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RESUMQO: O principal objetivo deste trabalho consiste em analisar o
processo de construcdo da identidade de professor e pesquisador em ensino
de Fisica, em uma proposta educacional que vem sendo construida,
desenvolvida e estudada na formacéo inicial de professores desde 1997. A
pesquisa consistiu em um estudo de caso, tendo a coleta e analise dos dados
sob fundamentos tedricos epistemolégicos e metodoldgicos em Freire,
Habermas, Strauss, Latour e Mion. A formacé&o do professor e pesquisador em
ensino de Fisica ocorre diante de diferentes demandas e situacfes-limite que
precisam ser enfrentadas. Por isso, € necessario tecer reflexdes, relacbes e
modificagdes no curso da acdo. Constato que a vivéncia de uma praxis —
interlocucdo entre teoria e pratica — no desenvolvimento de uma proposta
educacional na formacao inicial de professores de Fisica € condicdo
imprescindivel para a construcao da identidade de professor e pesquisador em
ensino de Fisica. Os resultados demonstram que a proposta tem tido
progressos importantes na sistematizacdo de atividades educacionais que
problematizem conceitos e praticas, as quais viabilizem a abertura e
continuidade do dialogo; bem como, nas parcerias tecidas, que buscam
implementar e consolidar a relagdo ensino, pesquisa e extensao na interface

Universidade-Escolas.

Palavras-chave: formacgao inicial de professores; identidade; professor e

pesquisador; ensino de Fisica.
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ABSTRACT: The aim of this study was to analysis the construction of identity of
teacher and researcher in the teaching of Physics in an educational proposal
building, developed and studied in an initial teacher education program since
1997. The research was in a study of case, with collection and analysis of the
data was supported by the theoretical epistemological and methodological
concepts of Freire, Habermas, Strauss, Latour and Mion. The education of
teachers and researchers in the teaching of Physics takes place in a context of
different demands and limit situations. It is necessary to develop reflexions,
relations and modifications in the course of action. | check that the experience
of praxis — interannouncer between theory and practice — in the development of
an educational proposal in Physics teachers initial education supports the
construction of a special identity — a teacher and researcher in the teaching of
Physics. The outcomes demonstrate that the proposal have had considerable
progress in the systematization and educational activities that problematize
concepts and practices, which in turn allow for the start and continuation of
dialogue; the partnerships that aim to implement and consolidate the relations
among teaching, research and outreach activities at the University and Schools.

Keywords: initial education of teachers; identity; teacher and researcher;

teaching of physics.
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INTRODUCAO

Nas ultimas trés décadas tem havido uma consideravel expanséo
dos cursos de graduacdo e de pés-graduacdo no campo da formacdo de
professores no Brasil. Tal expansdo tem sido seguida por um aumento da
pesquisa sobre formacgdo inicial e continuada de professores, de modo que
esta Ultima tem se ampliado de modo significativo do final da década de 1990

em diante.

Nesse contexto, a formacdo inicial de professores da area de
Ciéncias Naturais, em especial em Fisica, tem se revelado como um espaco de
investigacdo bastante promissor (DELIZOICOV, 2004; NARDI, 2005;
BORTOLETTO et al., 2007). E por ser fértil a pesquisa ele exige especial
atencao, pois a investigacdo envolvendo a formacéo inicial de professores de
Fisica é potencialmente capaz de revelar situagfes, estimular interesses dos
tipos mais variados e, sobretudo, permitir que haja uma visao critica sobre a

Educacéo e, com isto, mudancas poderéo ser implementadas.

A potencialidade que se detecta é decorrente de diferentes aspectos
gue influenciam ndo sé a propria pesquisa sobre a formacdo docente em
Fisica, como também o ensino de Fisica na Educacao Basica. Enfim, tém sido
geradas influéncias no escopo da formacao de professores de Fisica e ensino

de Fisica. Observemos alguns desses aspectos geradores de tais influéncias:

| — em decorréncia da expansao da Educacéo Basica no pais nos
altimos vinte anos, em especial no Ensino Médio, isto deveria ter implicado em
um aumento equivalente no niamero de professores formados para suprir tal

caréncia’ (BRASIL, 2009). Porém, o que se detecta é que mesmo havendo

!~ No inicio desta década o INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira) estimou que no periodo 2002-2010 haveria 14247 professores licenciados no
Brasil, mas também informou que no periodo 1990-2001 se foram apenas 7216, estimando-se
a demanda hipotética de 23514 professores nesse mesmo periodo (ver http://www.inep.gov.br/
imprensa/noticias/outras/news03_17.htm). Mais recentemente, baseado no Censo Escolar da
Educacdo Béasica 2007, o INEP divulgou que 44566 professores atuam nessa disciplina no
pais, sendo que 40804 tém curso de licenciatura, mas s6 12355 (22,5%) possuem licenciatura
em Fisica (BRASIL, 2009). Hoje, a demanda hipotética no pais por esse professor é da ordem
de 56 mil. Assim ha uma caréncia quanto a formacao especifica na ordem de 44 mil.
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falta de professores em muitos lugares do pais, o numero de egressos
licenciados em Fisica ndo a acompanha. E mesmo havendo expansao no
campo de atuacdo desse profissional, a procura pela profissdo ndo tem
seguido a mesma curvatura. Isto se configura como um problema importante a

ser considerado;

Il — a renovacao dos quadros formados nas décadas de 1970 e 1980
para a area de ensino de Fisica nas Instituicbes de Educacdo Superior (IES)
exige a formagédo continuada de novos profissionais, 0s quais encontram vasto
campo para investigar sobre a formacao de professores e ensino de Fisica. Isto
nos remete ao ponto anterior, pois é a pesquisa sobre formacédo inicial de
professores que pode dar a conhecer de modo mais efetivo como esta

ocorrendo essa formacao;

[l — as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de
Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002-a%), em especial para a
formacdo de professores de Fisica (BRASIL, 2002-c®), tém gerado
consequéncias nos cursos de Licenciatura que extrapolam a reformulacéo
curricular apenas. Disso implica dizer que ndo é possivel permanecer alheio
aos impasses e necessidades que emergem a partir de tais Diretrizes e que
eles ndo sao solucionados somente no interior das IES. Ou seja, foram
instituidas Diretrizes sobre o que é necessario ser feito, mas ndo foram
estabelecidas as condi¢cdes que deveriam ser criadas para subsidiar 0s cursos
de formacdo inicial de professores de Fisica, a exemplo do que cerca a relacao

Universidade-Escolas.

Este terceiro aspecto, que também influencia os anteriores, interessa

muito nesta pesquisa, principalmente no que diz respeito ao Estagio Curricular

? _ Estas Diretrizes estdo presentes na Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 (Conselho Nacional de
Educacéo / Conselho Pleno). Tal resolugao esta fundamentada principalmente nos Pareceres
CNE/CP n° 9/2001 e CNE/CP n° 27/2001, respectivamente Brasil (2001-b) e Brasil (2001-c).
Isto também revela uma parte do percurso que foi seguido até se chegar a tais Diretrizes. A
sintese de tal percurso esta contida ainda no primeiro capitulo desta Tese.

