a
pratica de ensino de Fisica atualmente.

Portanto, a opinido do grupo C sobre a categoria A é a de que ha
uma abertura e uma predisposi¢do para a uma formacgdo orientada para a pratica
reflexiva, mas que carrega uma dificuldade devido a uma desarticulagédo entre as
disciplinas pedagdgicas e aquelas formadoras dos contetdos especificos da Fisica.

N&o procuramos identificar aqui as razfes dessa desarticulagéo, até
porque isso ndo se constitui em objeto de nossa investigacdo, mas apenas apontar
sua existéncia e que a falta de um dialogo mais permanente entre essas duas areas
co-formativas contribui para a manutencédo e até mesmo uma reafirmacdo de um
modelo que ndo deu conta de superar a racionalidade técnica na formagédo desses

professores na UFJF.
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5.3 Opinides em relacéo a pratica de ensino de Fisica - categoria (b)

Uma das motivacdes para essa pesquisa foi exatamente o trabalho
em parceria com a disciplina oferecida pela faculdade de Educacdo, denominada
“Didética e Prética de Ensino de Fisica”, obrigatéria para os alunos que fazem
licenciatura. Essa disciplina, ministrada em dois periodos, responde também pelo
estagio supervisionado.

Muitos dos alunos matriculados na disciplina procuravam fazer o
estagio no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIIl, onde atuo como professor de Fisica no
ensino médio e também oriento os alunos licenciandos por ocasido do estagio. Os
entrevistados que la fizeram estagio e/ou foram bolsistas de treinamento profissional
durante dois anos sdo: Al, A2, A4, P1, P2 e P4. Dentre as vaérias atividades
executadas durante o estagio, podemos citar:

e Planejamento de aulas, avaliacdes e atividades;

e Observacao e inser¢cdo no ambiente escolar;

e Elaboracéo e execucao de aulas praticas em laboratério;

e Atividades em sala de aula;

e Atendimento a alunos do ensino meédio sobre trabalhos
escolares e feiras de ciéncias;

e Relatério final

Portanto, trata-se de uma atividade que nao pode prescindir de um
didlogo com o professor regente da disciplina de Didatica e Pratica de Ensino de
Fisica. Desde que participamos dessa orientagdo, o dialogo foi permanente com C1,
desde o planejamento até o relatério final. Quando C2 assumiu a cadeira, em carater
temporario, em substituicdo a C1 por razbes de aposentadoria, procuramos manter o

mesmo dialogo, embora com menor frequéncia.

5.3.1 Opinibes dos alunos formandos sobre a pratica de ensino

Em relacdo a categoria (b), as opinides do grupo A se diversificam
um pouco, variando desde uma pratica deficiente, onde as disciplinas cursadas na
faculdade de Educacdo pouco contribuiram, assim como o estagio, que pouco valeu

no seu treinamento para a atividade docente, até posi¢cdes completamente opostas,



exaltando-se a exceléncia da pratica de ensino. Essas posi¢cfes podem

observadas no quadro 9 a seguir.

Quadro 9 — Opinido do grupo A sobre a categoria (b

Gr.A

DIDATICA E PRATICA DE
ENSINO DE FiSICA

ESTAGIO

Al

Foi uma das disciplinas que mais
contribuiram, eu acredito. Eu precisei fazer
metodologia e nessa matéria eu tive
contato com artigos cientificos mesmo, de
professores de ciéncias e na maioria de
Fisica, que mostravam um pouco mais
sobre o ensino mesmo, como ele é
colocado e a pratica em si. Vocé so
aprende dando aula mesmo, ndo adianta.

O que eu td aprendendo de Fisica pra eu
lecionar ta sendo aqui no estagio, aqui no
caso com a bolsa de treinamento
profissional. Pra eu entrar dentro de uma
sala de aula é basicamente com o que eu
to aprendendo aqui. Em termos de
conteddo mesmo, até porque eu to tendo
uma base, um segmento um andamento,
vivenciando a escola.

A2

Na&o tive dificuldades. Eu vejo que algumas
matérias ndo complementam em nada a
sua formacdo. Mas tem matérias que,
assim, digamos que a ementa do curso
condiz com a matéria. O professor da
aquilo porque aquilo vai te ajudar na sua
bagagem cultural. E coisa que a gente tem
que saber. A didatica e pratica um,
praticamente nada, mas a dois acho que
contribuiu bastante com o novo professor.

Mesmo achando que é um pouco chato ter
gue fazer estagio, eu vejo que contribui
porque, por exemplo, na aula de
Instrumentacdo a gente tem que falar. S6
tinha pessoas, assim, do meu convivio e
eu ndo sentia vergonha de falar. Na aula
de estagio, que vocé nao conhece
ninguém, vocé fica mais inibido e o estagio
ajuda nesse sentido.

A3

Eu ndo tive dificuldades em aprender
aquilo que eles ensinaram la na Educacéo.
Mas eu acredito que aquilo que eles
ensinam tem uma discrepancia imensa em
relacdo a realidade...Nao adianta saber
muito sobre educacéo e néo fazer nenhum
vinculo com a ciéncia. Na minha formacao
eu recebi boas contribuicdes da disciplina
de didatica e pratica de ensino de Fisica. A
pessoa que dava essa matéria era formada
em Fisica e tinha conhecimento de ciéncia,
entdo o foco foi muito diferente, eu sé nao
concordei com a forma com que o estagio
foi feito.

Eu avalio o estagio, da maneira como ele é
tratado, como praticamente inutil, porque
as vezes a gente tem que entrar na sala de
aula, assistir a aula do professor, relatar
alguma coisa e construir um relatério final
para a disciplina. Sendo que eu acredito
gue o licenciando deveria interagir mais
com o professor, através de projetos,
através de atividades em sala de aula junto
com o professor. Mas pra isso o professor
tem que ter abertura, se ele ndo tiver
abertura ndo ha como fazer.

A4

As disciplinas da faculdade de Educacéo
deixam a gente, assim, mais flexivel. A
gente consegue entender que existe uma
historia, um desenvolvimento de ciéncia
por trds da Fisica que a gente ja tem hoje.
Vocé acaba tendo um pouco mais de
paciéncia, que vocé consegue entender
gue o aluno ndo vai conseguir
mentalmente desenvolver um principio
avancado de Fisica de um dia pro outro.
Vocé vai colocar matéria no quadro e ele
ndo vai conseguir entender aquilo, ndo é.
Isso vai demorar ainda. Vocé entende um
pouco de diferencas culturais. As vezes o
método que vocé usou numa turma nao vai
se encaixar em outra turma. Vocé entende
0 desenvolvimento psicolégico de um
adolescente. A didatica e prética contribuiu
com o traquejo mesmo. Dividir quadro,
elaborar prova, slide, experimentos,
materiais que vocé pode usar em

7z

O estagio € bom porque vocé fica na
pedagogia, nas matérias de educacgéo e
discute aquilo tudo, s6 que fica vago. Vocé
ndo consegue enxergar aquilo na sua
aplicacdo. E quando vocé vai pro estagio é
gue vocé vé o ambiente dessa coisa. Vocé
consegue enxergar o comportamento do
aluno, o que vocé faz para uma aula de
Fisica ndo ficar monétona, a absorgéo
daquilo que vocé ta ensinando pro aluno. A
questdo de vocé ndo s6 expor conteudo,
mas partindo do ponto em que o aluno ja
tem um tipo de conhecimento. Isso vocé vé
no estagio. O estagio que fiz aqui fez
pouca diferenga, mas fez.
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experimentos. Ajudou no traquejo mesmo.

A5

Creio eu que as matérias da faculdade de
Educacéo contribuiram muito para a minha
formacdo. Mas ainda assim acho que ficou
faltando alguma coisa. Eu acho que falta
uma conexao, porque fica uma coisa, tipo
solta, entre as matérias do ICE e as
matérias da Educacdo, a gente ndo vé
como aplicar, mas ajudaram muito em
vérios aspectos. A didatica e préatica de
ensino de Fisica ndo teve, assim, muita
importancia para mim, porgue ndo sei se
foi por causa do professor, mas pra mim
néo teve grandes coisas a acrescentar

A gente fez o estagio, né. E a gente
observou muita coisa, assim, o que eu
pude tirar disso foi que a gente esta
totalmente despreparada. Porque a gente
observava os professores, a gente fez uma
intervencdo. Nessa observacdo a gente
aprendeu muito, assim, de como agir
mesmo com o aluno. Mas a gente também
percebeu que a gente tava muito
despreparado... O meu estagio, ele foi
importante pra gente perceber que nesse
finalzinho de faculdade a gente tem que se
atentar para outras coisas porgque, quando
a gente formar, vamos comecar a dar aula
e a gente vai ter que comecar a construir
uma didatica, uma coisa assim, que a
gente ndo viu muito na faculdade... A gente
aprende muito no estagio.

A6

As matérias da faculdade de Educacéo sédo
sempre muito parecidas. Elas discutem
assuntos, assim, até interessantes, mas
nao de importancia maior para a formacgéo
de um professor. Elas ndo discutem, por
exemplo, conceitos de como vocé deve
ensinar, assim, dentro de uma sala de
aula. Da disciplina de didatica e pratica de
ensino de Fisica me deu uma idéia muito
importante, no sentido de que a teoria e a
pratica  deveriam  caminhar  juntas.
Experimentos em sala de aula ajudariam
muito no aprendizado

Acho que o estagio valeu sim. Apesar de
haver essa batecdo de cabeca entre a
Educacdo e o ICE em que ninguém
saberia me dizer 0 que eu teria que fazer
de fato, o estagio que foi feito aqui no
Centro de Ciéncias foi muito produtivo pra
mim, apesar de ndo haver um consenso
sobre o que eu teria que fazer.
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Em geral, o grupo A avalia positivamente as contribuicbes dadas

tanto na pratica de ensino quanto no estagio. Embora em alguns casos eles

esperem discussfes e orientagdes mais especificas, cujo significado esteja mais

direcionado ao ensino de Fisica, tais como, o que e como fazer quando eu chegar |3,

em linhas gerais eles avaliam como boas algumas experiéncias que vivenciaram

nessa ocasiao.

Outro dado interessante que pode ser observado na fala de A3 sobre

0 estagio, € a forma burocratica como o estagio € cobrado, ou seja, “entrar na sala

de aula, assistir a aula do professor, relatar alguma coisa e construir um relatério

final para a disciplina”. Isso o torna muitas vezes, chato e enfadonho, com pouco a

acrescentar no fazer docente para alguns alunos.
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5.3.2 Opinides dos professores recém formados sobre a préatica de ensino

Os entrevistados do grupo B fizeram a préatica de ensino e o estagio
com o professor C1, enquanto os do grupo A, na sua maioria, fizeram as disciplinas
1 e 2 com o professor C2. Mais enfaticos que o grupo A, os professores recém
formados ressaltaram a importancia da disciplina de pratica de ensino e do estagio,
sobretudo quando participam como bolsistas dos programas de monitoria e de
treinamento profissional oferecido pela UFJF.

Esses programas representam um incentivo para a dedicacéo por 12
horas semanais ao respectivo programa em que estiver vinculada. Essa carga
horaria possibilita ao bolsista uma vivéncia bem mais ampla com a rotina escolar,

bem como o envolvimento em projetos de ensino e outras atividades relacionadas

ao trabalho docente.

Quadro 10 — Opinido do grupo B sobre a categoria (b)
Gr.B DIDATICA E PRATICA DE ESTAGIO
ENSINO DE FiSICA
As disciplinas da Educagéo séo vistas, ndo | A minha vida profissional comegou a ser
s6 pelos professores do instituto, como | encaminhada com 0s meus estagios extra-
também pelos alunos, como disciplinas | curriculares, em curso vestibular popular,
que ndo tem contribuicdo para a sua | foi meu primeiro contato com sala de aula.
formacdo, que ndo contribuem pra vocé | Em 2007 fui fazer meu estagio no colégio
como professor. Eu ja acho que séo textos | da aplicacdo Jodo XXIIl da universidade.
B1 | muito ricos, mas pouco explorados. A | Logo em seguida peguei uma bolsa de
disciplina de didatica e pratica para o | treinamento profissional e pude
ensino de Fisica foi a que mais contribuiu | desenvolver trabalhos em laboratério, com
para a nossa formacdo. Foram propostas | alunos, desenvolver trabalho de monitoria,
muitas coisas diferentes para o ensino de | ajudando aos alunos com os trabalhos
Fisica pelo professor. escolares, preparacdo para olimpiadas de
Fisica, feira de ciéncias. Isso me
enriqgueceu demais e me abriu portas para
trabalhar em outras escolas.
De forma semelhante ao ICE, na faculdade | No meu caso eu vim fazer o estadgio no
de Educacéo, no elenco de quatro ou cinco | colégio de aplicacdo da universidade. Foi
disciplinas, uma ou no maximo duas foram | muito bom, muito significante, digamos até
pertinentes para a minha formacéo, exceto | a produgdo académica com um trabalho,
a disciplina relacionada ao estgio... | que era avaliado depois nos nossos
Outras disciplinas eram vagas no | encontros |4 na faculdade. De forma
conteldo. Se eu ndo tivesse essas | nenhuma eu fazia o estagio e ele ficava
B2 | disciplinas no meu curriculo, ndo mudaria | perdido com horas cumpridas, a gente
em nada a minha formacé&o. A disciplina de | discutia sobre o que tava sendo feito nesse
didatica e pratica de ensino de Fisica. Ela | estdgio, como eu podia contribuir nesse
era dividida em dois momentos na | estdgio. Enfim, se eu tenho alguma coisa
semana. Num a gente conversava com o | de bom pra lembrar em termos da minha
professor sobre Fisica, sobre ensino, sobre | formagdo especifica pra atuar no ensino, é
livros de ensino médio, literaturas | dessas duas disciplinas que eu tive na
diversificadas e a gente tinha um momento | faculdade de Educacdo, estagio e
que era o estagio propriamente dito. docéncia.
Tem disciplinas l& na Educacdo que eu | Eu fui bolsista, eu trabalhei numa escola
acho, deveriam ser mais voltadas para a | do Estado, mas eu vou te dizer uma coisa:
Fisica, porque misturam os alunos de | valeu, eu aprendi bastante coisa nesse
outros cursos. Tem disciplinas que | estagio. Aprendi uma coisa que eu acho




B3

poderiam ter abordado mais coisas, ter
aprofundado mais, sobretudo as didaticas.
A disciplina de didatica e pratica de ensino
de Fisica me deu, numa aula, uma
contribuicdo imensa. O resto eu joguei
fora. Ela me mostrou como eu poderia
trabalhar a Fisica com coisas simples
dentro de sala de aula e que eu néo
sabia...Claro, em parte contribuiram sim,
porque eu aprendi de uma certa forma
como trabalhar com os meus alunos, né,
respeita-los. Porque o que vocé aprende la
em cima é que vocé ndo tem que respeitar
muito os alunos. E se vocé chegar com a
postura de muitos aqui, vocé vai dar com
os burros n'agua. Vocé ndo vai conseguir
trabalhar o seu contetido. Os alunos véo te
odiar. Se eles te odeiam, eles vao odiar a
sua disciplina. Entdo l& em cima, na
universidade, a gente aprende a trabalhar
com 0s nossos alunos.

gue a maioria dos professores tem um
grande problema, né, preencher diario.
Nenhum professor quando entra no estagio
sabe preencher diario. Foi interessante
como trabalhar certos conteddos. A gente
tinha um cronograma a cumprir. Entdo o
professor tava |4 aos sabados, sempre
olhando o que a gente tava fazendo, dava
uma orientacdo. No meu caso foi muito
bom. Eu adoro trabalhar com educagédo de
jovens e adultos... As vezes vocé tem um
pedreiro, um marceneiro, um eletricista e
vocé brinca com isso, vocé pega o que ele
jatem e traz para o seu dia a dia.