. Esta Resolugdo esta fundamentada principalmente no Parecer CNE/CES n° 1.304/2001
(Conselho Nacional de Educacado / Camara de Educacéo Superior), referenciado nesta tese por
Brasil (2001-e). Este parecer trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Fisica (licenciatura e bacharelado).
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Supervisionado. Por qué? O estégio curricular supervisionado — obrigatério — é
parte crucial e legalmente indispensavel na formacao inicial do professor, ao
mesmo tempo em que nele — no estagio - ha a confluéncia das producdes

oriundas das outras instancias do curso de licenciatura.

A atencdo especial ao estagio obrigatério € fundamental porque ele
se tornou muito representativo na atualidade. Consequentemente, essa
representatividade tem gerado um grande 6nus. Enfim, o estagio curricular
supervisionado tem sido bastante visado, por vezes de modo contestavel. A
comecar porque tendo ele uma carga horaria expressiva, de 400 horas,
conforme prevé a Resolugdo CNE/CP* n° 2/2002 (BRASIL, 2002-b), isto
passou a despertar certa preocupac¢do no meio académico, em razdo da sua
“‘grande fatia” de participacdo no curriculo. Passa também por um tipo de
interpretacdo muito presente nas universidades: em que 0 estagio curricular
supervisionado possa ser da alcada das diferentes formacGes académicas
docentes. Também, ndo é possivel omitir que fontes de fomento da Unido
(agéncias federais®) passaram a canalizar cifras importantes para o campo das
licenciaturas nos anos mais recentes e que sao recursos destinados a suprir
demandas compativeis com a modalidade atual de estagio curricular
supervisionado. Desse modo, € cada vez mais necessario defendé-lo com

proposicoes e justificativas muito claras.

Porém, a situacdo atual ndo se restringe aos pontos levantados
anteriormente, ou seja: (I) formar um numero maior de professores; (Il)
fortalecer/ampliar os programas de qualificagdo e profissionalizagdo do
professor, especialmente aqueles stricto sensu; bem como (lll) o que tem
acontecido com a orientacao vinda das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formac&o de Professores, em vigéncia. E necessario levar em conta também
outras questbes que emergem de modo exponencial e que se mostram

imprescindiveis na formacéo do professor de Fisica. Algumas dessas questdes

* - CNE - Conselho Nacional de Educag&o; CP — Conselho Pleno.

> Faco referéncia aqui principalmente ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID), que iniciou em 2007 nas instituicdes federais de educacdo superior; ao
Projeto Observatdério da Educacao, iniciado em 2006.
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estdo diretamente relacionadas aos pontos anteriormente levantados, mas é

preciso especifica-las mais.

De modo a provocar o leitor sobre tal formacao inicial do professor
de Fisica, apontarei brevemente para o seguinte ponto: as recentes mudancas
climaticas que vém ocorrendo no planeta Terra. Essas mudancas estdo
associadas a fatores (acontecimentos, situacdes e eventos) muito préximos a
nos, tais como a producdo e consumo de alimentos; a escassez de comida e
de agua; a obesidade como um problema de saude publica; a geracao e
consumo de energia elétrica; os conflitos étnicos e politicos associados ao
armamentismo etc. Sao fatores que tém chamado a atencéo dos cientistas, dos

governantes e da sociedade civil, organizada ou né&o.

Quando sao consideradas no contexto educacional, na sala de aula
propriamente dita, probleméticas como essas levantadas anteriormente podem
colocar em xeque a tradicdo ainda imperativa do ensino da Fisica. E por isso,
podem colocar em discussao a formacédo dos professores que ja atuam ou iréo
atuar na Educacéo Basica, uma vez que determinados acontecimentos ja nédo
podem mais ser negligenciados, tais como: o aumento do nivel do mar; a
relacdo entre producdo e consumo de alimentos; a redugcédo acelerada do
namero de espécies animais e vegetais; as chuvas mais intensas em alguns
lugares, em detrimento a outros; as estiagens mais duradouras em regides
mais aridas, que ampliam a desertificacdo; a disseminacdo de doencas, a
exemplo do cancer de pele motivado por maior incidéncia de radiacéo
ultravioleta na superficie da Terra; o éxodo de populacdes do campo e, por
conseguinte, a proliferacado urbana sem planejamento, aumentando com isso a

formacéao de ilhas de calor e dificultando a absorcéo da agua pelo solo.

Ent&o, o leitor pode questionar: 0 que essas coisas tém a ver com 0
ensino dos conteudos universais da Fisica na Educagéo Basica? Como essas
situacbes podem ser problematizadas em sala de aula? Como 0 processo
ensino-aprendizagem ocorre diante disso? Que posicdo o ensino de Fisica
brasileiro ocupa diante dessa situacdo? Qual visdo de Educacao precisa ser
veiculada para se inserir discussfes com maior magnitude no interior dos

cursos de formacdo inicial de professores de Fisica e, por consequéncia, na
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Educacdo Béasica? Mais especificamente, que contribuicdo e participacdo
precisam acontecer a partir da formacao inicial dos professores de Fisica, de
modo que probleméaticas como essas sejam inseridas e tratadas
educacionalmente em sala de aula na Educacdo Basica, em especial no

Ensino Médio?

Diante do que foi apresentado até este momento € possivel dizer
gue ndo raro, ao contrario disso, surgem muitas demandas, contradicfes e
situacoes-limite que ndo podem ser desconsideradas, veladas, sejam elas
novas ou recorrentes para todos nds; estejam presentes nos documentos
oficiais ou na pauta dos eventos cientificos e dos periédicos mais
representativos; eclodam do interior dos cursos de formacao inicial ou
continuada de professores ou de dentro das escolas. Entdo, observemos
algumas demandas, contradi¢Ges e situacdes-limite de grande relevancia e que

se originam ou que estao sedimentadas nesses diferentes espacos:

— é frequente e historicamente difundido nos eventos cientificos e
nos periodicos (em que se situa a subarea de ensino de Fisica), que o
processo ensino-aprendizagem da Fisica precisa ser modificado e isto
demandaria de uma participacdo mais efetiva por parte da formacao inicial e
continuada de professores de Fisica. Mas em que condigfes essa formagao

tem ocorrido?

— outra observacéo forte que tem sido feita em diferentes segmentos
da Educacado € que o professor precisa planejar suas aulas e refletir sobre a
sua pratica. Entretanto, o que lhe resta fazer é planejar sozinho e qualquer tipo
de reflexdo que se dispuser a fazer sera igualmente um ato solitario (na melhor
das hipodteses serd uma autorreflexdo). Em adicdo, se por um lado uma parte
significativa dos professores da Educacdo Basica passou a ter horérios
remunerados para fazer reflexdes e planejamentos coletivos nas escolas; por
outro, nesses horarios eles tém sido incumbidos a realizar tarefas
burocratizantes, o que lhes impedem de imergir no planejamento e na reflexao,
coletiva e colaborativamente. E no caso das escolas que participam
diretamente na formacao inicial de professores de Fisica, fazendo questdo de
bem receber licenciandos-estagiarios, cabe perguntar sob quais condi¢ces o
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professor da escola pode contribuir e se envolver com a formacdo do outro
sujeito? E em que condicbes essas escolas se encontram, a ponto de

receberem licenciandos-estagiarios?

— 0s dois pontos levantados acima chegam acompanhados de uma
forte justificativa, apontando para que se rompa com o0 ensino tradicional da
Fisica, sedimentado em equacdes, prescricdes. Notadamente desvinculado da
realidade vivida e que ndo permite a entrada dos envolvidos em processos de
conscientizacdo e mudanca (FREIRE, 1979, 1980 e 1983). Mas, o professor
teve ou tem formagédo inicial e/ou continuada para romper com isso? Por
exemplo, qual o envolvimento/relacdo entre os cursos de formacgao inicial com

esses professores em servigco das escolas?

— 0s cursos de licenciatura em Fisica sdo majoritariamente noturnos,
e com isso a atuacado dos licenciandos-estagiarios nas escolas precisa ocorrer
no contraturno, pois tanto a supervisdo do professor da universidade, como
também os horarios fechados dos graduandos nos seus cursos de licenciatura,
sdo elementos que precisam ser levados em conta. Mas € preciso considerar
gue grande parte dos licenciandos em Fisica, do periodo noturno, € composta
por trabalhadores no contraturno. No entanto, esses fatores ndo foram levados
em conta pela legislagdo em vigor e demais documentos oficiais, nem mesmo
eles estdo sendo entendidos nas proprias universidades. Entdo, o que é
cumprido frente ao que as Diretrizes dispdem? E mais, quantos alunos deixam
de concluir seus cursos de graduacédo/licenciatura em razao desses
impeditivos? Voltamos ao ponto inicial: ha oferta de vagas nos cursos de
licenciatura em Fisica e ha demanda por egressos bem formados, mas poucos

Sa0 0s egressos que se envolvem com a docéncia no Ensino Médio;

— ainda sobre o que legalmente rege a atual formacao inicial de
professores, a sua compreensao nas universidades ndo € a mesma entre 0s
docentes das diferentes subareas naquilo que € comum a elas. Com isso, sédo
geradas situacdes-limite sobre o que fazer com as exigéncias e orientacdes
legais envolvendo o Estagio, por exemplo: o que tem sido feito com as 400
horas de Estagio Curricular Supervisionado nos cursos de licenciaturas?
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— 0s cursos de Licenciatura ndo seguem os calendérios das escolas
da Educacéo Basica, havendo com isso uma defasagem de 15 a 30 dias entre
eles (considerando-se o inicio e o fim de cada um dos semestres). Isto implica
em barreiras a formacdo do professor, principalmente no que diz respeito ao
seu estagio obrigatorio. Como solucionar essa questao, se olhos sédo velados

para isso dentro dos proprios cursos de formacéo docente das instituicdes?

Diante disso tudo, o discurso académico defende que o professor
reflita sobre sua pratica, que a (re)planeje, que compreenda bem a sua funcéo
social no processo ensino-aprendizagem (levando em conta questdes como
avaliacdo, violéncia, indisciplina, consumo de drogas, questbes socio-
ambientais etc.). Mas durante a sua formacéo inicial foram/sdo garantidas
condicdes de investigar a sua pratica e o que a envolve (KINCHELOE, 1997)?
N&o raro, a voz na academia tem se expressado dizendo que incumbir ao
aprendiz de professor a tarefa de iniciar-se a investigacdo da propria pratica é
uma empreitada a mais, a0 mesmo tempo em que Se prega a necessaria
indissociabilidade ensino-pesquisa-extensdo. Por um lado, nega-se a
possibilidade de iniciar a construcdo da identidade de professor e pesquisador
na formacgéo inicial do professor de Fisica, mais especificamente durante a
vivéncia no Estagio Curricular Supervisionado; mas por outro, 0 mesmo o
discurso defende esse espaco como privilegiado a construcédo de identidades.

Esse discurso académico se contradiz!

Assim, detectada do inicio deste texto até agora uma gama de
demandas, contradicbes e situagOes-limite, é cada vez mais fundamental
centrar esforcos para a vivéncia de uma praxis® durante a formacao inicial dos
professores de Fisica. E quais esforcos sdo esses? E preciso iniciar a
compreensao do que se passa ha Educacao e no ensino de Fisica, por meio da
investigacdo da realidade que se observa e que nela pode intervir; construir
proposic¢des individuais e coletivas; atuar no ensino da Fisica, sob a orientacao

dessas proposicdes; refletir individual e coletivamente sobre o que foi e o que

® . Para Vazquez (1977, p. 5), a praxis designa “a atividade humana que produz objetos, sem
que por outro lado essa atividade seja concebida com o carater utilitario que se infere do
significado do ‘pratico’ na linguagem comum”.
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serd desenvolvido; avaliar e analisar os resultados e torna-los conhecidos do
universo dos envolvidos nessa formacao. Diante disso, é fundamental produzir
mudancas. Esses sdo alguns dos esforcos que precisam ser assumidos e
desempenhados pelos professores de Fisica e professores formadores de

professores de Fisica.

Frente a tantas demandas, contradicbes e situacfes-limite que
emergem na formagéo inicial do professor, eu defenderei a tese que a vivéncia
da interlocucdo entre teoria pratica — praxis — no desenvolvimento de uma
proposta educacional na formacao inicial de professores de Fisica é condicao
imprescindivel para a constru¢do de uma identidade — a de professor e
pesquisador em ensino de Fisica.

Por ndo se tratar de uma identidade comumente descrita na
literatura das ciéncias sociais, a sua construcdo ocorre somente via processo
formativo permanente e precisa ser demarcada por: necessidades, interesses,
relacbes, compromissos, conhecimentos, bem como por proposicoes de acdes
e modificagbes no curso da acdo. De modo imprescindivel, estas balizas, que
sao indissociaveis e indispensaveis na construcao de tal identidade, precisam
emanar tanto do trabalho individual, quanto do coletivo, bem como do trabalho
colaborativo. Nao se trata do idéntico e do individualismo. Essa construcdo se
da internamente em um grupo, mas também necessita ser tecida externamente
com 0s outros que importam de outros grupos, com respeito a busca pelo ser
mais (FREIRE, 1983). Enfim, a constru¢do da identidade de professor e
pesquisador na formacao docente de qualquer subarea néo pode ficar restrita a
esta ou aquela biografia pessoal. E, portanto, de acordo com Habermas (1993),
a construcdo de uma identidade coletiva, a qual emana da relacao estabelecida
entre o trabalho individual e o trabalho coletivo, regido pela agdo comunicativa
gue se estabelece e se fortalece entre eles. Ou seja, na relagao “Eu-Tu-Noés”.

Delimitacdo do Problema

Diante do que foi exposto, apresenta-se a seguinte questdo: como

ocorre 0 processo de construcdo de uma identidade — de professor e
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pesquisador em ensino de Fisica — em uma proposta educacional desenvolvida

na formacéao inicial de professores?

E, os desdobramentos desta questdo geraram outras interrogacoes:
Quais sdo as demandas e situacfes-limite que necessitam ser enfrentadas na
formacédo do professor e pesquisador em ensino de Fisica? Quais relacdes vao
sendo tecidas na formacéao inicial do professor e pesquisador em ensino de
Fisica durante o desenvolvimento dessa proposta educacional?