B4

...Quando vocé chega na Educagdo, as
disciplinas, elas ndo te preparam pra vocé
entrar numa sala de aula. O que acontece
la é que vocé estuda muito conceito, entdo
vocé vai estudar os grandes pensadores
da area de ensino, muitas teorias do
pensamento. O que a gente pode perceber
€ que muitos professores ali, eles talvez
ndo tenham tido contato com o ensino
basico...Tém uma boa bagagem tedbrica,
mas nenhuma prética. A faculdade ndo me
ensinou a dar aula. Teve uma disciplina
[didatica e prética de ensino de Fisica] que
foi diferente. Na primeira, segunda aula, o
professor mostrou varios experimentos pra
gente que poderiam ser feitos com material
de baixo custo. Isso eu acho excelente
porque muitos professores vao se preparar
para colégios que nao tem estrutura. Achei
que o curso seria baseado nisso, mas ficou
s6 naquelas duas aulas... A gente assistia
videos e ndo passava muito daquilo ali. Se
seguisse na proposta inicial do curso a
disciplina poderia ter contribuido muito
mais.

O meu estagio teve valia. Porque no meu
estagio eu tive oportunidade de trabalhar
muitas coisas. Eu tive contato com o
ensino, ali no laboratdrio, na sala de aula.
No Jodo XXIII tem o centro de ciéncias,
entdo tem uma proposta diferenciada de
ensino. O meu estagio foi bom, como eu
disse, em cima do meu estagio teve uma
fiscalizagdo, porque eu tava com uma
bolsa, tinha tempo pra cumprir...Eu tive
gue levar o meu estagio a sério. Eu nado sei
se eu ndo tivesse essa obrigacdo se eu
teria levado tao a sério.

Os entrevistados do grupo B revelaram, em sua maioria, certa

93

frustracdo em relacdo as disciplinas cursadas na faculdade de educacao. Pode-se

notar este fato pela expectativa criada quanto a contribuicdo que elas poderiam dar

em sua formacdo. Esperavam algo mais especifico para a Fisica e, muitas vezes,

ndo véem relacdo entre essas disciplinas e a aplicabilidade nos conteudos

especificos.
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As referéncias que eles recebem da faculdade de Educacéo e do
ICE é a de que possuem excelentes professores, com uma base tedrica muito boa,
mas ao mesmo tempo com pouca ou nenhuma préatica com a educacao basica. Isto,
somado a uma desarticulacdo entre as duas areas, os remete a uma desmotivacao,
contribuindo para certo descrédito quanto ao futuro que os espera, considerando os

imensos desafios por que passa a escola basica.

5.3.3 Opinides dos professores de Didatica e Pratica de Ensino de Fisica
sobre a prética de ensino

Trabalhando de uma forma um pouco isolada na disciplina de
didatica e pratica de ensino de Fisica, os professores C1 e C2 procuravam
direcionar sua pratica para o que chamam de aprendizagem significativa. Buscavam
dar significado social ao ensino de Fisica que apontava para uma pratica
contextualizada, utilizando tanto quanto possivel de meios alternativos para a
discusséo, a experimentacdo dos fenbmenos e apreensdo dos conceitos basicos
necessarios para dar significado ao papel dessa disciplina na educagéo basica.

No entanto, o grande desafio era o de desconstruir algumas opinides
dos alunos sobre o que deveria ser 0 ensino de Fisica, considerando as referéncias
gue eles traziam do instituto formador de conteudos (ICE), como se pode notar no

trecho da entrevista com C2:

C2: ...Eles chegavam, assim, no primeiro dia de aula pondo abaixo tudo o
gue eles estavam vendo no Instituto (ICE). Que n&o queriam aquela
maneira que os professores trabalhavam com eles; que eles ndo queriam
repetir aquilo que estava sendo feito com eles na graduagé@o. S6 que no
processo, quando vocé comecgava a trabalhar de uma forma dialégica, de
uma forma que vocé convidasse a eles a pensar, fazer um estagio, que nao
fosse aquele estagio que ficasse no final da sala, sem ter dialogo com o
professor regente, sem ter dialogo com os colegas que comecavam a dar
trabalho, ficava claro que eles acabavam voltando pra prépria postura em
gue eles estavam sendo formados... Eu digo, assim, que a grande maioria
esta se formando e esta perpetuando a maneira como eles foram formados
no Instituto.

Outro aspecto destacado por C2 em relacdo a pratica de ensino foi

a resisténcia encontrada nos alunos para uma pratica voltada para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades no ensino de Fisica.

C2: Mas a maior resisténcia, a maior barreira que esses professores

conversaram comigo e que eu senti, € que eles haviam — seria muito forte
eu dizer, né — mas, adestrados a ndo querer pensar diferente e nem querer
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pensar no que eles estavam vivenciando. Esse foi um fator de muita
dificuldade, de muita resisténcia.

A percepcgao de que os alunos apresentavam resisténcia em relagéo

a um trabalho voltado para o desenvolvimento de competéncias também é

compartilhado por C1, embora o foco do trabalho fosse o de dar significado ao
contetudo ensinado em Fisica.

C1: Quando vocé comecava a falar sobre o assunto, parece que nao havia

ressonancia. Eles estavam a tal ponto influenciados por uma forma

tradicional de ensinar Fisica, da mesma forma que aprenderam quando

passaram pelo segundo grau, e isso foi reforcado na passagem pelo ICE,
gue pouco ou quase nenhum resultado eu tive.

Comparando com a opinido do grupo B, parece evidente que a
frustracdo apontada por aquele grupo com as disciplinas cursadas na faculdade de
Educacdo também esta relacionada ao que eles esperavam encontrar para uma
pratica mais tradicional, mais impregnada das referéncias anteriores, mais
tecnicistas em relagdo ao ensino de Fisica. Isso € notavel, quando os professores do
grupo C falam em “resisténcia”.

No entanto, o grupo A, mostrou-se mais receptivo em relacdo as
contribuicdes que a pratica de ensino e o0 estagio deram para a sua formacao, o que
sugere a ocorréncia de uma intensificacdo do debate em relacdo a uma préatica mais
reflexiva, embora com certa dificuldade, tanto na disciplina de préatica de ensino

qguanto no estagio.

5.4 Opinides em relacédo ao curriculo do curso de Fisica - categoria (c)

Nossa questdo central, como jA mencionado anteriormente, ndo é
fazer uma analise ou tracar um perfil do curso de Fisica da UFJF, mas verificar quais
as contribuicbes dadas por esse curso para a formacdo de professores, na
perspectiva dos alunos em formacao e dos professores recém formados.

Sob essa dtica, ndo cabe fazer aqui nenhum tipo de juizo em
relacdo ao curriculo do curso, em qualquer de suas versGes, mas verificar que
opinides os grupos A e B, em especial, elaboraram sobre essa categoria.

Tomamos como referéncia o curriculo aprovado pela resolucdo
33/89, do Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo da UFJF, de 11/12/1989 (Anexo

2). Esse curriculo sofreu algumas reformulacdes desde sua aprovacao inicial até o
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ano de 2008, totalizando treze alteracbes. Embora o eixo central das disciplinas
obrigatérias fosse mantido, em nenhuma das versdes havia turmas separadas para

licenciatura e bacharelado nas disciplinas constituintes desse nucleo basico.

5.4.1 Opinides dos alunos formandos sobre o curriculo

A partir da observacdo, durante o estagio, da inseguranca
demonstrada pelos alunos em relacdo a alguns conteudos a serem trabalhados no
ensino médio, o curriculo do curso de Fisica acabou por se constituir numa das
categorias de nossa andlise.

Alguns entrevistados destacam a auséncia de um trabalho centrado
em alguns tépicos do conteudo basico, que sdo cobrados nos exames de ingresso
para a UFJF, como o programa de ingresso seletivo misto (pism) e o vestibular
tradicional, que estdo ausentes no curriculo ou que deveriam ter, pelo menos, algum
destaque numa disciplina basica.

No quadro 11, procuramos sintetizar essas opinides em relagdo ao

curriculo.

Quadro 11 — Opinides do grupo A sobre a categoria (c)

Gr.A Vocé considera que o curriculo para a formagéo de professores de Fisica na UFJF é
satisfatorio? Por qué?

Para o curso de licenciatura, a nivel de ICE, eles cobram um pouco além. Eu ndo acho
necessario para uma pessoa que estd formando em licenciatura — eu vou explicar o que eu to
falando - estudar T.E 1 [Teoria Eletromagnética um] do jeito que € dado na ementa. Porque
eu, como professor de Fisica, nunca vou transpor aquele conhecimento estudado 14 em cima
pra dentro de uma escola. Eu acho que tem que ter T.E, é légico, porque tem um fundamento
aquilo tudo, mas acho que tem que ser reformulado. Tinha que ter uma grade com T.E para
licenciatura e uma grade de T.E para bacharelado. No ICE ndo existe licenciatura, 14 é
bacharelado, € um tronco comum. Por exemplo, para eu fazer Tdria eletromagnética um bem
feito, eu teria que fazer fisica matematica, sé que fisica matematica nao é da grade da
licenciatura. Entdo nos de licenciatura quando vamos fazer T.E a gente esbarra numa
dificuldade, assim, bem grande, por causa dessa defasagem de conteldo. Ai vocé tem que se
virar.

Al

N&o. Por conta do que eu ja disse, também, que é: eu acho que falta um estudo maior da
area de ética; falta um minimo de estudo na area de acustica, mesmo que ela ndo va ser
tratada no ensino médio, a gente nunca vé isso. Vejo matérias desnecessarias, como
A2 | estrutura da matéria. As matérias da licenciatura, s vezes vocé entra numa sala de aula e sai
praticamente do mesmo jeito. Porque o professor manda ler um texto, ele fica debatendo e
tem professor que ndo, que sO aceita a resposta que ele quer ouvir, ndo o que vocé quer dar,
ndo o que o aluno gostaria de dar... Eu acho que deveria ter um estudo em conjunto da
matéria. Ndo passar a matéria no quadro pra vocé entender. Sentar e discutir a respeito
daquele assunto...Os laboratérios aqui nada mais sdo do que repeticdo de coisas ja prontas.
A gente fica apertando botdo, fazendo medidas. A gente ndo estuda aquela formacéo.

N&do. Com certeza, na minha opinido ele ndo é satisfatério. Porque os conteddos de Fisica
sdo ensinados de forma desvinculada aos conteldos da Educacéo. Eles tratam como se
fossem coisas estanques. Entdo a gente aprende o contetdo de Fisica, la no ICE, e aprende
0 conteldo da educacdo |4 na faculdade de Educacdo. SO que a gente ndo encontra um
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A3 | vinculo entre essas duas coisas, sao praticamente viajantes, sao coisas viajantes demais e a
gente ndo consegue aplicar isso em sala de aula [...] A maioria acha que dar aula € uma coisa
simples, as vezes nem prepara a aula, s6 querem saber de pesquisar nas areas deles e 0
conhecimento da parte de educacdo, a maioria ndo tem.

N&o, porque vocé tem uma deficiéncia muito grande em matérias da Educagdo. O curso para
professor de Fisica da UFJF, ele cobra muita matematica, muitos célculos, ou seja, vocé faz
mais cdlculos pra ser professor de Fisica do que pra ser professor de matematica, por
exemplo. Porque a Fisica sdo quatro célculos e a matematica nem chega a isso. A teoria
eletromagnética que vocé nem vai aplicar no ensino médio. Vocé estuda magnetismo ja nas
fisicas basicas. Existe pouca diferenca da grade da licenciatura e bacharelado. A diferenca é
minima. Eles pdem bastante conhecimento. Se seu objetivo na UFJF é ser professor de
Fisica, acaba vendo muita coisa que é desnecessaria pra vocé. Agora, se vocé quer ser
bacharel em Fisica na UFJF, ai acho que a grade é bem satisfatoria, depende do seu
objetivo.

A4

Para a licenciatura, ndo. Com relacéo as matérias especificas eu ndo tenho muito a reclamar
sobre o curriculo. Mas uma interdisciplinaridade com as matérias da educacao, sabe, a gente
vé 0 conteddo, mas ndo vé como ensinar esse conteldo. Agende aprende muito esse
contedido, mas como passar esse conteldo a gente ndo aprende. Eu acho que nesse ponto é
muito falho. Com relacdo as matérias especificas da Fisica, eu acho bem satisfatério.

A5

A impresséo que a gente tem |a em cima é que algumas matérias nos parecem algo demais,
informacdo demais, e outras matérias informag¢@o de menos. Entdo eu acho que as matérias
nao conseguem tocar no ponto certo de uma formacao legal, ideal para ser um professor de
A6 | Fisica. Programas que ndo sdo cumpridos, mal formulados, por exemplo. Essa idéia de
misturar licenciatura com bacharelado, que até certo ponto caminham juntas, eu acho que
atrapalha bastante na formacao pro licenciado e também pro bacharel. Poderiam ter melhores
laboratorios, também. Experiéncias que vocé poderia fazer em sala de aula e, nesse caso,
ndo tem l4 em cima. A parte experimental é fraca e bastante ultrapassada

E notavel, por parte do grupo A, a insatisfacdo com o curriculo do
curso de Fisica, sobretudo para a licenciatura. Destacamos aqui, em diversas falas,
que os alunos encontram dificuldades na abordagem do contelddo basico com
enfoques para a formagéo do bacharel e ndo do licenciado. O aprofundamento, do
ponto de vista desse grupo, € em muitos casos desnecessario para aquilo que o
futuro professor utilizara no ensino basico.