Objetivos da Pesquisa
Geral:

— Analisar o processo de construcdo de uma identidade — de
professor e pesquisador em ensino de Fisica — em uma proposta educacional

desenvolvida na formacao inicial de professores de Fisica.

Especificos:

— Demarcar demandas e situacgOes-limite que precisam ser

enfrentadas na formagéo do professor e pesquisador em ensino de Fisica.

— Identificar as relacbes que sdo tecidas na formacgéo inicial do
professor e pesquisador em ensino de Fisica durante o desenvolvimento dessa

proposta educacional.

— Investigar a sistematizagdo de atividades educacionais em Fisica

gue problematizam conceitos e praticas.

A Origem desta Pesquisa e o Objeto de Investigagéo

Meu interesse pessoal pela pesquisa sobre formacao de professores
e ensino de Fisica iniciou ao final do meu curso de Licenciatura em Fisica
(1997/1998), realizado na Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), no
Estado do Parana. Nesta instituicdo sou professor desde agosto de 2006,
concursado em Metodologia e Pratica de Ensino de Fisica e lotado no

Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino. Mas foi ao final da década de
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1990 que tive a primeira influéncia a pesquisa em ensino de Fisica, vinda da
Professora Dr® Rejane Aurora Mion. Quando esta professora iniciou seu
trabalho na UEPG com a formacao inicial de professores de Fisica, ela passou
a desenvolver conosco uma proposta educacional que me despertou a
possibilidade de dar continuidade em minha formagao docente. Assim, em
marco de 2000 ingressei no Mestrado em Educacdo do Programa de Pos-
Graduacado em Educacéo, do Centro de Educacao, na Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM), em que por diferentes razdes abdiquei do curso. Entéo,
em marco de 2002 ingressei em outro Mestrado, no Programa de Pés-
Graduacao em “Educacdo para a Ciéncia”, da Faculdade de Ciéncias, na
Universidade Estadual Paulista, em Bauru/SP (PGFC/UNESP), sob orientagao
do Professor Doutor Washington Luiz Pacheco de Carvalho. Neste curso me
aprofundei nos estudos sobre a insercdo, em uma turma do Ensino Médio, de
discussdes e de diferentes visdes sobre um mesmo caso de dano ambiental,
neste caso envolvendo contaminacéo por chumbo emanado de fonte industrial
(ALVES, 2005). O mestrado me permitiu constatar, dentre outras coisas, a
necessidade de investir esforcos na pesquisa sobre formacdo inicial de

professores do campo das Ciéncias Naturais, em especial em Fisica.

A partir disso surgiu o interesse e a intencdo de realizar uma
pesquisa que focasse o processo de formacao inicial do professor. Entéo,
encaminhei um pré-projeto de doutorado ao PGFC/UNESP, no qual me propus
a realizar uma pesquisa com o holofote dirigido para a formacao inicial de
professores de Fisica e, obtendo éxito nisso, ingressei em 2006 nesse curso de

doutorado.

Mas, qual é o estudo? Trata-se da analise da proposta educacional
desenvolvida na formacao inicial de professores de Fisica na UEPG, a qual
vem sendo construida desde 1997, até 2006 sob responsabilidade apenas da
professora Rejane Aurora Mion, anteriormente citada. Essa proposta denota,
hoje, um crescimento tedrico metodologico e epistemoldgico frente ao que
representava no final da década de 1990, que se deve muito aos estudos
dessa professora.
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A referida proposta também se tornou mais encorpada a partir dos
pareceres e resolucdes legais vigentes sobre formacdo de professores no
Brasil’. Ela é desenvolvida na formac&o inicial de professores de Fisica, mais
especificamente no interior da matriz curricular atual da Licenciatura em Fisica
da UEPG, na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de
Fisica | e ll. Assim, esta pesquisa tem como escopo a vivéncia da interlocucéo
entre teoria e pratica — praxis — na formacao inicial de professores de Fisica e
ensino de Fisica. Desse modo, sob a coeréncia interna da pesquisa, o0 objeto
desta investigacao diz respeito a tal proposta, que se encontra sustentada por
um Programa de Investigacdo-acdo Educacional (PIAE). Esse PIAE foi
elaborado e tem sido desenvolvido e aperfeicoado também sob a coordenacéo

da referida professora.

Itinerario do Texto

O texto que segue esta subdividido por capitulos, sobre os quais

apresentarei uma descricdo sucinta do que cada contempla.

O primeiro capitulo — intitulado Formagé&o Inicial de Professores e
Ensino de Fisica no Brasil — apresenta inicialmente a legislacdo e demais
documentos oficiais em vigéncia, os quais dissertam sobre tal formacdo, bem
como algumas possibilidades e limitacdes decorrentes de tais documentos. A
sequéncia trata da pesquisa envolvendo a formacgéo do professor e ensino de
Fisica, em especial sobre como a relagdo pesquisa e ensino tem se

processado, institucionalizado e legitimado no Brasil.

O capitulo seguinte — denominado Uma Proposta Educacional
Construida e Desenvolvida na Formacao Inicial de Professores de Fisica — esta

’ - Destaco gue as influéncias mais expressivas decorrem: da Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, a
qual instituiu as “Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacéo de Professores da Educacéao
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena” (BRASIL, 2002-a); da
Resolucdo CNE/CP n° 2 que instituiu “a duragéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura,
de graduacado plena, de formacdo de professores da Educagdo Basica em nivel superior’
(BRASIL, 2002-b), definindo em 400 horas a carga horaria para o Estagio Curricular
Supervisionado; da Resolu¢cdo CNE/CES n° 9 que estabeleceu as “Diretrizes Curriculares para
os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Fisica” (BRASIL, 2002-c).
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dedicado a apresentacao da proposta educacional que vem sendo construida,
desenvolvida e analisada na formacado inicial de professores de Fisica na
UEPG, desde 1997. Para tanto, s&do identificados os elementos mais
importantes que a constitui, tais como localizagéo, envolvidos, fundamentos,

ementas etc.

No terceiro capitulo — sob o titulo A Construcdo da Identidade de
Professor e Pesquisador em Ensino de Fisica — entram em cena os subsidios
oriundos de diferentes campos das ciéncias sociais, que abrem possibilidades
de novos entendimentos e interpretacdo da proposta em analise. No entanto, a
ideia central levada a cabo é a de que a identidade de professor e pesquisador
em ensino de Fisica é compativel a concepcdo de identidade coletiva

desenvolvida por Habermas (1983).

O quarto capitulo — intitulado A Necessaria Transcendéncia dos
Conteudos Tradicionais de Fisica — traz um recorte sobre implicacées da
relacdo Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA). A meta é mostrar
que tais implicacbes estdo envolvidas em outras dimensdes sociais da
contemporaneidade e sédo produzidas por humanos e nao humanos (LATOUR,
1994). Diante desse cenario sdao apresentados embasamentos na literatura
sobre a Teoria Critica em Educacdo, como suporte para a transcendéncia dos
conteudos tradicionais da Fisica.

O dltimo capitulo — denominado Constituicdo, Analise e Discussdo
de Dados — contempla inicialmente o contexto da pesquisa e destaca 0s
principais fundamentos tedrico-metodologicos adotados, dando visibilidade a
sistematizacdo para a coleta e analise dos dados. Em seguida, € apresentada
a analise dos dados e as consideracbes sobre eles, mostrando as
necessidades, interesses, relagbes, compromissos, conhecimentos, bem como
proposicoes de acbes e modificacbes no curso da acdo que sdo mais
representativos a construcdo da identidade do professor e pesquisador em

ensino de Fisica.