Durante as entrevistas, pudemos observar que iSSo representa para
muitos dos licenciandos um fator de desestimulo para prosseguirem, pois nao
identificam aplicabilidade préatica naquilo que estdo aprendendo. Os alunos da
licenciatura sentem que sao forjados para o que nao escolheram fazer, na medida
em que pertencem a mesma turma dos bacharelandos. Por outro lado, suas
expectativas quanto ao preparo para o exercicio do magistério se frustram quando
percebem um discurso pouco direcionado para sua subéarea especifica tanto no ICE
quanto na faculdade de Educacgéo.

Outro aspecto importante e que, do ponto de vista do grupo A,
mereceria uma revisdo, € a falta de articulacdo ou a desvinculacdo entre as
disciplinas pedagdgicas e as de conteudo especifico da Fisica, como ja foi

observado em outra categoria.
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5.4.2 Opinides dos professores recém formados sobre o curriculo

Embora os entrevistados desse grupo tenham concluido o curso de

Fisica nos ultimos 2 ou 3 anos, demonstrando, portanto, pouca experiéncia na

atividade docente, eles ja conseguem ter uma percepcao de algumas defasagens de

conteldos ao planejarem suas aulas no ensino médio. A desarticulacdo entre as

disciplinas pedagdgicas e os conteudos especificos ministrados no ICE, torna-se

mais evidente para esse grupo. Na opinido deles a indistingdo entre a licenciatura e

o bacharelado nas disciplinas obrigatorias do curriculo, tras deficiéncias ou prejuizos

aos licenciandos. No quadro 12 apresentamos essas opinides.

Quadro 12 — Opinido do grupo B sobre a categoria (c)

Gr.B

Vocé considera que o curriculo para a formagao de professores de Fisica na UFJF é
satisfatério? Por qué?

Bl

Bom, em termos de ferramentas matematicas, de conhecimento especifico em Fisica, creio
que sim, ja que o curso é mais voltado pra essa area, pra area do bacharelado, da pesquisa,
né. SO que, quanto a formacé@o da parte da educacéo, sabe, isso ai realmente deixou a
desejar. Isso foi até um lado que eu acabei desanimando muito com o curso, foi por conta
disso.

B2

Para a formacéo de professores, o curso de Fisica oferecido pela UFJF é deficiente. Com
certeza ele é deficiente, eu posso afirmar isso. Ele € um curso, ah, digamos, que ele &
dividido, a grade divide-se em bacharelado e licenciatura, mas na verdade vocé faz um curso
unico de bacharelado, e para a obtencao do titulo de licenciatura nés fazemos quatro, cinco
disciplinas na faculdade de Educacdo que ndo tem nexo nenhum com as disciplinas
oferecidas no bacharelado. S&o tratamentos diferentes. E as oferecidas pelos professores do

ICE, do departamento de Fisica, ndo sdo com um olhar para a formacéo de professores.

B3

N&o. Eu acho que tanto na licenciatura quanto no bacharelado, eles deviam ter disciplinas
mais voltadas para como trabalhar a Fisica, como trabalhar nas escolas de ensino médio.
N&o existe articulacéo entre o ICE e a faculdade de Educacéo. Pelo menos quando eu era
estudante 14, isso ndo existia. Nao existia uma conversa entre a faculdade de educagédo e o
ICE. Eu ndo sei hoje como é que esta, hoje, eu ndo posso falar, ta, mas quando eu fui
estudante, parecia que faculdade de educacdo e ICE, departamento de Fisica, eram duas
coisas bem distintas que nado tinham interligacdo nenhuma. Existem brechas no curriculo por
falta de disciplinas. Eu acredito que faltam disciplinas e professores voltados para a area de
educacdo, né. A gente tem disciplinas la em cima que, dependendo de quem € o professor
que d4, ele ndo é da educacao, ele vai dar de qualquer jeito. Ndo ha interesse, ndo tem forga
de vontade. A grande maioria das vezes a gente ndo tem aula. Tem disciplinas la, que se
tiveram seis ou oito aulas num periodo foi muito. O professor nunca podia dar aula, ele
mandava ler livro — ah, leia o livro e faca um resumo pra mim — era assim.

B4

De forma alguma. Desde o inicio do curso, talvez o segundo, terceiro periodo, assim que eu
comecei a entrar no curso mesmo, eu ja percebia isso. Depois, quando eu cheguei no final do
curso, quando eu formei, entdo, eu vi que deixa a desejar muito. A Fisica que a gente estuda
la, ela € muito matematica, entdo eu vejo que muita gente reclama mesmo é que vocé se
especializa muito em resolver determinado tipo de problema e quando vocé cai no ensino
médio para ensinar, vocé ndo dispbe daquela matematica, daquela ferramenta que vocé tem
que utilizar na universidade. Entdo tem uma lacuna muito grande entre uma e outra. E como
0 ensino la no ICE é muito voltado pra isso, vocé aprende o teorema, aplica o teorema, faz
calculos. O que poderia ser mais importante no contetido, que seria um, uma fisica mais
conceitual por tras, vocé nao explora porque, muitas vezes eu vi |4, muitos alunos do curso
fazem muitas contas, mas néo tinham a noc¢do do que eles estavam fazendo, principalmente
nas matérias mais avancadas, tipo teoria eletromagnética, termodindmica. Muitas vezes 0
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aluno era bom de calculo, mas néo sabia por que estava calculando... A 6tica geométrica eu
s6 fui ter contato quando eu precisei ensinar. Realmente tem que estudar por forra isso pra
aplicar no ensino médio. A parte de ondulatéria € a mesma coisa. A gente ali no curso
aprende a montar equacdes diferenciais que descrevessem uma onda. S6 que no ensino
médio a gente trabalha com conceitos, com equac¢des bésicas e a gente nédo trabalhou isso
no curso. Quando vocé chega na Educacéo, as disciplinas ndo te preparam pra vocé entrar
numa sala de aula, vocé estuda muito conceito. Vocé vai estudar os grandes pensadores da
area de ensino, teorias de pensamento... Vocé ndo tem uma preparacao didatica mesmo.

As opinides do grupo B sobre o curriculo, poderiam ser bem

representadas pela fala de B2, quando aborda tanto os problemas relacionados ao

contetdo, com énfase para o bacharelado, quanto os problemas da desarticulacéo

entre as disciplinas pedagdgicas e as ministradas no ICE.

Outro ponto importante levantado nas entrevistas com o grupo B, diz

respeito a uma autoavaliacdo de desempenho, agora como professores de Fisica,

em relacdo aos conteudos especificos e aos recursos didaticos recebidos ao longo

da graduacgdo. O quadro 13, mostra como eles se véem no momento.

Quadro 13 — Autoavaliacdo do grupo B

Gr.B

Como avalia seu desempenho como professor(a) de Fisica em relacdo aos contetdos e
recursos recebidos durante a sua formacgo?

Bl

Olha, eu demorei um pouco, eu passei, gostaria de ressaltar que a minha formacéo néo foi
em quatro anos, eu demorei um pouco mais pra formar. Mas, por qué? N&o desisti dos meus
objetivos, eu queria ter a formacdo para dar aula, formei e, eu acho assim, comparado aos
meus amigos que formaram comigo, eu tive até um certo privilégio de ter conseguido um
emprego logo de cara num colégio que me oferece bastante recursos. Fiz estagio, né, no
colégio de aplicacdo da universidade que me abriu as portas. Entdo, eu tive dificuldades na
minha formacdo, mas com relacdo a sala de aula, a lidar com os alunos, eu ndo tive
problemas. Até porque eu comecei a encarar a sala de aula durante a minha formacgéo, com
estagio extra curricular. Nao era ainda o estagio obrigat6rio do curso, mas eu comecei antes,
num cursinho popular e também tive contato com alunos top, aquele que vai pegar a prova do
vestibular e resolve-la integralmente, né. Entdo essas experiéncias me ajudaram bastante,
hoje como profissional na Fisica.

B2

Muito do que eu aprendi de ensino de Fisica, compromisso com o aluno, eu acho que isso
veio em meados, final do meu curso, quando eu tive a oportunidade de fazer estagio. O
estagio € onde abriu o leque pra essa grande area de ensino na minha cabecga e ali 0 que eu
tenho de visdo, onde eu tiro a minha postura, onde eu tive bons exemplos, se assim eu posso
dizer. Isso veio, oportunizado pelo curso que eu tive na UFJF, porque o estagio, 0s
professores, os profissionais que eu conheci sé vieram pelos professores que eu tive 14 no
departamento de Fisica, no departamento de Educacéo, onde seja. E no que diz respeito a
minha formac&o, eu profissional, eu acredito que sou um profissional que tenho certa
gualidade no dominio de contetdo, tenho j& hoje trés, quatro anos apds minha formac&o. Eu
tenho é, competéncia para ministrar qualquer tema dentro da area de Fisica, sempre fazendo
minha preparacdo de aula, igual eu aprendi a fazer. No sentido de qualidade acho que néo
deixo nada a desejar, mas vale sempre ressaltar que o graduando, o estudante, ele tem que
abrir a cabeca dele, ele ndo pode esperar que o professor faga tudo por ele. Ele tem que
correr atras, ele nao vai ter essa qualidade, esse mérito, sem que ele ndo se esforce para
iSSO.

B3

Na maioria das vezes frustrante, né. As vezes eu acho que nio sou boa de contetdo, as
vezes eu acho que tem a ver com a minha formac&o, em parte. As vezes eu acho que pega é
como trabalhar de uma maneira, vamos dizer, de uma maneira mais interessante aquele
contetido macante pro aluno, ndo ficar muito €... mostrar formulas, sair um pouco disso, sabe.
Vocé tem uma certa dificuldade quando vocé vai preparar a sua aula. E eu me sinto frustrada
quando eu percebo que, quando eu terminei de dar a minha aula, olho pra turma e eles estao
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voando. E t&o frustrante! [risos]

Bom, quando eu sai do curso deixava muito a desejar, tanto na parte de conteddo, em alguns
pontos eu estava defasado... e na parte de recursos, simplesmente eu néo tive contato com
recursos além do quadro e do giz. Acho que é uma forma incompleta, vocé tem outros
B4 | recursos que podem ser utilizados que talvez eu nédo esteja tdo familiarizado, mas agora por
conta de eu ter formado e ter entrado no mestrado da area, agora eu to tendo contato com
esses recursos e me sinto um pouco melhor preparado. Acho que ainda tenho um caminho
bom ai pra seguir.

Em geral, o grupo B reafirma o que ja sabemos, ou seja, que a
fluéncia, a destreza, o grande aprendizado vem com a experiéncia. No entanto,
reconhecem que as habilidades se adquirem com a pratica e que as ferramentas e
0S instrumentos ou recursos necessarios para se adquirir tais habilidades ndo vem
diretamente da universidade, o que na opinido deles, poderia ser bem melhor.

N&o obstante em alguns casos os professores recém formados se
sentirem inseguros quanto a metodologias de trabalho com a Fisica, admitem que
em relacdo ao conteudo eles se consideram bem preparados para ministrarem
qualquer assunto de Fisica, embora um ou outro sinta-se defasado em algum tema,
especialmente relacionado a parte de Otica geométrica e de acustica. Segundo
esses professores, o conteldo ndo € visto na perspectiva do ensino de Fisica da

escola basica como desejavam.

5.4.3 Opinides dos professores de Didatica e Pratica de Ensino de Fisica
sobre o curriculo

Embora ndo tenhamos como objetivo a analise do curriculo do curso
de Fisica, procuramos verificar quais as opinides que 0s grupos manifestaram sobre
essa categoria, em especial os grupos A e B. Nao faz nenhum sentido para esta
pesquisa a andlise do curriculo do ponto de vista dos professores de Didatica e
Pratica de Ensino de Fisica, mas apurar algumas contribuicdes que essa disciplina
oferece na perspectiva do preparo para o ensino de Fisica, da importancia que tém
no estagio e verificar junto aos representantes do grupo C qual € o perfil desejavel
para a formacéo desses professores.

Questionados sobre o perfil desejavel para a formacdo de
professores de Fisica, percebemos nesse grupo C que havia uma preocupacao
guanto ao aspecto qualitativo para o ensino de Fisica. Tanto com o uso de materiais

alternativos que pudessem mostrar e representar uma Fisica mais aplicada, dando
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sentido ao contedado tedrico através de experimentacdes, quanto de uma
aprendizagem significativa e do uso social da Fisica na educacao bésica.

No trecho da entrevista com C2, pode-se confirmar certo
desinteresse demonstrado pelo grupo B pelas disciplinas pedagégicas.

C2 - ... O esperado é que esse professor tenha uma nocédo de qual é a
realidade do seu aluno, né, da escola, o uso social que ele vai ter da Fisica.
Entdo, e isso na maioria das vezes ndo aconteceu, por exemplo, na minha
graduacdo. Foram poucos os professores que tiveram essa preocupac¢éo do
uso social do contetido. Entdo, quando vocé ia pra realidade s6 pensando
em vestibular, que é a fala. O maior embate que eu tive com os meus
alunos, porque eles s6 estdo preocupados, estdo achando que vao ser s6
empregados em escolas particulares, né, e que s6 vao ser empregados
numa situacdo de cursinho e que eles tém que colocar os alunos como
robds, fazendo tudo quanto é conta, mas ndo sabendo que contas eles
estdo fazendo, em que eles vao empregar isso, né... Eu passei por essa
situacdo de me ver dentro de um curso de Fisica e vi determinados
assuntos que eu nao sabia que eu tinha estudado eles através de contas.

Ao destacar a importancia dos significados no ensino de Fisica, C2
aponta de certa forma para um perfil de formacao de professores que deveria estar
expresso tanto através das disciplinas componentes do curriculo quanto das
metodologias utilizadas no desenvolvimento do mesmo, ao falar de sua passagem
pelo curso de graduacao em Fisica.

Prosseguindo em sua fala acerca do aprendizado significativo, C2

destaca:

C2 - ... Entéo, eu diria que, primeiramente até pra ele, enquanto cidad&o ele
tem que perceber o que ele esta estudando e pra qué ele est4 estudando,
gue influéncia ele vai trazer no ambiente em que ele se encontra. Porque ai
comeca a acontecer o que, do professor de Fisica conseguir dialogar com o
professor de Quimica, com o professor de Biologia, com o professor de
Matematica, de Portugués, de Historia. Por que as escolas normalmente
falam que ndo conseguem dialogar com o professor de Fisica? - Eu sou o
detentor do saber, eu sei tudo, eu sei fazer todas as contas -. Entdo néo se
abre um dialogo e ai acontecem tantos problemas que vem acontecendo
com os alunos. E eles se deparam, as vezes, fazendo disciplinas
pedagégicas, achando que as nossas disciplinas ndo tém valor
nenhum (grifo nosso).

A raz&o pela desvalorizacdo das disciplinas pedagdgicas feitas pelos
alunos do curso de Fisica, segundo C2, estd na pouca importancia dada por eles no
significado ou na auséncia do uso social do ensino de Fisica, importancia essa que
s6 vai aparecer depois que eles se formam e que passam a atuar como professores.
Ja do ponto de vista de alguns alunos, esse desinteresse € marcado pela pouca

contribuicdo dada pelas disciplinas pedagogicas no preparo dos futuros professores

para enfrentarem uma escola, uma sala de aula.
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Ora, o movimento da pratica reflexiva, segundo Zeichner (2008),
envolve num primeiro momento o reconhecimento de que o professor também deve
ter um papel ativo na formulagdo dos propdsitos de seu trabalho e que nédo deve
abrir mao de exercer funcées de lideranca. E importante que se tenha a consciéncia
de que o processo reflexivo na acdo docente implica na producdo de conhecimentos
novos sobre 0 ensino, ndo cabendo esse papel apenas a academia.

Para o autor, o conceito de professor como um profissional reflexivo
parece reconhecer uma certa “expertise” nas praticas dos bons professores. Para
Zeichner (2008, p.539), “da perspectiva do professor, isso significa que o processo
de compreenséo e melhoria de seu préprio ensino deve comecar da reflexdo sobre
sua propria experiéncia e que o tipo de saber advindo da experiéncia de outras
pessoas € insuficiente.”

O que C2 nos aponta € que, apesar de toda a influéncia positivista
manifestada sobre os alunos, especialmente pelo ICE, os préprios alunos esperam
em grande parte, que digam a eles o que fazer e como fazer. Isso reforga a idéia de
gue esses alunos do grupo A e aqueles ex-alunos do grupo B, em sua maioria,
encontram-se fortemente influenciados pelo modelo da racionalidade técnica.

Zeichner (2008) ao abordar sobre o processo reflexivo, da

perspectiva dos formadores de professores, destaca:

A “reflexdo” como um slogan de reforma educacional também significa que,
independentemente do que fazemos em nossos programas de formacéo de
professores, e do qudo bem o fazemos, nés podemos apenas, e quando
muito, preparar professores para se iniciarem na profissdo. Quando
adotamos o conceito de ensino reflexivo, existe em geral um compromisso
dos formadores de educadores em ajudar futuros professores a
internalizarem, durante sua preparacdo inicial, as disposicBes e as
habilidades para aprender a partir de suas experiéncias e tornarem-se
melhores naquilo que fazem ao longo de suas carreiras docentes (Zeichner,
2008, p.539, apud Feiman-Nemser, 2001).

Pelas opinibes aqui elaboradas pelo grupo C, a busca pela
aprendizagem significativa ndo é suficiente para um reposicionamento dos alunos
em relacdo a uma pratica mais reflexiva. E preciso mais do que isso, é preciso um
“compromisso institucional” capaz de conduzir os alunos a uma internalizacdo de

competéncias, habilidades e do significado, também, do professor como um

profissional reflexivo.
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5.5. Documentos

A observancia dos documentos teve como referéncia o projeto
pedagdgico para formacgéo de professores de Fisica na UFJF e o curriculo proposto
para o curso no periodo em questdo. De acordo com Guba e Lincoln (1981, apud
LUDKE e ANDRE, 1986, p.39) “as vantagens do uso de documentos é que uma
fonte tdo repleta de informacbes sobre a natureza do contexto nunca deve ser
ignorada, quaisquer que sejam os outros métodos de investigacao escolhidos.”

Procuramos ter acesso a documentos relativos a formacdo de
professores de Fisica da UFJF no periodo ao qual ela se refere, ou seja, de 2004 a
2009, encontrando basicamente o curriculo do curso de Fisica nas modalidades de
licenciatura e de bacharelado (Anexo 2).

Esse documento nos revelou que as disciplinas do ndcleo bésico
sdo comuns tanto aos alunos da licenciatura quanto aos alunos do bacharelado. A
formacéo desses professores esta pautada no modelo “trés mais um”, ou seja, trés
anos destinados ao cumprimento de créditos no instituto de ciéncias exatas nas
disciplinas ligadas aos departamentos de Fisica, Matematica, Quimica e Informatica
e mais um ano cursando disciplinas na area de educacdo, pratica de ensino e
estagio.

Pode-se perceber, numa primeira analise, que néo existe articulagéo
entre as disciplinas cursadas na faculdade de educacéo e as do instituto de ciéncias
exatas dirigidas a préatica de ensino. O dialogo entre professores de didatica e
pratica de ensino de Fisica sempre foi dificil e quase inexistente.

Na faculdade de educacao, por outro lado, a partir das informacdes
prestadas por C1, também ndo encontramos documentos que orientassem, segundo
os referenciais tedricos apontados nesse trabalho, as politicas de formacdo de
professores de Fisica. As orientacdes praticadas se fundamentavam naquilo que C1,
e posteriormente C2, acreditavam ser fundamentais para a pratica docente na
educacdo basica, ou seja, uma pratica capaz de refletir sobre a aplicacdo da Fisica
no cotidiano e também sobre o significado social desse conhecimento.

Portanto, para o periodo a que se refere esta pesquisa, o0 documento
bésico é o curriculo do curso de Fisica. Na reformulacéo curricular feita pelo curso
de Fisica em 2010, dando cumprimento a resolucdo CNE/CES n° 9 e também por
forca do Programa de Reestruturacdo das Universidades Federais (REUNI), varias
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disciplinas foram criadas e incorporadas ao curriculo de formacdo, conforme ja
mencionado anteriormente.

Para o curso de licenciatura em Fisica, na grade curricular de 2006,
por exemplo, as disciplinas pedagogicas para a habilitacdo licenciatura eram:
Instrumentacdo para o Ensino | e Il, Psicologia da Educacdo V, Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus, Didatica V e Didatica e Pratica de
Ensino de Fisica com Estdgio Supervisionado | e Il, além da Instrumentacdo de
Ensino | e Il, vinculada ao departamento de Fisica e ndo a Faculdade de Educacéo.

O que se pode destacar sobre na grade curricular de 2006 é que, de
fato, as disciplinas obrigatérias, envolvendo o0s departamentos de Fisica,
Matematica, Quimica e Ciéncia da Computacdo sdo comuns aos alunos da
licenciatura e do bacharelado, ndo se destacando turmas diferenciadas como
apontaram 0S nN0OssOSs entrevistados.

Embora o aluno da modalidade licenciatura tivesse que cursar 139
créditos em disciplinas obrigatérias e 20 créditos em disciplinas optativas, além do
estagio supervisionado de 180 horas, ndo havia muitas ofertas de disciplinas
relacionadas a pratica e metodologia de ensino direcionados a Fisica, como
ressaltam alguns dos entrevistados. Na opinido deles, o curso de bacharelado é uma

prioridade no curso de Fisica.

5.6. Sugestdes dos grupos A e B para o aperfeicoamento da formacéao
de professores de Fisica na UFJF

Ao buscarmos construir nesse trabalho a formacéo dos professores
de Fisica na UFJF, na perspectiva dos alunos em fase de conclusao de curso e dos
professores recém formados, apuramos criticas e elogios de toda ordem. Desde
problemas relacionados ao curriculo e forma de abordagem até problemas de
relacionamento e atitudes em relacdo aos professores formadores e do bom preparo
desses professores quanto ao conhecimento especifico de suas subareas e também
guanto ao incentivo que receberam por parte de alguns.

No entanto, ndo poderiam faltar aqui as sugestbes apontadas por
esses dois grupos que, no entendimento deles, naquele momento da entrevista,
contribuiriam para o aperfeicoamento na formacdo de professores de Fisica. E

evidente que, desprovidos de informacdes técnicas, tais como disponibilidade de
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recursos humanos, materiais e financeiros, além da legislacdo que da diretriz a
elaboracdo dos projetos pedagodgicos para esses cursos, eles se pautaram pelo
sentimento, pelos atropelos, dificuldades e insatisfagbes encontrados ao longo do
percurso.

Essas sugestdes na verdade, revelam uma visdo do curso que
gostariam de ter, mesmo considerando as circunstancias daquele periodo

pesquisado. Os quadros 14 e 15 destacam essas sugestoes:

Quadro 14 — Sugestbes para o aperfeicoamento da formacédo de professores de Fisica na UFJF

Grupo A — Alunos formandos

Melhorar a pratica. Porque o que vocé estuda no ICE nado é suficiente, eu digo no
sentido da distancia do que vocé aprende la para o que vocé vai ensinar. Mas vocé
aprende mesmo € fazendo. Em relagdo ao estagio tinha que ser uma coisa, assim,
mais rigorosa, essa inser¢cdo do estudante de licenciatura dentro de uma escola.
Criacao de bolsas que incentivem a educacgéo, por exemplo, 0 que ja esta acontecendo
em relac@o a nossa prépria universidade, com esse PIBID, ja ta inserindo o pessoal
Al | dentro das escolas. E o melhor de tudo, sdo escolas normais, vamos dizer assim,
escolas de periferia, escolas sem recursos, que é a maioria das escolas. Vamos dizer,
o aluno j& vai vivenciar a realidade que ele vai. Ou ele toma gosto ou vira a cara pro
outro lado, ele vai ter uma idéia do que o espera. La em cima, na universidade, nao
existe uma distincdo entre licenciatura e bacharelado na cabeca dos professores, mas
nao em todos. Os professores sdo muito capazes, muito bem graduados, mas s6 isso
nao basta. Por mais que eles sejam doutores, phd e tal, eles séo professores, eles tem
gue ensinar, estdo trabalhando com pessoas. Tem que haver uma diferenciacéo entre
um bacharel e um licenciado.

Dar uma reformulada na maneira como sdo dadas algumas matérias no ICE. Além de
reformular a maneira como € dada, acho que deveria mudar também o contetido dado,
um pouco, cobrar mais algumas coisas, cobrar menos outras, mais voltando para o
A2 | ensino, pro ensino de Fisica no ensino médio. Para as matérias la da Educagéo, das
gue eu fiz, eu acho que deveriam planejar melhor, seguir mais a risca. O professor
tratar um plano no inicio e seguir aquilo - Vou falar sobre isso, isso e isso... e falar
mesmo sobre 0 assunto. Discutir também, seminarios seriam bem proveitosos. E, acho
gue no mais, € isso.

Acredito que, com relagcdo a formacao do professor, eles deveriam dar uma énfase
maior, voltar o olhar pra essas novas tecnologias que estdo surgindo, tecnologias
digitais. A gente ndo tem informagcdo nenhuma. Eu conheci uma amiga que ja se
formou e ndo sabia, por exemplo, lidar com um data-show. Eu ndo sei lidar com data
A3 | show, sendo que essa tecnologia ja estd disponivel nas escolas. Uma preparacdo
maior dos professores do ICE que dao os conteldos especificos no que diz respeito a
Educacdo, a area da educacdo. Eles deveriam ter uma formacdo muito melhor com
relacdo a isso. E com relacdo aos professores da Educacdo, eu acredito que eles
deveriam ter uma nocdo melhor do que € ciéncia, 0 que € ensinar ciéncia,
principalmente a questdo epistemolodgica, que eles desconhecem, eles ignoram. Os
professores do ICE deveriam ser menos arrogantes e mais humanos. Ja tive vontade
de parar por causa de um certo tipo de tratamento arrogante. Isso foi um fator de
desestimulo para mim (grifo nosso). Ndo fossem os projetos de ensino com que me
envolvi, j4 teria abandonado o curso.

Teria que haver um esfor¢o do departamento de Fisica pra poder melhorar a grade de
licenciatura em Fisica, porque é uma grade deficiente. Teria também que haver um
esforco pra haver uma aproximagdo da Fisica, la em cima, com a faculdade de
Educacdo. Também haver um esforco pra melhorar a didatica dos professores do
A4 | departamento de Fisica, que é bem deficitaria, porque a maioria € pesquisador. Isso ia
melhorar bastante. Acho que deveria ser repensado a questdo do estagio. E muito
dificil pra gente fazer intervengdo, quando o professor da escola onde a gente faz
estagio tem um programa pra cumprir. Normalmente é cobrada essa intervencédo, mas
[pausa] é dificil, porque teria que haver um ajuste da grade de Fisica.




O que pode melhorar é a gente ter uma, uma... Que os professores fagam uma ligagao
entre as matérias da licenciatura, as matérias especificas com as matérias da
Educacgdo. Que nos aprendamos como ensinar, também. Que ndo seja apenas teoria.
A5 | E, principalmente, que a gente tivesse um estdgio desde um pouco mais cedo.
Aprender a lidar com a sala de aula desde mais cedo. Gostaria de ressaltar a
importancia dos nossos formadores serem professores, de verdade. Que as pessoas
que estdo ali passando, algo permita que eles sejam professores e ndo apenas
cientistas, que ndo tem preparo nenhum pra dar aula. Isso que eu gostaria de ressaltar.

Eu acho que um bom professor, para ser um bom professor, vocé tem que dar aulas.
Acho gue essa iniciativa do estagio, de aumentar o nimero de aulas e que seja melhor,
no sentido de vocé poder colocar aulas praticas no ensino é uma idéia muito boa. S6
precisa ter uma base legal para que isso seja feito mesmo. E ndo aconte¢ca o que
aconteceu comigo mesmo, de ter que fazer tudo isso, mas eu néo tinha uma estrutura
gue me ajude a realizar isso tudo. Entédo pra que tenha professores melhores eu acho
A6 | que essa idéia de estigio com bastante horas e dando préticas dentro de sala de aula,
ajuda bastante na formacao do bom professor. Uma coisa que eu acho importante é
com relagdo a grade curricular da Fisica, que pra mim ndo atende nem a licenciatura
em Fisica e nem o bacharelado em Fisica. Deveria ser modificado. E o que eles estio
tentando fazer |4 em cima. Existiu uma mudanca grande no curriculo, e nédo foi sé uma
vez. Nos quatro anos que eu estive la em cima, mudaram varias vezes os curriculo...
Entéo eu acho que o curriculo deve ser mudado pra atender a licenciatura, separado do
bacharelado e que seja bem pensado.