O texto encerra-se com a Conclusdo, em que sao feitas
consideracdes em torno das licbes aprendidas na formacdo do professor e

pesquisador em ensino de Fisica.
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CAPITULO 1

FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E ENSINO DE
FISICA NO BRASIL

Adentrar neste tema implica considerar diferentes parametros da
educacéo brasileira, sobretudo na relagéo e interacao entre a formacéo inicial e
a formacédo continuada de professores da area de Ciéncias Naturais. Alguns
desses parametros, que sdo complementares entre si, convergem com o modo
pelo qual geralmente se vé, faz e busca a formacao inicial de professores de
Fisica no Brasil. Dentre esses parametros, destacam-se:

— a legislacdo e demais documentos oficiais pertinentes a Educacéo
brasileira e a formacédo do professor. Estes tém influenciado tanto a formacéo
inicial, por meio dos cursos de graduacéo, quanto a formacao continuada, por
meio dos cursos de poés-graduacdo e de outras formas de capacitacdo e

atualizacdo docente;

— as politicas publicas nacionais que influenciam na mobilizacdo e
no envolvimento das comunidades de professores e pesquisadores. Isso €
evidenciado por meio das associacOes de professores e pesquisadores que
tém interferido positivamente na institucionalizagdo de grupos de estudos e de
pesquisa nas IES, via CNPg (Conselho Nacional para o Desenvolvimento
Cientifico), segundo Nardi (2005). Deste modo, as politicas publicas nacionais
também exercem forte influéncia na configuracédo de projetos e na prospeccéo
de recursos para a formacéo inicial e/ou continuada, principalmente via CAPES
(Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e CNPq;

— as politicas publicas locais que orientam a formacéo inicial e/ou
continuada do professor, em decorréncia de acdes oriundas de secretarias
estaduais de Ciéncia e Tecnologia e/ou Educacdo. Na ultima década, algumas
das fontes mantenedoras das instituicdes de educagao superior — secretarias

de estado — comecaram a subsidiar, ainda que parcialmente, a formacao
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continuada de professores por meio de bolsas de estudos e/ou do afastamento
remunerado de sala de aula para docentes que passaram a integrar programas

de pés-graduacao em nivel de Mestrado Académico ou Doutorado.

— a constituicdo da pds-graduacao stricto sensu no Brasil, voltada ao
ensino de Fisica. Se originalmente ela foi influenciada pelos Estados Unidos e
pela Europa, depois passou a ter caracteristicas proprias, dentro de Institutos
de Fisica e de Faculdades de Educacdo. E, na dultima década chegou
juntamente com as demais subareas das Ciéncias Naturais (Biologia, Quimica
e Matematica) a constituir uma area propria na CAPES — Area 46, denominada

“Ensino de Ciéncias e Matematica”.

Os elementos citados estdo dando diferentes contornos a formacgéao
inicial e continuada do professor de Fisica brasileiro. Entretanto, ainda
preservam-se algumas nuances que influenciam fortemente a formacéo desse
professor, separando com nitidez formacgé&o inicial de formac&o continuada. O
alcance disso tem sido mais evidente em alguns centros de formacéo, de modo
gue o descompasso entre regides de um mesmo estado ou da federacdo séo

nitidos, como poderemos observar na se¢ao 2.2 deste capitulo.

Se por um lado, a formacéao inicial, residindo na esfera do Ensino,
ainda esta desconectada da Extensdo e muito descompassada da Pesquisa,
de modo que a triade Ensino-Pesquisa-Extensdo ndo tem a coeréncia interna
necessaria; por outro, a formacao continuada stricto sensu, a qual se centra na
esfera da Pesquisa, ainda ndo produz a ressonancia necessaria sobre a
Formacao Inicial de Professores, apesar de as pesquisas realizadas
remeterem-se muito a esta Ultima para gerar os seus dados. E preciso dizer
entéo, que a relagéo entre a Pesquisa sobre Formacao Inicial de Professores e
a propria Formacao Inicial de Professores tem se limitado as proximidades
geograficas dos centros de formacdo continuada, com poucas excec¢des (a

exemplo do que ocorre nas capitais de cidades do norte e nordeste do Brasil).

Quero dizer também que, se por um lado, ha a preservacdo de
certos interesses que permeiam e moldam fortemente os cursos de formacéo
inicial de professores de Fisica, sendo que um dos mais relevantes e

recorrentes € o incentivo aos seus alunos para seguir a pos-graduacdo em
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subareas diferentes ao “Ensino de Fisica”; por outro, nas duas ultimas décadas
tem havido uma expansdo muito significativa da pos-graduacdo no pais,
resultando no fortalecimento da pesquisa produzida e voltada ao Ensino de
Fisica (MOREIRA, 2000; DELIZOICOV, 2004; NARDI, 2005), como bem

informam também as avaliacées mais recentes da CAPES®.

Mas qual € o alcance da expansdo da pesquisa nha formacao inicial
de professores de Fisica? Antes de entrar nesta questao, € preciso considerar
que por diferentes razdes o reflexo dessas pesquisas na formacao inicial dos
professores poderd ser bem maior quando forem superadas limitacdes

relevantes, tais como:

by

— a iniciacdo a pesquisa pelo professor, que acontece quase
exclusivamente apos ele ter concluido seu curso de formacao inicial, ou seja,
guando ele ingressa em um curso de mestrado académico. Deste modo, a
vivéncia inicial do aprendiz de professor ndo converge com a vivéncia inicial do
aprendiz de pesquisador e, isto pode atribuir diferentes status a ambas (DE
MEIS, 2000; FREIRE-MAIA, 2000; COUSO, 2005). E este € um ponto
combatido na proposta educacional desenvolvida na formacédo inicial de

professores que esta em foco neste texto;

— se 0 aprendizado na pesquisa € temporalmente posterior ao curso
de licenciatura em Fisica, os resultados gerados pelas pesquisas pouco
alcancam o professor em seu espaco de atuacdo na Educacdo Basica, de
modo que isto se mostra como um obstaculo adicional a continuidade dos
estudos desse professor que estd em servico. Mostra-se como um relevante
distanciamento da relacdo entre docéncia na Educacdo Basica e a pesquisa

produzida no interior de programas de pos-graduacéo;

— para o professor que d& continuidade a sua formacéo, por meio da
pesquisa em ensino de Fisica, as perspectivas futuras de crescimento
profissional atuando no Ensino Médio sdo pouco ou quase nada atraentes. Isso

€ constatado no estudo recente feito pelo Instituto Nacional de Estudos e

® _ Ver avaliaces atualizadas na CAPES em: http://www.capes.gov.br/cursos-recomendados#.
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Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP (BRASIL, 2009)° sobre a
atuacdo de professores de Fisica com formacdo especifica. Ou seja, apos
iniciado na pesquisa em Ensino de Fisica, tal continuidade de formacédo passa
a funcionar como um quase-obstaculo para a permanéncia ou ao regresso
desse profissional para o Ensino Médio. Se por um lado, isso fragiliza a
interface entre a pesquisa em ensino de Fisica e a docéncia em Fisica na
Educacdo Baésica, em particular no Ensino Médio; por outro, precisamos
encarar esse dado como resultante da falta de politicas publicas que incluam o
pés-graduado como importante na atuacao direta na Educacao Basica.

by

Enfim, voltando a questdo anteriormente lancada, a pesquisa
produzida em Ensino de Fisica ainda apresenta uma fragil interface com a
formacao inicial de professores. E isto parece paradoxal, além de se mostrar
COMO um contrassenso; pois se por um lado muito se aprende a pesquisar e se
pesquisa tendo como foco o0 processo ensino-aprendizagem da Fisica no
Ensino Médio e nos cursos de formacdo inicial de professores de Fisica; por
outro, € pequeno o alcance e a discussao dos resultados das pesquisas nesses
dois espacos — situacao esta que precisa ser superada. Tal constatacao tem
ficado latente nos eventos cientificos e peridédicos envolvendo Ensino de Fisica,
pois poucos sdo os professores que frequentam e participam ativamente dos
eventos mais expressivos que envolvem pesquisas em ensino de Fisica, bem
como poucos sao os professores da Educacdo Basica que tém acesso aos

periédicos mais importantes que publicam resultados dessas investigagdes.

Portanto, prepondera para alguns formadores de professores a
concepcao de que ndo ha espaco e tempo para formar o pesquisador em
Ensino de Fisica durante a formacéo inicial do professor. Desse modo, a
incumbéncia de contribuir a iniciagdo desse sujeito na pesquisa € passada
adiante, para a pos-graduagdo e para aqueles que I& chegarem. Esta € uma

forma eletiva de pensar a iniciacdo da formacéo do pesquisador.

° - No “Estudo exploratdrio sobre o professor brasileiro - com base nos resultados do Censo
Escolar da Educagédo Basica 2007”, compilado em 2009 pelo INEP, é possivel perceber a
condicdo desfavoravel de atuagdo do professor de Fisica na Educagdo Basica. Ver em:
http://www.inep.gov.br/download/censo/2009/Estudo_Professor_1.pdf
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A sutil aproximagao existente entre a formagé&o inicial do professor
de Fisica e a sua formacéo continuada, em servico ou ndo, € uma condicao
gue precisa ser modificada, segundo uma nova concepc¢do de formar o
professor de Fisica (MION et al., 2000; MION 2004). Ao término de um curso
de licenciatura em Fisica € fundamental que o aluno tenha condi¢des de fazer
escolhas, como por exemplo: de optar em dar ou ndo continuidade a sua
formacéo académica por meio da pesquisa; de continuar inserido em um grupo

ou ater-se a individualidade apenas. E preciso oferecer-lhe a condi¢do de

escolha e de encaminhamento na vida profissional.

E fundamental que em um curso de licenciatura em Fisica a
formacdo soélida do aluno para atuar na Educacdo Basica inclua, além dos
conhecimentos especificos desta subdrea, as condicdes teodricas
metodoldgicas, epistemologicas e praticas para a pesquisa em ensino de
Fisica. Esse € 0 momento em que Ensino, Pesquisa e Extensdo podem dar o
primeiro grande passo para se relacionarem internamente por meio da praxis

da realidade social, buscando a transformacéo desta (VAZQUEZ, 1977).

Portanto, entendo que a concepcao de formar o professor e
pesquisador em Ensino de Fisica se mostra como uma possibilidade das mais
proficuas para balizar o tripé Ensino, Pesquisa e Extensdo na formacao inicial
do professor desta subarea do Ensino de Ciéncias Naturais. E isto mostra a
existéncia de uma relevante tensdo: a dificuldade no meio académico-
universitario em compreender a fungdo social da pesquisa sobre a propria
pratica, a qual pode ser incorporada pelo licenciando-estagiario durante o seu

estagio curricular supervisionado.

Assim, o presente capitulo abordara elementos sobre a legislacao
brasileira mais recente e seus desdobramentos (corporificado em outros
documentos, como pareceres e resolucdes), envolvendo a formacao inicial de
professores, em particular de Fisica. O capitulo segue detendo-se a pesquisa
sobre formacéao inicial de professores de Fisica no Brasil, intimamente ligada a
formacgao continuada. Evidenciarei que, se por um lado, tal legislagcao e demais

documentos oficiais enfatizam a necessidade da vivéncia de uma préaxis no
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processo de formacéo do professor; por outro, eles apresentam elementos que

obstacularizam essa possibilidade e necessidade.

1.1. A Legislacdo Brasileira e Demais Documentos Oficiais
sobre Formacao Inicial de Professores de Fisica: o que dizem e

algumas possibilidades e limitagcdes

As consideracdes em torno da legislacédo e seus desdobramentos
dispostos em pareceres e resolugdes, envolvendo a formacado inicial de
professores de Fisica no Brasil, apresentam-se nesta pesquisa por meio de

recortes fundamentais, preferencialmente cronoldgicos.

Assim, inicio pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (LDB), n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996. E, o primeiro artigo da LDB vigente
estabelece, dentre outras coisas, que a formacao inicial do professor deva ser
realizada em um curso de licenciatura, bem como que a atuacdo desse
profissional esteja voltada a sociedade, de modo n&o discriminatorio e nao
eletivo. Esta Lei também defende que a ciéncia desenvolvida no pais ocorra
como uma forma especifica de manifestacdo cultural. A referida Lei leva em
conta ainda que em nossa contemporaneidade seja impossivel desconsiderar

gue os alcances da ciéncia adentram cada vez mais as nossas vidas.

A Educacédo Superior é especialmente referenciada do artigo 43 ao
artigo 57 da referida LDB. No artigo 43 dessa Lei encontramos que dentre as
finalidades desse nivel de educacéo, Ihe compete “estimular a criagdo cultural
e o0 desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo” (BRASIL,
1996, art. 43, inciso 1); bem como, é de sua competéncia “incentivar o trabalho
de pesquisa e investigagao cientifica, visando ao desenvolvimento da ciéncia e
da tecnologia e da criacéo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o

entendimento do homem e do meio em que vive'?.

9 bid, inciso III.
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Quanto aos espacos destinados a formacdo de professores, a

referida LDB apresenta em um de seus artigos o seguinte contetudo:

Art. 62 — A formacdo de docentes para atuar na educagao bésica
far-se-4& em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacgéo infantil e nas quatro primeiras séries' do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal™.

A partir do destaque dado a esta citagao, para a formacéo inicial do
professor, cabe lembrar que na presente pesquisa o foco esta direcionado a

uma instituicdo publica, estatal, gratuita e laica.

Também, a Lei em tela expbe sobre a realizacdo do estagio
obrigat6rio em seu artigo 82, em paragrafo unico:

Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas para realizacdo dos
estagios dos alunos regularmente matriculados no ensino médio ou
superior em sua jurisdicao.

Paragrafo Unico. O estagio realizado nas condi¢des deste artigo ndo
estabelece vinculo empregaticio, podendo o estagiério receber bolsa
de estagio, estar segurado contra acidentes e ter a cobertura
previdenciaria prevista na legislacdo especifica®™.