Quadro 15 — Sugestfes para o aperfeicoamento da formacédo de professores de Fisica na UFJF

Grupo B — Professores recém formados

Minha grande sugestdo é para um curso de formacao que trabalha muito na questao de
producdo de atividades, experimentos de baixo custo, jA que a maioria das escolas
publicas ndo tem esses recursos financeiros para um laboratério adequado. E outra
coisa é melhorar a parte didatica, do incentivo ao aluno, da maneira como trabalha com
o aluno. N&o ficar humilhando aluno dentro de sala de aula. Acho que numa
universidade, né, num curso superior, ndo pode ficar mantendo esse tipo de
B1 | humilhagdo: que vocé ndo tem competéncia; desiste disso logo e parte pra outra, né.
Eu acho que se mudar a forma como trabalha com os alunos e abrir espaco para o
desenvolvimento de projetos, atividades em sala de aula, né, que sejam elas as
histérias em quadrinhos, desenvolvimento de gibis com histérias de ciéncias,
desenvolvimento de atividades culturais mesmo, como teatro sobre a histéria, sobre a
vida de cada cientista, deve ser muito bem explorados. Eu creio que esses recursos
seja a principal sugestéo... Nés ndo temos professores voltados para discutir problemas
para a area do ensino médio. Sdo todos pesquisadores, sdo bacharéis, cientistas e
isso, creio eu, tenha sido uma das maiores dificuldades que eu tive no curso foi por
conta disso, dessa falta de interesse para a area do ensino de Fisica. Se vocé nao quer
ser pesquisador, vocé ndo é bem visto no curso. Entao isso me entristeceu bastante,
né, figuei muito desestimulado com isso, mas formei. (grifo nosso)

A primeira sugestdo que eu tenho, eu ndo sei se ela é viavel em termos de
universidade seria, realmente, discriminar, diferenciar totalmente o curso de licenciatura
em Fisica quanto o curso de bacharelado em Fisica. Essa seria, a meu ver, a melhor
opcédo pra vocé ter tanto um melhor profissional da area de ensino de Fisica como um
melhor profissional na area de pesquisa aplicada em Fisica, essa seria a melhor forma.
A curto prazo, seria a contratacdo de um grupo de professores que tenha no curriculo
uma formacao voltada para o ensino de Fisica. Eu percebo que nos ultimos editais que
aparecem para a contratacdo de professores do departamento de Fisica, quase nao
aparece, eu ndo sei se ja apareceu algum profissional que tenha um perfil com...
trabalhando com a educacdo em Fisica. Se vé muito em areas especificas de Fisica ou
B2 | na parte super especifica da &rea experimental. A articulagao entre o ICE e a faculdade
de Educacéo é totalmente negativa, ela ndo existe. Ou se existe, ela tem alguma guerra
de um departamento com outro. Ndo existe didlogo algum... Tem quatro, seis
disciplinas perdidas na faculdade de Educacéo. Os professores da Educagéo ndo tém a
menor idéia do que vocé faz no ICE. Os professores do ICE n&o tem a menor idéia do
gue vocé faz na Educacédo e no fim disso tudo vocé distribui o curriculo de licenciatura
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sem a menor avaliacdo do profissional que vocé esta formando. Deveria haver mais
incentivos em termos de bolsas de pesquisa, bolsas de extensdo para aqueles alunos
gue demonstram maior vocacgéo para a area de ensino. Para, ai sim, eles explorarem
suas potencialidades. Esse € um ponto que deveria ser corrigido naquele curso e
elegerem um grupo de professores para trabalharem com esses alunos que
demonstram aptiddo para o ensino de Fisica.

Sinceramente, eu acho que ele deveria passar por uma reestruturacdo — eu acredito
gue j& vem passando. Que eles possam trabalhar mais os fendmenos, trabalhar coisas
do dia a dia, e néo ficar tdo abstrato como, as vezes, fica o curso. Eu acho que o curso
as vezes ele é muito abstrato. Fazer essa interdisciplinaridade da Fisica com as outras
areas; ndo ficar muito focado nas pesquisas como eles ficam, sabe. E na area
pedagogica, eu acho que eles deveriam la, focar mais no ensino de Fisica, ter mais
B3 | pratica, preparar mais esses alunos porque a grande maioria dos alunos de Fisica que
forma aqui, eles vao para o mercado de trabalho sem saber dar aula. Eles sabem o
conteudo, eu ndo to dizendo que eles ndo sabem o conteldo, eles sabem melhor do
gue qualquer um, mas eles nao sabem dar aula. E ai, o que é que vai acontecer, esse
professor vai chegar dentro da sala de aula e ndo sabe fazer uma aula mais didatica,
mais interessante. Eles vao se tornar desmotivados. Entdo eu acho que deveria haver
um pouco mais de pratica. Se ficar o departamento de Fisica pra um lado e a parte
pedagdgica pro outro, se ndo houver uma interligacdo entre eles — Nossa! Parece que
estamos em faculdades diferentes, ndo parece a mesma faculdade.

Pode ser muito melhor, com certeza. Primeiro, separar um pouco mais a licenciatura do
bacharelado. A licenciatura € quase um bacharelado. As matérias sdo muito iguais, tem
algumas diferencgas, mas o curso, assim, em esséncia, € a mesma coisa. A reforma tem
gue partir do departamento de Fisica; eles tém que se propor a uma formacao
B4 | diferenciada do aluno, porque a influéncia que o aluno recebe € muito grande. Ele vai
ensinar aquilo que foi ensinado, a maioria. Eu acho que falta na licenciatura algumas
matérias... faltam matérias que fagam o aluno pensar um pouco mais, sair desse
mecanico de fazer exercicios. Entdo de repente algumas disciplinas de filosofia ou
histéria das ciéncias... Para uma licenciatura, qualquer licenciatura, vocé poderia ter
algumas disciplinas de suporte desde o inicio do curso.

Uma sugestdo recorrente € dirigida para a distincdo entre a
licenciatura e o bacharelado. Na opinido de ambos 0s grupos, em sua maioria, a
juncdo das turmas acaba por diminuir a qualidade tanto na formacédo do professor
quanto do bacharel.

Ao colhermos e apresentarmos as sugestdes oriundas dos grupos A
e B, queremos tdo somente salientar a expectativa desses grupos quanto ao que
esperavam do curso e também quanto aquilo que potencialmente pode acrescentar
em termos de motivagéo para os alunos.

Evidentemente que existe a perspectiva dos docentes que atuam no
curso quanto as caracteristicas do préprio curso, o que nao estamos considerando
nesse trabalho. O que aqui revelamos € o olhar daqueles que por ali passaram e se

formaram ou estdo em fase conclusiva sobre o que poderia ser o curso de Fisica.



108

Consideracdes Finais

Ao iniciar esta pesquisa, provocado pelos comentéarios e atitudes de
desmotivacéao por parte de alunos em fase de concluséo do curso de Fisica, tanto os
estagiarios quanto os bolsistas de treinamento profissional que atuam no colégio de
aplicacao Joao XXIII, busquei encontrar as causas para esse comportamento.

Alguns desses alunos sentiam-se despreparados para 0 exercicio
do magistério, mesmo julgando ter o dominio do contetdo de Fisica. Ao longo dessa
passagem pelo Colégio, eles perceberam que a tarefa de se inserirem no contexto
escolar, planejarem e intervirem ia muito além de uma aula para transmitir seus
conhecimentos de Fisica. Outros ainda, complementavam o curso de bacharelado
com disciplinas pedagdgicas relativas ao curso de licenciatura, apenas como um
meio de se profissionalizar e conseguir um emprego que |hes dessem
sustentabilidade, ministrando aulas, a fim de poderem investir em outras areas, ou
mesmo num curso de mestrado em Fisica, com a possibilidade de atuarem em
outras subareas, desde que desvinculadas do ensino. Apenas uma minoria disposta
a enfrentar ndo somente os desafios impostos pelo proprio curso, mas o de ser
professor. Ainda havia alguns alunos cujo desejo era o de concluir o curso de
Fisica, obter um diploma de curso superior e investirem em concursos para outras
carreiras alheias ao magistério.

Diante dessa realidade, procuramos investigar, tanto por parte dos
alunos que estavam em fase de conclusédo do curso, quanto dos professores recém
formados as razdes para aquelas atitudes. Os resultados mostraram que néo existe
um fator ou outro isoladamente. Ha varios aspectos da formacao desses professores
gue contribuem com esse quadro de inseguranca e desmotivacédo, do ponto de vista
desses grupos, no periodo analisado.

Primeiramente, h4 por parte de todos os grupos o reconhecimento
sobre a formacéo e a qualidade técnica dos docentes que atuam no curso de Fisica
da UFJF. Para eles, o conhecimento sobre a Fisica e as ferramentas matematicas
necessarias para discutirem o0 conteuddo a ser ensinado, ou mesmo para
prosseguirem em cursos mais avancgados € inegéavel.

No entanto, ha certo comprometimento em relacdo ao significado do

gue aprendem, seja em relacdo a aplicacdes praticas, seja em relacdo ao valor
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social que esse conhecimento representa. Em outras palavras, aprendem com
destreza a fazer “contas” sem muitas vezes saberem o significado delas em
situacdes préticas, o que contribui para conferir ao curso uma abordagem centrada
no modelo da racionalidade técnica. Quando tentam reproduzir esse modelo, seja
em situacdes envolvendo o estagio, seja atuando numa escola de educacao basica
como professores, a situacdo se torna critica, na medida em que os alunos daquele
nivel de ensino ndo compreendem o significado do que se tenta ensinar, gerando
situacOes de desconforto.

Na opinido dos grupos pesquisados, uma possivel solucéo para este
problema seria a desvinculagcdo das turmas de licenciatura e de bacharelado. Para
eles, ao se tratar a formacéo do professor de Fisica de forma exclusiva, criam-se
oportunidades de se discutir especificamente diversas situacdes relativas a pratica
docente. Além disso, 0 excessivo tecnicismo em relacdo aos calculos pode ser
abrandado por discuss6es mais qualitativas sobre o contetdo, conferindo a ele uma
dimenséo cujo significado do conhecimento adquirido torna-se o foco, na medida em
gue sera objeto de ensino na escola basica.

Outro aspecto revelado na pesquisa e que de certo modo esta
associado ao anterior € a desarticulacdo entre as disciplinas pedagoégicas e aquelas
de conteudo especifico. Na opinido dos entrevistados, toda a formacdo de
professores de Fisica e ndo de Fisicos deveria estar integrada, de modo que o
contetudo especifico, as técnicas, a didatica e a pratica estivessem articuladas
preferencialmente entre professores do mesmo curso. Essa estrutura departamental
é fruto de uma politica de fragmentacao instituida no periodo da ditadura no Brasil,
expressa pela Lei 5.540 de 1968, que fixou normas de organizacdo e funcionamento

“

do ensino superior. O artigo 11 dessa Lei estabelece que “ As universidades
organizar-se-do0 de acordo com as seguintes caracteristicas: [...] b) estrutura
organica com base em departamentos reunidos ou ndo em unidades mais amplas”.

Embora os grupos de ensino, pesquisa e extensao, constituidos nas
universidades, possam e até mesmo estejam se articulando com areas afins, o que
se traduz em dialogos entre diferentes departamentos, isso ndo é percebido pelos
alunos da licenciatura. Para eles, ndo ha interdisciplinaridade ou, quando ha, ocorre
de forma timida e isolada.

A resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002 apresenta no

artigo 7°, incisos I, 1l e lll:
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Art. 7° A organizacao institucional da formacéo dos professores, a servico
do desenvolvimento de competéncias, levara em conta que:

| - a formacéo devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de
licenciatura plena, numa estrutura com identidade prépria;

Il - sera mantida, quando couber, estreita articulagdo com institutos,
departamentos e cursos de areas especificas;

Il - as instituicdes constituirdo dire¢éo e colegiados préprios, que formulem
seus proprios projetos pedagogicos, articulem as unidades académicas
envolvidas e, a partir do projeto, tomem as decisdes sobre organizacédo
institucional e sobre as questbes administrativas no ambito de suas
competéncias;

Ao especificar no inciso | que a formacdo devera se dar em curso de
licenciatura plena, com identidade prépria (grifo nosso), reafirma a expectativa
dos alunos do curso de Fisica de que a licenciatura deve ser desvinculada do
bacharelado, sob pena de n&o se constituir ali uma identidade, tanto para uma
modalidade quanto para outra. Ja no inciso Il, o destaque é para a estreita
articulacao (grifo nosso) necessaria na organizagao institucional, no caso em
questao entre a faculdade de Educagdao e o ICE, a fim de dar conta do
desenvolvimento de competéncias, apontado na resolugdo como principio norteador
para formacédo de professores e como concepc¢do nuclear na orientacdo do curso,
conforme citado no artigo 3°, inciso | da mesma resolucéo.

A construcdo e a execucdo de um novo curriculo precisa levar em
conta essa nova forma de organizacgao, tanto em relagcéo aos eixos articuladores das
competéncias, citados na referida resolucdo em seu artigo 11, incisos | a VI,
incluindo o paragrafo Unico, quanto na articulacdo entre a formacéo pedagdgica e a
de conteudos especificos, implicando numa maior integracdo entre a faculdade de
Educacdo e o ICE. Além disso, cabe aos gestores das universidades, agencias
formadoras de professores a observancia quanto ao cumprimento de algumas
resolucdes, construidas a partir de discussdes representativas da categoria, fruto de
politicas publicas para o setor.

Na perspectiva dos desafios para a formagdo de professores de
Fisica, apontados no capitulo 2 deste trabalho e também da formacao de uma base
reflexiva, Gil-Pérez (2009, p.80) destaca que a disciplina de didatica e pratica de
ensino pode desempenhar um papel articulador ou um nucleo integrador dos varios

momentos relativos a formacdo do professor. Uma das formas de promover essa
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7

integracdo € construir a identidade da licenciatura em Fisica desde o inicio,
articulando diretamente os conteudos especificos com a formacao pedagogica.
Outro ponto a ser observado pelos formadores de professores e
apontado pelos alunos entrevistados e professores recém formados como
fortemente desmotivador € o respeito para com os alunos da licenciatura, a forma de
tratamento, em alguns momentos chegando a situagdes de constrangimento, o que
muitas vezes tem uma estreita relagdo com a dificuldade de entendimento de algum
conteldo pela total auséncia de significado, o que ndo coloca os alunos numa
condicdo de inferioridade intelectual, mas de vitimas das limitacbes impostas pelo

préprio contexto das aulas. Como destaca Robilotta e Babichak (1997, p.44)

“[...] Na fisica constroem-se teorias acerca da realidade. Em alguns casos, a
transicdo da construcdo para a realidade é confusa, nebulosa e difusa,
desestruturada e cadtical...] De um lado ficam a construcéo, a palavra, a
idéia, e do outro, a realidade, a coisa.”

Para o autor a necessidade do significado daquilo que ensinamos
em fisica esta inclusive no que deixamos de dizer, nas lacunas que deixamos para
tras.