E importante notar que a redacdo dessa Lei é objetiva, como n&o
poderia deixar de sé-lo, mas, nem mesmo assim estamos isentos de que as
pessoas envolvidas com a Educacdo facam uma interpretacdo equivocada
sobre o0 estagio obrigatorio, quanto a forma de realizacdo deste. Refiro-me

inclusive a compreensdo, que ainda persiste arraigada, de que o estagio

obrigatorio seja interpretado como possibilidade de vinculo empregaticio.

O artigo 62, da referida Lei, orienta a construcdo de pareceres e
resolucdes pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), pois dentre outras
coisas, tal Lei fundamenta mudancas relativas a Organizacdo da Educacgéo

Nacional nos Cursos Superiores, a partir de decisbes da Unido, como a de

1 _ cabe lembrar gue pela atualizacdo da legislacdo em vigéncia, ndo sdo mais quatro séries,
pois houve o acréscimo de um ano para o Ensino Fundamental. Assim, o Ensino Fundamental
atual contempla nove anos ao todo.

2 |bid, art. 62, grifos meus.

13 bid, art. 82.
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“baixar normas gerais sobre cursos de graduacéo [...]'’. E é isso que passou a
acontecer, a partir do que destaca o primeiro parecer do referido Conselho, em

foco na continuidade deste texto.

Com o Parecer CNE/CEB n° 15/98 (CEB — Camara de Educacgéao
Bésica), aprovado em 1° de junho de 1998, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM) acentuaram reflexdes sobre a atividade docente
e levantaram muitas expectativas decorrentes dessa atividade para o referido

nivel de ensino — algumas delas eram esperadas desde a LDB de 1996.

Mas por que faco um recorte a respeito do Ensino Médio para falar
de formacdo de professores de Fisica? E impraticavel entrar nas questdes
envolvendo formacao inicial de professores sem se reportar ao campo de
atuacdo do egresso de uma licenciatura. E imperativo levar em conta que o
Ensino Médio é o principal campo de atuacdo docente para um professor
licenciado em Fisica neste pais, pois o direito a lecionar a disciplina de
Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental € outorgado para formados em
Ciéncias Biolégicas, em detrimento dos licenciados em Fisica, por exemplo.
No Brasil, sdo poucas as instituicdes que tém o curso de licenciatura em

Ciéncias Naturais, habilitando o profissional para atuar no Ensino Fundamental.

Outro recorte importante a ser feito, ao visualizar o que legalmente
rege a formacédo de professores atualmente, diz respeito as questbes de
natureza socioambiental que devem fazer parte da agenda dessa formacao.
Desse modo, vejamos o posicionamento da Conselheira®® e relatora do Parecer
CNE/CEB n° 15/98 (Professora Guiomar Namo de Mello) diante das inUmeras
preocupacdes que devem fazer parte do Ensino Médio, o que de modo

imprescindivel exige formacao do professor para tratar dessas demandas:

*_Ibid, art. 9, inciso VII.
* . Por experiéncia propria, posso afirmar que muitas instituicbes privadas de Ensino
Fundamental permitem a atuacdo de um licenciado em Fisica para lecionar conteddos de
Fisica. Fazem isso também com os contetdos pertinentes a Quimica e a Biologia, porém
deixam lacunas para 0s conhecimentos em Geologia.

8 _ O parecer da relatora foi seguido pelos demais 11 conselheiros, nominados ao final do
mesmo. Esses doze pareceristas constituiam na época a Camara de Educacao Basica.
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Nos paises de economia emergente, a essas preocupacdes somam-
se ainda aquelas geradas pela necessidade de promover um
desenvolvimento que seja sustentdvel a longo prazo e menos
vulneravel a instabilidade causada pela globalizacdo econ6mica. A
sustentabilidade do desenvolvimento, até os anos 70, considerada
apenas em termos de acumulacdo de capital fisico e financeiro,
revelou-se a partir dos anos 80 fortemente associada a qualidade dos
recursos humanos e a adogdo de formas menos predatérias de
utilizacdo dos recursos naturais (BRASIL, 1998-a, p.13).

Tal preocupacdo da relatora é compativel com o conceito de
segunda modernidade tratado por Ulrick Beck na obra Risk Society (1992) e

em uma entrevista concedida por ele a Danilo Zolo em 2000. Para Beck (2000):

A modernidade iluminista [a primeira modernidade] deve enfrentar o
desafio de cinco processos: a globalizagdo, a individualizagcdo, o
desemprego, o0 subemprego, a revolucdo dos géneros e, last but not
least, os riscos globais da crise ecologica e da turbuléncia dos
mercados financeiros. Penso que se estdo consolidando um novo tipo
de capitalismo e um novo estilo de vida [a segunda modernidade],
muito diferente daqueles das fases anteriores do desenvolvimento
social [primeira modernidade]. E €é por este motivo que
necessitamos urgentemente de novos quadros de referéncia, seja no
plano sociologico, seja naquele politico (BECK, 2000, s/n, colchetes
meus, fundamentados no mesmo autor).

E importante considerar ainda que a mesma relatora posiciona-se
em tal parecer com uma concepgao conservacionista, que ela espera para a
formacdo basica do aluno. E este modo de pensar € compativel com o de

Ulrick Beck. Ent&o, vejamos o que expde Beck (2000):

Formas equilibradas de gestdo dos recursos naturais, por seu lado,
exigem politicas de longo prazo, geridas ou induzidas pelo Estado e
sustentadas de modo continuo e regular por toda a populacdo, na
forma de habitos preservacionistas racionais e bem informados
(BECK, 2000, s/n).

Mesmo n&o concordando em parte com 0 uso da terminologia
“preservacionista” na citacdo de Ulrick Beck, €& preciso lancar mao dessa
abertura que € dada no Parecer CNE/CEB n° 15/98, de modo a também
empenhar esforcos sobre propostas educacionais de formacao inicial de
professores, em especial de Fisica.

A professora Guiomar Namo de Mello, no referido parecer assim se

posiciona sobre o papel do professor quanto ao protagonismo deste na escola:

As instancias centrais dos sistemas de ensino precisam entender que
existe um espaco de deciséo, privativo da escola e do professor em
sala de aula que resiste aos controles formais. A legitimidade e
eficacia de qualquer intervengcdo externa nesse espago privativo
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dependem de convencer a todos do seu valor para a acéo
pedagodgica. Vale dizer que a proposta pedagdégica ndo existe sem
um forte protagonismo do professor e sem que este dela se
aproprie'’.

Sobre esse protagonismo, concordo com a referida relatora no que
diz respeito a legitimidade sobre a atuacdo do professor. Corroboro com a
concepcao interpretada por ela sobre intervencdo externa. E, trazendo esse
ponto para a dimenséao do licenciando-estagiario, € fundamental a aproximacéo
deste com a escola e que por la ele se estabeleca por um periodo duradouro e
com um trabalho intenso. Desse modo, ele pode progredir na compreensao
sobre a importancia de construir-se professor. ISso inicia ou deve iniciar quando
o licenciando literalmente ingressa a porta da escola para comecar 0 processo
de negociagdo, mirando a obtencdo do aceite a iniciacdo de um trabalho de

formacéao nessa unidade escolar.