Finalmente, queremos mencionar que enquanto as maquinas, 0s
chips ndo derem conta de fazer um aprendiz aprender por si s, 0 que seria mais
uma utopia, os professores tém um papel a cumprir, um papel social de grande
relevancia e que precisa cada vez mais ser reconhecido e valorizado. Nao somente
para contextualizar ou dar significado ao simbdlico, ao representativo, mas para
humanizar a interpretacdo da natureza, o conhecimento e o processo histérico de

transformar para evoluir.
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APENDICE A
ROTEIROS DE ENTREVISTAS

Roteiro da entrevista com o Prof. de Didatica e Pratica de Ensino de Fisica

12 Parte: Formacao profissional

1-
2-
3-
4-
5-
6-

Qual é a sua formacdo inicial (graduacéo)?

Onde se formou?

Ha quanto tempo?

Fez curso de pés-graduagcdo? Onde? Em qual area/sub-area?
Qual o tema de sua dissertacéo/tese?

Fez algum outro curso complementar? Qual? Onde?

22 Parte: Atuacéo profissional

1-
2.
3-
4-

5-
o-

O-

Qual(quais) disciplina(s) lecionou depois de formado? Onde?

Héa quanto tempo atua com a formacao de professores de Fisica? Em qual(quais) disciplinas?
Qual é o projeto atual para a formacgéo do professor de Fisica proposto pelo colegiado do
curso de Fisica?

Esse projeto segue as mesmas diretrizes/principios propostos para a formacéo de
professores pela Faculdade de Educa¢&o de modo geral?

Na sua opinido, qual é o perfil desejavel para a formacéo do professor de Fisica?

Existe um didlogo permanente entre vocé (disciplina que leciona) e o instituto formador de
conteudos especificos (ICE/departamento de Fisica) na construgdo/revisao do projeto
pedagdgico para a formacao do professor de Fisica?

Existe algum debate em torno do perfil do professor de Fisica que se deseja formar, em
relagdo a uma linha mais tecnicista ou mais critico-reflexiva?

A LDB (lei 9394/96) trouxe como um dos desafios, principios baseados no desenvolvimento
de competéncias e habilidades nos alunos, sobretudo no ensino médio, onde a Fisica tem
seu campo mais amplo de atuacdo neste nivel de ensino. Vocé considera que a formacao de
professores de Fisica aqui na Ufjf se fundamenta nesses principios?

Como é a relagdo professor-aluno na(s) disciplina(s) que leciona na faculdade de educacéo?

10- Como avalia a formacgéo de professores na ufjf hoje?

A2-

Roteiro da entrevista com formandos e recém formados do curso de Fisica

da Ufjf

12 Parte: Formacao de conteudos especificos.

1-
2-
3-

Por que escolheu fazer Fisica?

Desde entdo, sua meta sempre foi ser professor de Fisica?

Vocé tem encontrado algumas dificuldades em relagédo aos contelidos especificos para a sua
formacéo, sobretudo aqueles estudados no Instituto de Ciéncias Exatas (ICE)? Quais?

Qual a sua opinido sobre as avaliagfes (provas e trabalhos) que vocé é submetido ao longo
de sua formagé&o no ICE?

Vocé considera que o curriculo para a formacao do professor de Fisica na Ufjf é satisfatério?
Por qué?

Como vocé avalia os recursos recebidos para ensinar a disciplina de Fisica tais como,
manipulacdo de objetos virtuais, praticas de laboratério, recursos de multimidia, livros
didaticos e outros?

Como vocé avalia o relacionamento entre professor-aluno nas disciplinas estudadas no ICE?
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Uma vez estando na condicdo de formando (formado) sente-se seguro para ensinar qualquer
conteudo de Fisica no ensino médio?

Que sugestbes apresentaria para a formacgado de professores de Fisica, no que tange aos
contelidos especificos estudados no ICE?

10- (Apenas aos formados) Como avalia o seu desempenho como professor de Fisica em

relacédo aos contelidos e recursos recebidos durante a sua formagéo?

22 Parte: Didatica, pratica de ensino e estagio.

8-
9-

Como vocé avalia as disciplinas cursadas na faculdade de educacéo, na perspectiva da
contribuicdo que deram na sua formacgédo? Teve dificuldades? Quais?

Sobre a disciplina “didatica e pratica de ensino de Fisica”, que contribuicdes vocé recebeu
para a sua formacgéo?

Vocé teve acesso a muitos recursos didaticos? Quais?

Vocé se considera preparado para desenvolver competéncias e habilidades em seus alunos
no ensino de Fisica, conforme propde as diretrizes curriculares decorrentes da LDB (lei
9394/96) para esta disciplina?

Vocé considera que recebeu estimulos para desenvolver um ensino interdisciplinar, isto é,
discutir a fisica num contexto mais amplo, envolvendo inclusive outras areas do
conhecimento?

Seu perfil de professor (futuro professor) apresenta uma tendéncia mais tecnicista ou mais
reflexiva sobre como ensinar a Fisica? O que pensa sobre esses perfis?

Como vocé avalia o relacionamento entre professor-aluno nas disciplinas estudadas na
Faculdade de educacéo?

Como avalia o seu estagio em ensino de Fisica?

Que sugestbes vocé apresentaria para o aperfeicoamento da formacao de professores de
Fisica?



APENDICE B

Quadros associativos entre as questdes formuladas nas entrevistas com as

categorias de analise

Quadro 16 — Primeira parte da entrevista com alunos e prof. recém formados

Ne Questao Categoria
1 | Por que escolheu fazer Fisica? *
2 | Desde entdo, sua meta sempre foi ser professor de Fisica? *
Vocé tem encontrado algumas dificuldades em relagédo aos contetidos
3 | especificos para a sua formacéo, sobretudo aqueles estudados no *
Instituto de Ciéncias Exatas (ICE)? Quais?
Qual a sua opinido sobre as avaliagdes (provas e trabalhos) que vocé
4 | é submetido ao longo de sua formacéo no ICE? A/B
5 | Vocé considera que o curriculo para a formacao do professor de Fisica C
na UFJF é satisfatério? Por qué?
6 | Como vocé avalia os recursos recebidos para ensinar a disciplina de
Fisica tais como, manipulacdo de objetos virtuais, préaticas de A/B
laboratério, recursos de multimidia, livros didéticos e outros?
7 | Como vocé avalia o relacionamento entre professor-aluno nas A/B
disciplinas estudadas no ICE?
8 | Uma vez estando na condicdo de formando (formado) sente-se seguro A/B/C
para ensinar qualquer conteddo de Fisica no ensino médio?
9 | Que sugestbes vocé apresentaria para a formacgéo de professores de C
Fisica, no que tange aos conteudos especificos estudados no ICE?
10 | (Apenas aos formados) Como avalia o seu desempenho como A/B/C
professor de Fisica em relagéo aos contetidos e recursos recebidos
durante a sua formacéo?
Quadro 17 — Segunda parte da entrevista com alunos e prof. recém formados.
N° Questéo Categoria
1 | Como vocé avalia as disciplinas cursadas na faculdade de educacéo, B/C
na perspectiva da contribuicdo que deram na sua formacéao? Teve
dificuldades? Quais?
2 | Sobre a disciplina “didatica e pratica de ensino de Fisica”, que A/B
contribuicdes vocé recebeu para a sua formacgéo?
3 | Vocé teve acesso a muitos recursos didaticos? Quais? B
4 | Vocé se considera preparado para desenvolver competéncias e
habilidades em seus alunos no ensino de Fisica, conforme propde as A/B
diretrizes curriculares decorrentes da LDB (lei 9394/96) para esta
disciplina?
5 | Vocé considera que recebeu estimulos para desenvolver um ensino B/C
interdisciplinar, isto &, discutir a fisica num contexto mais amplo,
envolvendo inclusive outras areas do conhecimento?
6 | Seu perfil de professor (futuro professor) apresenta uma tendéncia A
mais tecnicista ou mais reflexiva sobre como ensinar a Fisica? O que
pensa sobre esses perfis?
7 | Como vocé avalia o relacionamento entre professor-aluno nas A/B
disciplinas estudadas na Faculdade de educacéo?
8 | Como avalia 0 seu estagio em ensino de Fisica? A/B
9 | Que sugestdes vocé apresentaria para o aperfeicoamento da A/B/C

formacéo de professores de Fisica?
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Quadro 18 — Primeira parte da entrevista com Prof. de Didatica e Pratica de Ensino de Fisica.

N° Questdo Categoria
1 | Qual é sua formacdo inicial (graduacéo)? A
2 | Qual instituicdo? A
3 | Quando se formou? *
4 | Fez curso de pés-graduacdo? Onde? Em qual area/subarea? A/B
5 | Qual o tema de sua dissertacdo/tese? A/B
6 | Fez algum outro curso complementar? Qual? Onde? A/B
* Nao se enquadra em qualquer das categorias.

Quadro 19 — Segunda parte da entrevista com Prof. de Didatica e Pratica de Ensino de Fisica.

NO

Questao

Categoria

1

Qual (quais) disciplina(s) lecionou depois de formado? Onde?

A/B

2

Ha quanto tempo atua com a formacéao de professores de Fisica? Em
qual (quais) disciplinas?

A/B

Qual é o projeto atual para a formacao do professor de Fisica proposto
pelo colegiado do curso de Fisica?

A/BIC

Esse projeto segue as mesmas diretrizes/principios propostos para a
formacao de professores pela Faculdade de Educacdo de modo
geral?

A/BIC

Em sua opinido, qual é o perfil desejavel para a formacao do professor
de Fisica?

A/BIC

Existe um didlogo permanente entre vocé (disciplina que leciona) e o
instituto formador de contetdos especificos (ICE/departamento de
Fisica) na construcéo/reviséo do projeto pedagdgico para a formacao
do professor de Fisica?

A/BIC

Existe algum debate em torno do perfil do professor de Fisica que se
deseja formar, em relac@o a uma linha mais tecnicista ou mais
critico-reflexiva?

A/B

A LDB (lei 9394/96) trouxe como um dos desafios, principios baseados
no desenvolvimento de competéncias e habilidades nos alunos,
sobretudo no ensino médio, onde a Fisica tem seu campo mais amplo
de atuacao neste nivel de ensino. Vocé considera que a formacgéo de
professores de Fisica aqui na UFJF se fundamenta nesses principios?

A/B

Como ¢ a relagéo professor-aluno na(s) disciplina(s) que leciona na
faculdade de educacéo?

A/B

10

Como avalia a formacéo de professores na UFJF hoje?

A/B/C

121



122

APENDICE C
Termo de consentimento e livre esclarecido

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “A Formacao de
Professores de Fisica na Universidade Federal de Juiz de Fora na visédo de formandos e recém-formados”. Neste
estudo pretendemos Investigar, do ponto de vista de alunos licenciandos e professores recém formados do curso
de licenciatura em Fisica da UFJF, quais as contribuicdes dadas pelo curso de Fisica para a formagdo de
professores, numa perspectiva mais critica, reflexiva e emancipadora.

O motivo que nos leva a estudar esse assunto é que, como co-orientador de estagiarios desse
mesmo curso no Colégio de Aplicacdo Jodo XXl da Universidade Federal de Juiz de Fora, tenho observado
algumas dificuldades, obstaculos e até desestimulos, que se apresentam como grandes desafios a um namero
expressivo de alunos, licenciandos do curso de Fisica da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Esta
observacéo é compartilhada por colegas professores de Fisica que também atuam como orientadores de estagio
no mesmo colégio e em outras instituicdes onde o estagio acontece. Notadamente, o problema se agrava nas
etapas finais da formacgdo, quando os alunos se preparam para o estagio e vivenciam uma abordagem nas
disciplinas pedagodgicas e na pratica de ensino junto a faculdade de educacao, desvinculadas daquela praticada
no instituto formador dos contetdos especificos ou Instituto de Ciéncias Exatas da UFJF. Meu interesse é fazer
uma pesquisa qualitativa sobre os obstaculos e as dificuldades que se apresentam no fazer docente enfrentadas
pelos o futuros professores de Fisica do ensino médio, que possam estar concorrendo para o desestimulo e o
despreparo para o exercicio dessa atividade profissional. Pretendo focar a investigacdo sobre o olhar dos alunos
concluintes e professores recém formados a respeito da contribuicdo que esse curso vem dando para a
formacdo de um professor capaz de enfrentar os desafios que se apresentam para o ensino de fisica, numa
perspectiva mais reflexiva, bem como para uma escola publica mais democratica, onde a construgdo de
competéncias ganha mais peso com a LDB/96, em contraposicao a uma visdo conteudista tradicional.

Para este estudo adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): Elaboragdo dois roteiros
distintos de entrevistas e aplica-los do seguinte modo:

i O primeiro, a um grupo de dez alunos do curso de Licenciatura em Fisica da UFJF, sendo seis
licenciandos e quatro recém formados.
ii. O segundo, ao professor de Didatica e Pratica de Ensino de Fisica.

A partir das analises das respectivas entrevistas, verificar as inter-relagdes e aspectos que
venham a responder as questdes levantadas, relativas a formagdo desses professores.

Para participar deste estudo vocé ndo terd nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem
financeira. Vocé serd esclarecido(a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para
participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper a participagdo a qualquer
momento. A sua participacdo é voluntéria e a recusa em participar ndo acarretard qualquer penalidade ou
modificacdo na forma em que é atendido(a) pelo pesquisador. O pesquisador ira tratar a sua identidade com
padrées profissionais de sigilo. Vocé ndo sera identificado em nenhuma publicagdo que possa resultar deste
estudo. Este estudo apresenta risco minimo, isto €, o0 mesmo risco existente em atividades rotineiras como
conversar, tomar banho, ler, etc. Apesar disso, vocé tem assegurado o direito a ressarcimento ou indeniza¢do no
caso de quaisquer danos eventualmente produzidos pela pesquisa.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢cdo quando finalizada. Seu nome ou o material
gue indique sua participacdo ndo sera liberado sem a sua permissédo. Os dados e instrumentos utilizados na
pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos, e apos esse tempo seréo
destruidos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma coépia sera
arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra sera fornecida a vocé.

Eu, , portador(a) do documento de Identidade
, fui informado(a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e
esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informag6es e modificar minha
deciséo de participar se assim o desejar. Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cépia
deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas
duavidas.

Juiz de Fora, de de 20

Assinatura do(a) participante

Assinatura do(a) pesquisador(a)
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ANEXO 1 _
PARECER DO COMITE DE ETICA

UNIVERSIDADE FEDFERAL DE JULE DE FORA
PROFAEITOREA DE FESOLIEA
CIARTE D ETHC 4 EAPFESQLEA « CEPRIFIF
JADISRATL FETE INC FTREA o B - BRANT

Parecer n® 0T6/2010

Frotocolo CEP-UFJF: 2005064 2010  FR: 320951 CAAE: 0043,0.000,180-10

Projelo de Pesguise A Formagho de Prolessores de Fisica na Universidade Federal de Julz de Fore na

wisdn do foemandos o recam-formados

Pesquizador Responsdvel: Claudio Pires de Mendonga

Instituicde: Universidade Federal de Juiz de Fora

Sumariglgomentirios do protocalo:
- A partir de cbservaches leitas durante o estagio de alunos do curso de Boencinlura em Fisica da UFJF no
Colégio de Aplicachko Jobo XX, relativamente o nivel dp inseguranga aprosenlado pelos fubwos
prolessores para uma atuagio mais reflexiva sobre o ensino de Fisica, pretendemaos diagnosticar possiviess
causas & oonlribulr para o aperdeigoamento desss formagao.
- 0 objetive deste trabalho @ investigar, do ponto de vista de alunos licenciandes @ prolessores l'l-ﬂl'l'l
formados do curso de licenciatura em Flsica da UFJF, quals as contribuighes dadas pelo curso de Fisica
para a formagao de professones, numa parspectiva mais critica, reflexdva e emancipadora.
- Matodologia: Para invesbgar a questio apresentada, fared um estudo de cass, muma abordagem
qualitaliva, na modalidade de andlise de discurss, slaborando dols rateiros de entrevista semi-asiruturada e
aplici-los do soguinio modo: O primeiro, a um gupo de dez alnos do curso de Licenciatura em Fisica da
UFJF, sendo sels licenclandos & quatro recém formados; o segunde, ao professor die Duditica e Fratica da
Ensing de Fisica. A partir das andlises das respectivas entrevistas, verilicar as inter-relaghes o aspoclos
que venham a responder A& quesiies vantadas sobre a formagho dosses prolessones.

- Orgamanto: 08 Qasi0s COM 8 PEsqUEsA Sora custeado polo posquisador res il

- O cranagrama: o projets serk execulado de uiho de 2010 & junho de 2011,
0 TGLE toi ageesantado coredamants, da acendo com a Resolucao 18696 CNS.
- 0 pesquisador poasul quelificag@o compativel com a pesquisa proposta

Diante do exposto, o Comitd de Etica em Pesquisa = CEP/UFJF, de Roordo com a3 atribuigies definidas
na Res. GNS 19896, manilesia-se pela aprovagso do protocole de pesquisa progosto,

dituacha Aprovada.
Jure iy Fowa, 15 o julhn de 2010

Yllowopl]

Profa. Dva Ieda Maria A Vargas Dias
Coordenadora — CEPIUFJF

BECERI
DATA: / [ 2080

ASE:
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ANEXO 2

CURRICULO DO CURSO DE FiSICA DA UFJF — 2006.

UNIVERSIDADE Mjf

FEDERAL DE JUulzZ DE FORA

curso: FISICA 1/2006

COORDENADORIA DE ASSUNTOS E REGISTROS ACADEMICOS - CDARA
CAMPUS UNIVERSITARIO - MARTELOS - JUIZ DE FORA - MG
CEP 36036-900 TEL. (32) 2102-3733 FAX (32) 2102-3732

Coédigo Disciplina CR CH Pré-Requisito
DISCIPLINAS OBRIGATORIAS

MAT113 Calculo 1| o6 0 —————
MAT114 Calculo 11 06 MAT113
MAT111

MAT115 Calculo 111 04 MAT113
MAT116 Calculo 1V 04 MAT114
MAT111 Geometria Analitica o4 e
DCCO08 Calculo Numérico 04 MAT115
DCC009

QUIOO1 Quimica Geral 1 (01 2t
QUI016 Fundamentos de Quimica 111 o3 e
FIS040 Mecéanica Classica | 04 FI1S074
MAT115

FIS073 Fisica | o4 e
FIS074 Fisica Il 04 F1S073
MAT113

FISO75 Fisica 111 04 MAT114
F1S073

FIS076 Fisica IV 04 MAT115
F1S074

F1S075

FIS077 Laboratério de Fisica | o2 e
FIS078 Laboratoério de Fisica Il 02 MAT114
F1S077

F1S073

FISO079 Laboratério de Fisica 111 02 FIS077
F1S073

F1S080 Laboratoério de Fisica 1V 02 F1S073
F1S075

F1S078

F1S079

F1S083 Estrutura da Matéria 04 F1S076
FI1S098 Fisica Moderna 04 F1S076
F1S100 Laboratério de Fisica Moderna 04 F1S098



MAT112
DCC009
ESTOO7
F1S033

F1S051
F1S052

F1S085

Algebra Linear

Computacéo 1

Estatistica e Probabilidade
Teoria Eletromagnética |1

Evolucéo da Fisica
Termodinamica

Introducdo a Fisica

MAT114
F1S076
MAT116
F1S076
F1S074
MAT114

F1S045
F1S046
PEOO37
ADEOO3

MTEO69
MTEO11

MTEO12

Instrumentacdo para o Ensino
Instrumentacdo para o Ensino
Psicologia da Educacéo V
Estrutura e Funcionamento do
Ensino de 1° e 2° Graus
Didatica V

Didatica e Pratica de Ensino
Supervisionado em Fisica |
Didatica e Pratica de Ensino
Supervisionado em Fisica 11

c/ Estagio

c/ Estagio

03
04

02

F1S076
F1S045

MTEOG69

MTEO11l

QUI022
EDU003
EDUO10
LEC003

Quimica Inorgéanica |1
Filosofia da Educacédo 111
Sociologia da Educacao 111
Portugués 1

F1S031

F1S032

F1S034

F1S053

F1S054

F1S069

F15082

F1S099

Mecanica Quantica |
Mecanica Quéantica II
Teoria Eletrogmagnética Il
Fisica Matematica I

Fisica Matematica 11

Lingua Estrangeira
Fisica Estatistica

Monografia (Trabalho
de Conclusdo de Curso)

Mecanica Classica 11

04
04
04
04

08
04

06

120

F1S054
F1S083
F1S031

F1S033
MAT115
F1S053

F1S052
F1S031

F1S040



F1S030
F1S086
F1S056
F1S067
F1S028
F1S088

F1S072

F1S050
F1S090
F1S093
F1S091
F1S092
F1S095
F1S087
F15094
F1S101
F15102
F15S103
F15104
FI1S106

FI1S107

Mecénica Analitica 04
Introducéo a Fisica Atémica e Molecular 04
Fisica de Particulas 04
Laboratério Especial 06
Fisica Radioldgica 04
Seminario de Topicos Especiais

de Fisica | 04
Seminario de Topicos Especiais

de Fisica 11 02
Relatividade 04
Introducdo a Teoria de Campos 04
Fisica do Estado Sélido 04
Fisica Matematica 111 04
Topicos de Fisica Experimental 1 04
Toépicos de Fisica Experimental 11 04
Topicos de Fisica Teérica I 02
Toépicos de Fisica Tedrica 11 02
Protecao Radioldgica 04
Introducdo ao Magnetismo 04
Seminarios em Fisica 02
Fundamentos de Mecénica Quéantica 04
Elementos de Mecanica dos Fluidos 04
Relatividade Geral e Cosmologia 04

* E preferencialmente estar cursando Fisica Matematica 1 e Mecanica Classica 11

F1S099
F1S083
F1S031
F1S076
F1S083

F1S076
F1S031
F1S031

F1S083
F1S098
F1S031
F1S074
MAT114
MAT115

*

F1S099

Observacobes:

1- O Curso de Fisica tem a seguinte duracgéo:

LICENCIATURA

139 créditos em disciplinas obrigatoérias ............ 2085 h/a
20 créditos em disciplinas optativas ............... 300 h/a
Estagio supervisionado (Pratica de Ensino) .......... 180 h/a
Total ....... 2565 h/a

BACHARELADO
131 créditos em disciplinas obrigatérias ............ 1965 h/a
08 créditos em disciplinas estrangeiras ............ 120 h/a
18 créditos em disciplinas eletivas ................ 270 h/a
Monografia (Trabalho de Conclusdo de Curso) ......... 120 h/a
Total ....... 2475 h/a

2- Periodos para Integralizacéo:

Minimo - 06
Médio - 08
Maximo - 14

3- Curriculo aprovado pela Resolucdo n® 33/89 - CEPE, de 11/12/89 e alterado pelas
Resolucdes 34/93 - CEPE, 12/08/93 e 30/94 - CEPE, de 08/07/94, 04/94-CONSU,
de 27/01/94, 51/95-CONSU, de 11/10/95 e 52/97-CEPE, de 23/10/97 , 27/99-
CONGRAD,de 19/07/99, 12/2000, de 05/06/2000, 038/2002-CONGRAD, de 04/10/2002 ,
010/2003-CONGRAD,de 13/02/2003 , Res. 03/2005-CONGRAD, de 08/07/2005 , Res
21/2006 - CONGRAD, de 10/03/2006, Res.80/2008 - CONGRAD, de 09/12/2008 e
Res.81/2008-CONGRAD, de 09/12/2008.
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Anexo 3

PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE FiSICA DA UFJF

| — Introducéo

A formacdo em Fisica, nas modalidades Licenciatura e Bacharelado, se
caracteriza pela flexibilidade do curriculo de modo a oferecer alternativas aos egressos, no ambito da
sociedade contemporanea. O curso objeto do presente projeto visa a dois perfis de formacgéo, a
saber: o fisico pesquisador e o fisico-educador. Uma caracteristica importante do curso é sua
adequacao a grade curricular do Curso de Ciéncias Exatas (CE), especificamente a um conjunto de
22 disciplinas (80 créditos) da sua grade. Este curso de CE € um curso interdisciplinar recém criado
no contexto do programa federal REUNI. A adequacéo é realizada no sentido de dar a possibilidade
ao estudante da formacdo em Fisica e em Ciéncias Exatas em 4 anos (para o Bacharelado) ou em 4
anos e meio (para a Licenciatura). Dessa forma, a estrutura curricular do curso ndo exclui o perfil
fisicotecnélogo e principalmente o perfil fisico-interdisciplinar como possibilidade de formacéo.

Il - Perfil dos formandos nas modalidades Bacharelado e Licenciatura

O fisico deve ser um profissional que, apoiado em conhecimentos sélidos e
atualizados em Fisica, deve ser capaz de abordar e tratar problemas novos e tradicionais e deve
estar sempre preocupado em buscar novas formas do saber e do fazer cientifico ou tecnolégico. Em
todas as suas atividades a atitude de investigacdo deve estar sempre presente, embora associada a
diferentes formas e objetivos de trabalho.

Dentro desse perfil geral, distinguem-se o0s seguintes perfis especificos, tomados
como referencial para o delineamento da formacéo em Fisica, em funcdo da diversificacdo curricular
proporcionada através de médulos seqiienciais complementares ao nucleo basico comum:

Fisico — pesquisador: ocupa-se preferencialmente de pesquisa, béasica ou aplicada, em
universidades e centros de pesquisa;

Fisico — educador: dedica-se preferencialmente a formacéo e a disseminacéo do saber cientifico em
diferentes instancias sociais, através da atuacdo no ensino escolar formal, bem como através de
novas formas de educacéo cientifica;

Fisico — interdisciplinar: utiliza prioritariamente o instrumental (tedrico e/ ou experimental) da Fisica
em conexao com outras areas do saber, como, por exemplo, Fisica Médica, Oceanografia Fisica,
Meteorologia, Geofisica, Biofisica, Quimica, Fisica Ambiental, Comunicacdo, Economia,
Administracdo e incontaveis outros campos.

Em quaisquer dessas situagfes, o fisico passa a atuar de forma conjunta e
harmdnica com especialistas de outras areas, tais como quimicos, médicos, matematicos, bidlogos,
engenheiros e administradores.

Il - Competéncias e habilidades gerais e especificas a serem desenvolvidas

A formacéo do Fisico leva em conta tanto as perspectivas tradicionais de atuacao
dessa profissdo, como novas demandas que vém emergindo nas Ultimas décadas. Em uma
sociedade em rapida transformacao, como esta em que hoje vivemos, surgem continuamente novas
funcdes sociais e novos campos de atuacdo, colocando em questdo os paradigmas profissionais
anteriores, com perfis ja conhecidos e bem estabelecidos. Dessa forma, o desafio é propor uma
formacdo, ao mesmo tempo ampla e flexivel, que desenvolva habilidades e conhecimentos
necessarios as expectativas atuais e capacidade de adequacao a diferentes perspectivas de atuacéo
futura. A diversidade de atividades e atuacdes pretendidas para o formando em Fisica necessita de
qualificacBes profissionais basicas comuns, que devem corresponder a objetivos claros de formacao
para todos os cursos de graduacdo em Fisica, bacharelados ou licenciaturas, enunciadas
sucintamente a seguir, através das competéncias essenciais desses profissionais:
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1. Dominar principios gerais e fundamentos da Fisica, estando familiarizado com suas areas classicas
e modernas;

2. descrever fendmenos naturais, processos e equipamentos tecnoldgicos em termos de conceitos,
teorias e principios fisicos gerais;

3. diagnosticar, formular e encaminhar a solucdo de problemas fisicos, experimentais ou teéricos,
praticos ou abstratos, fazendo uso dos instrumentos laboratoriais ou matematicos apropriados;

4. manter atualizada sua cultura cientifica geral e sua cultura técnica profissional especifica;
desenvolver uma ética de atuacdo profissional e a consequente responsabilidade social,
compreendendo a Ciéncia como conhecimento histérico, desenvolvido em diferentes contextos sécio-
politicos, culturais e econdmicos.

O desenvolvimento das competéncias apontadas nas consideragbes anteriores
esta associado a aquisicdo de determinadas habilidades, também basicas, a serem complementadas
por outras competéncias e habilidades mais especificas, segundo os diversos perfis de atuacao
desejados. As habilidades gerais a serem desenvolvidas pelos formandos em Fisica,
independentemente da area de atuacéo escolhida, sdo apresentadas a seguir:

1. Utilizar a mateméatica como uma linguagem para a expressao dos fenébmenos naturais;

2. resolver problemas experimentais, desde seu reconhecimento e a realizagdo de medigbes, até a
andlise de resultados;

3. propor, elaborar e utilizar modelos fisicos, reconhecendo seus dominios de validade;

4. concentrar esforcos e persistir na busca de solu¢gBes para problemas de solucdo elaborada e
demorada;

5. utilizar a linguagem cientifica na expresséo de conceitos fisicos, na descrigdo de procedimentos de
trabalhos cientificos e na divulgacéo de seus resultados;

6. utilizar os diversos recursos da informéatica, dispondo de no¢des de linguagem computacional;

7. conhecer e absorver novas técnicas, métodos ou uso de instrumentos, seja em medi¢des, ou seja
em analise de dados (tedricos ou experimentais);

8. reconhecer as relagdes do desenvolvimento da Fisica com outras areas do saber, tecnologias e
instancias sociais, especialmente contemporaneas;

9. apresentar resultados cientificos em distintas formas de expresséo, tais como relatdrios, trabalhos
para publicacdo, seminarios e palestras.

As habilidades especificas dependem da area de atuagdo, em um mercado em
mudanca continua, de modo que nao seria oportuno especifica-las agora. No caso da Licenciatura,
porém, as habilidades e competéncias especificas incluem também:

1. o planejamento e o desenvolvimento de diferentes experiéncias didaticas em Fisica, reconhecendo
0s elementos relevantes as estratégias adequadas para 0 ensino;
2. a elaboragdo ou adaptacdo de materiais didaticos de diferentes naturezas, identificando seus
objetivos formativos, de aprendizagem e educacionais.
A formacdo do Fisico ndo pode, por outro lado, prescindir de uma série de vivéncias que vao
tornando o processo educacional mais integrado. S&o vivéncias gerais essenciais ao graduado em
Fisica, por exemplo:
1. ter realizado experimentos em laboratérios;
2. ter tido experiéncia com o uso de equipamento de informatica;
3. ter feito pesquisas bibliogréaficas, sabendo identificar e localizar fontes de informagéo
relevantes;
4. ter entrado em contato com idéias e conceitos fundamentais da Fisica e das Ciéncias,
através da leitura de textos basicos;
5. ter tido a oportunidade de sistematizar seus conhecimentos e seus resultados em um
dado assunto através de, pelo menos, a elaboracdo de um artigo, comunicagdo ou
monografia;
6. no caso da Licenciatura, ter também participado da elaboracao e desenvolvimento de
atividades de ensino.

IV - Estrutura do curso
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O Nucleo Comum de disciplinas (Bacharelado e Licenciatura) compreende 36
disciplinas (correspondendo a um total de 1830 horas). Essas disciplinas estdo representadas no
esquema das grades das proximas paginas, em retangulos brancos. As demais disciplinas
compreendem os modulos sequenciais correspondentes as diferentes énfases na formacdo. Os
retdngulos menores correspondem a 2 créditos (30 horas) e os de tamanho padréo, a 4 créditos (60
horas).

1. Caracterizacéo e classificagcédo das disciplinas do Nucleo Comum:

A - Fisica Geral

Fisica I, Il e lll; Complementos de Fisica I, Il e lll; Laboratério de Ciéncias; Laboratério de Fisica |
e Il; Laboratério de Eletricidade e Eletronica.

B - Matemaética e afins

Célculo |, Il e lll; Equagbes Diferenciais I; Algebra Linear; Geometria Analitica e Sistemas
Lineares; Algoritmos; Laboratério de Programagéo; Calculo de Probabilidades I; Célculo
Numérico; Fisica Matematica I.

C - Fisica Classica
Mecanica Classica |; Teoria Eletromagnética |; Termodinamica.

D - Fisica Moderna e Contemporanea
Optica e Laser; Laboratério de Optica e Laser; Fisica Moderna; Estrutura da Matéria .

E - Disciplinas Complementares
Introducédo as Ciéncias Exatas; Introducéo a Fisica; Quimica Fundamental; Laboratorio de Quimica;
Evolucao da Fisica; 3 disciplinas optativas de qualquer

2. Caracterizagéo e classificagao das disciplinas dos modulos seqlienciais
2.1. Bacharelado (15 disciplinas correspondendo a 870 horas):

Fisico-pesquisador: Mecanica Classica Il; Fisica Matematica Il; Fisica Computacional; Mecéanica
Quantica | e Il; Teoria Eletromagnética Il; Laboratério de Fisica Moderna; Estrutura da Matéria ll;
Fisica Estatistica; Monografia de Final de Curso (120 horas); 2 disciplinas eletivas (dentre o seguinte
conjunto: Introducdo a Fisica Atdmica e Molecular; Seminario de Topicos Especiais de Fisica | e Il;
Relatividade; Relatividade Geral e Cosmologia; Introducdo a Teoria dos Campos; Fisica do Estado
Solido, Fisica Matematica lll; Topicos de Fisica Experimental | e IlI; Topicos de Fisica Tedrica | e Il;
Elementos de Mecénica dos Fuidos).

Fisico-interdisciplinar: 2 disciplinas optativas.
2.2. Licenciatura (16 disciplinas correspondendo a 1110 horas):

Fisico-educador: Saberes Fisicos Escolares; Estado, Sociedade e Educacao; Processo de Ensino-
Aprendizagem; Metodologia do Ensino de Fisica; Pratica Escolar I, 1l e lll; Instrumentacédo para o
Ensino | e Il; Estagio Supervisionado | e II; Questdes Filosoficas Aplicadas a Educacéo; Politicas
Publicas e Gestado do Espaco Escolar; Libras.

Fisico-pesquisador: Estrutura da Matéria Il; Laboratério de Fisica Moderna.
V - Contelidos basicos e complementares e respectivos nucleos
A classificagdo das disciplinas tendo em vista o Nucleo Comum é exibida na se¢do anterior. O

conteudo desse nucleo é explicitado a seguir:

A - Fisica Geral
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Consiste no contetido de Fisica do ensino médio, revisto em maior profundidade,
com conceitos e instrumental matematicos adequados. Além de uma apresentacdo teodrica dos
tépicos fundamentais (mecanica, termodindmica, eletromagnetismo, fisica ondulatéria), sao
contempladas praticas de laboratério, ressaltando o carater da Fisica como ciéncia experimental.

B — Matematica e afins

Conceitos e ferramentas matematicas necessarias ao tratamento adequado dos
fenbmenos em Fisica, composto por calculo diferencial e integral, geometria analitica, algebra linear e
equacOes diferenciais, conceitos de probabilidade e estatistica e ainda computacao.

C - Fisica Classica

Compreende as areas da Fisica que abordam conceitos estabelecidos (em sua
maior parte) anteriormente ao Séc. XX, envolvendo mecéanica classica, eletromagnetismo e
termodinamica.

D - Fisica Moderna e Contemporanea

E a Fisica desde o inicio do Séc. XX, compreendendo conceitos de mecanica
guantica, fisica estatistica e relatividade, além de praticas em laboratério.

E - Disciplinas Complementares

As disciplinas complementares tornam a formagé&o do aluno mais abrangente.
Essas disciplinas abrangem outras ciéncias naturais, tais como Quimica, além de aspectos de
ciéncias humanas, contemplando questées como Etica, Filosofia e Historia da Ciéncia,
Gerenciamento e Politica Cientifica, etc.

VI - Contelidos definidos para a Educacéo Basica na licenciatura

Saberes Fisicos Escolares. O objetivo € proporcionar ao aluno uma primeira aproximag¢do com as
guestdes especificas relativas aos processos de transposicdo dos campos especificos de saber para
0 espaco escolar. Preconiza-se a realizacdo de diagnésticos introdutérios acerca de cada disciplina
escolar com énfase nas questfes do desenvolvimento humano e na organizacéo da escola brasileira
a partir de niveis de ensino.

Estado, Sociedade e Educacdo. Discussdo do contexto social ho qual se insere a educacéo,
juntamente com analise das transformacdes em curso nesse cenario, de onde se extraem as
demandas para o campo educacional, bem como as contribuices que a educacdo pode oferecer
para a afirmacgéo de uma perspectiva critica destas transformacoes.

Processo de Ensino-Aprendizagem. Discussdo das contribuicfes da psicologia para o campo da
educacd@o a partir da histéria da psicologia no Brasil. Abordagem psicoldgica do cotidiano escolar.
Contribuicdes da psicologia para a compreensao das rela¢des entre ensino e aprendizagem. O papel
do professor no processo ensino-aprendizagem. A construcéo do conhecimento.

Metodologia do Ensino de Fisica. Abordagem da constru¢do do conhecimento escolar a partir do
didlogo epistemoldgico com as diversas areas do conhecimento relacionado a Fisica, considerando-
se o historico das disciplinas especificas e os programas escolares de Ensino Basico, os processos
de didatizacéo, a aprendizagem dos saberes em Fisica, as linguagens, etc.

Politicas Publicas e Gestdo do Espaco Escolar. Articulagdo das demandas educativas dos
diferentes grupos sociais e as formas institucionais definidas para o seu atendimento, com a analise
das diferentes propostas de politicas publicas em educacao, quanto a objetivos, fundamentos, formas
de financiamento, metodologias etc. Abordagem dos programas preconizados para 0s sistemas
publicos e seu impacto na organizacdo da escola e na acdo docente. Sdo incluidos na discusséo,
e.g., curriculos, materiais didaticos, aspectos da educagcdo a distancia, politicas de inclusao e
programas emergentes, sem desconsiderar a relacédo entre cenarios histdricos e cultura curricular.
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Questdes Filosoficas da Educacdo. Esta disciplina tem um carater de sintese da formacgédo do
professor. Tendo como eixo central a problematica do conhecimento, séo discutidos os métodos e as
formas de sua producao a partir das diferentes abordagens filoséficas. Analisa-se a questdo da razédo
e a nocao de verdade tendo em vista os desafios postos na sociedade do conhecimento. Assim, ha
discusséo de temas como racionalidade/irracionalidade, diferentes saberes e conhecimentos, o papel
da ideologia, o dogmatismo, etc, considerando-se a interface com aspectos das outras disciplinas.

Pratica Escolar I, Il e Ill. Imersdo na escola. Observacbes de aulas, andlise de situacdes,
desenvolvimento de tarefas especificas na escola com o acompanhamento do professor. O trabalho
serd desenvolvido com a subdivisdo em grupos, com o0s quais o0 professor supervisionara
separadamente. Poderdo ser agendadas visitas as escolas.

Estagio Supervisionado | e Il. O aluno ira a escola (e em outros eventuais espagos educativos
ndoescolares) para desenvolvimento de trabalho de docéncia (aulas na turma, aulas de reforco,
projetos especificos, etc). Com base nos estagios anteriores, o aluno participara, junto com a escola e
com o professor orientador da UFJF, da definicdo do trabalho a ser desenvolvido, através do qual
atuara na escola durante todo o semestre letivo.

Instrumentacdo para o Ensino | e Il. O aluno recebera instrumentos tedricos que servem de
subsidios para a atuacgdo préatica na sala de aula. S&o abordados aspectos relevantes de historia da
ciéncia, bem como sua interface com desenvolvimentos da Psicologia e da Filosofia. Paralelamente a
teoria, os alunos recebem treinamento pratico para a atividade didatica em sala de aula.

VIl - Formato dos estégios

O aluno de Licenciatura devera cumprir 300 horas de estagio obrigatorio, sob a
supervisdo de professor indicado pela Faculdade de Educacdo da UFJF. Esse estagio compreende
atividades de docéncia (supervisionada) no Colégio Jodo XXIlII (colégio de aplicacdo da UFJF), e é
realizado através da matricula nas disciplinas Estagio Supervisionado | e Il (MTE188 e MTE191), no
sétimo e oitavo periodo do curso, respectivamente. Ao final do curso, o aluno apresenta um relatério
(monografia) das atividades de estagio, abordando também a perspectiva teérica do ensino de Fisica.

Para o aluno que exercer atividade docente regular no Ensino Basico, seu estagio
obrigatério podera sofrer reducé@o de até 200 horas, dependendo da concordancia do Colegiado de
Curso e de professores da Faculdade de Educacdo. O aluno podera exercer atividades de Estagio
nao-curricular, com aproveitamento em até 8 créditos em disciplinas optativas (correspondendo a
aproximadamente 5% da carga horéria total, em conformidade com o Regulamento Académico da
UFJF). Esse estagio ndo deve ser realizado antes do quarto periodo.

O estgio ndo-obrigatério (ndo-curricular) requer a assinatura de um Termo de
Compromisso por um profissional supervisor da instituicdo que oferece estagio, pelo aluno e por um
professororientador da UFJF. So atribuicbes do professor-orientador:

- Acompanhar as atividades de estagio através de encontros periédicos
- Oferecer subsidios tedricos ao estagiario, quando necessario.
- Reunir-se com a Comisséo de Orientacdo de Estagios, quando esta julgar necessario.
- Exigir do estagiario um relatério de atividades a cada 6 meses, no maximo.
- Analisar e avaliar o relatério final de estagio.
Nenhuma atividade de extensdo, monitoria ou iniciagdo cientifica podera ser
equiparada ao estagio obrigatério.

VIII - Caracteristicas das atividades complementares
As atividades complementares (ou extra-curriculares) compreendem:

1. Iniciacdo Cientifica

Aprendizado de conteldos e praticas ndo previstas na grade curricular,
necessarias a investigacao cientifica, sob a orientagcdo de um professor. Essa atividade possui alta
relevancia para a formacdo de alunos de pos-graduacdo que pretendem seguir carreira de
pesquisador.

2. Treinamento Profissional
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O aluno é submetido a treinamento em areas de interface com aspectos
académicos, podendo consistir em trabalho com editoragdo de textos cientificos ou didaticos,
gerenciamento de procedimentos académicos, auxilio em laboratdrios didaticos ou de pesquisa, etc.

3. Monitoria

Auxilio pedagégico a determinado curso, através do atendimento a alunos. Essa
atividade é importante porque solidifica o aprendizado. “Ensinar é aprender duas vezes”, Joseph
Joubert. O monitor ndo pode ministrar aulas regulares em substituicdo ao professor.

4. Participacdo em eventos, mini-cursos e congressos

5. Iniciacdo a Docéncia

Programa de iniciacdo a docéncia para os alunos de Licenciatura, que constitui
uma preparacdo para o estagio obrigatério e ao mesmo tempo fixacdo dos contetdos aprendidos.
Essa atividade € realizada sob a orientacdo de um professor do Departamento de Fisica envolvido
com a &rea de Ensino.

Nenhuma dessas atividades pode se equiparar as atividades do estagio
obrigatorio. Todas elas, exceto a participacdo em eventos e similares, podem ser equiparadas a
créditos em disciplinas optativas e/ou eletivas, conforme resolucéo apropriada interna do Conselho de
Graduacao da UFJF.

IX - Formas de avaliacao

As formas de avaliagdo obedecem ao Regulamento Académico da UFJF. O aluno
que tiver frequéncia inferior a 75% das aulas sera reprovado por infreqliéncia, independentemente da
sua nota nas avaliagdes.

Quanto a avaliagao da aprendizagem, provas individuais ou trabalhos poderao ser
empregados. Sera aprovado, quanto ao aproveitamento, na disciplina ou conjunto de disciplinas, o
aluno que alcancar nota final igual ou superior a 60% na escala de notas. A nota final, soma dos
pontos cumulativos ou média (ponderada ou aritmética), resultard de, no minimo, 3 (trés) avaliacbes
parciais (provas ou trabalhos) aplicadas no periodo, sendo que nenhuma delas podera ultrapassar a
parcela de 40% (quarenta por cento) do valor maximo da pontuagéo.
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