De modo mais explicito, sobre a necessaria contribuicdo das IES,
responsaveis pela formacdo de quadros docentes no Brasil, o relatério do
Parecer CNE/CEB n° 15/98 descreve que:

E preciso lembrar, no entanto, que a deficiéncia quantitativa e
gualitativa de recursos docentes para o ensino fundamental e médio
h& muito se converteu num problema crénico. Essa deficiéncia afetara
qgualquer medida de melhoria ou reforma da educacéo que o pais se
proponha adotar. Resolver esse problema, portanto, ndo é condicao
para a implementacdo destas DCNEM. E questdo de sobrevivéncia
educacional, cuja dimensao vai muito além dos limites deste parecer,
embora se inclua entre os desafios, felizmente ndo exclusivos, do
Conselho Nacional de Educacdo. Das instituicdes de ensino
superior se espera que sejam parceiras no enfrentamento do
desafio e na solugéo, ndo apenas na dentncia do problemals.

Caberia questionar a essa relatoria: se a formacdo docente é
crbnica, seria conveniente o emprego de tentativas de melhora-la ou seria
fundamentalmente significativo modifica-la? No entanto, o maior destaque a ser
dado a citacdo diz respeito ao chamamento de que as IES precisam se

posicionar diante da problematica vivida na Educacao Basica.

Dado o Parecer CNE/CEB n° 15/98, logo apds, em 26 de junho de
1998, instituiram-se as DCNEM (BRASIL, 1998-b) por meio da Resolucdo

' bid.

18 _ Ibid. (grifos meus).
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CNE/CEB n° 3/98. No artigo 8° e inciso Il desta resolucdo destaca-se a
importancia do desenvolvimento de projetos de investigacdo e/ou de acédo no

Ensino Médio:

Il — o ensino deve ir além da descricdo e procurar constituir nos
alunos a capacidade de analisar, explicar, prever e intervir, objetivos
gue sdo mais facilmente alcangaveis se as disciplinas, integradas em
areas de conhecimento, puderem contribuir cada uma com sua
especificidade, para o estudo comum de problemas concretos, ou
para o desenvolvimento de projetos de investigacdo e/ou de acédo
(BRASIL, 1998-b, p. 3).

Com o Parecer CNE/CP n° 9/2001, de 8 de maio de 2001, houve o
inicio para uma nova formacgéo do professor no pais (BRASIL, 2001-b), tendo
como foco a apreciacdo da proposicao de “Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Educacéo Basica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduacéo plena”. Este parecer teve o resguardo de outro —
0 Parecer CNE/CES n° 583/2001 (CES — Camara de Educacéo Superior), de 4
de abril de 2001. Neste ultimo parecer, a CES deliberou “uma orientacao
comum” para as Diretrizes que se vislumbravam. Textualmente, essa
deliberag&o visava garantir “a flexibilidade, a criatividade e a responsabilidade
das instituicbes ao elaborarem suas propostas curriculares” (BRASIL, 2001-a,

s/n).

E importante dizer que o Parecer CNE/CP n° 9/2001 foi realizado a
partir da composi¢ao de uma Comissao Bicamaral (compreendendo a CEB e a
CES). Isto é significativo, pois demonstra, pelo menos em tese, a necessidade
de afinacdo entre duas instancias que congregam decisdes tdo importantes
para a Educacdo Basica e para a Educacdo Superior (em especial as
licenciaturas, como a de Fisica). A questdo é: o posicionamento € dos

especialistas, mas e as outras vozes foram ouvidas por eles?

E possivel notar que a legislagdo e demais documentos oficiais
sobre formacdo inicial de professores resguarda uma caracteristica recorrente

ao que Lopes (2004) critica sobre as DCNEM. Para esta autora:

A participagdo de académicos diretamente na elaboracdo de politicas
curriculares no poder central habilita-os a introduzir suas teorias e
seus principios nos cursos de formagcdo de professores, em
congressos e publicagdes da area, produzindo as politicas também a
partir desses espacos. Por outro lado, a atuacéo de académicos com
discursos contrarios aos principios das politicas curriculares também
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contribui para a constru¢cdo de outros sentidos em tais politicas
(LOPES, 2004, p. 72).

No que diz respeito a esta pesquisa, destaca-se desse parecer
(CNE/CP n° 9/2001) algo que é compativel ao que problematizei no inicio deste

capitulo:

A formacgéo de professores para os diferentes segmentos da escola
basica tem sido realizada muitas vezes em instituicdes que néo
valorizam a pratica investigativa. Além de ndo manterem nenhum tipo
de pesquisa e ndo perceberem a dimensao criativa que emerge da
propria pratica, ndo estimulam o contato e nao viabilizam o consumo
dos produtos da investigagdo sistematica. Com isso, a familiaridade
com os procedimentos de investigagdo e com o processo histdrico de
producédo e disseminacédo de conhecimento é, quando muito, apenas
um item a mais em alguma disciplina tedrica, sem admitir sua
relevancia para os futuros professores. Essa caréncia os priva de um
elemento importante para a compreensdo da processualidade da
producdo e apropriacdo de conhecimento e da provisoriedade das
certezas cientificas (BRASIL, 2001-b, p. 24).

Este recorte evidencia que nos cursos de formacao docente ndo tem
havido a necesséria e indispensavel interlocucdo entre teoria e pratica, bem
como nao tem gerado a transformacao da realidade social, subsidiadas pela
investigacdo da pratica educacional e uma mudancga social, inclusive esta
ultima alicercada por uma mudanca de visdo mundo. Ou seja, ainda imperam
duas concepc¢des bastante corporificadas nos cursos de formacéo inicial de
professores: 0 processo ensino-aprendizagem de uma disciplina, qual seja ela,
implica reduzir o conhecimento a uma consciéncia ingénua, bastante
condizente aos resultados de uma educacao bancaria (FREIRE, 1983), tendo o
professor a incumbéncia de ensinar e ao aluno de aprender, apenas; a
pesquisa deve ser praticada pelos bacharéis e ndo por quem faz/tem
licenciatura — enfim, preserva-se a ideia de que pesquisar a pratica educacional

nao tem razao de ser.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depésitos
gue os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem. Eis ai a concepcao “bancaria” da educacéo,
em gue a Unica margem de acdo que se oferece aos educandos é a
de receberem os depoésitos, guarda-los e arquiva-los. Margem para
serem colecionadores ou fichadores das coisas que arquivam. No
fundo, porém, os grandes arquivados sdo os homens, nesta (na
melhor das hip6teses) equivocada concepgdo ‘“bancaria da
educacdo. Arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, os
homens ndo podem ser. Educador e educandos se arquivam nha
medida em que, nesta distorcida visdo da educacdo, ndo ha criati-
vidade, ndo h& transformacdo, ndo ha saber. S6 existe saber na
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invencgdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente,
gue os homens fazem no mundo, com o mundo e com 0s outros
(FREIRE, 1983, p. 66).

Também no dia 8 de maio de 2001, o presidente do CNE apresentou
o0 Projeto de Resolucdo (que se encontra anexo ao Parecer CNE/CP n°
9/2001), no qual propunha a instituigdo das “Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo de Professores da Educacgédo Basica” (BRASIL, 2001-b, p.
61). Esse Projeto sintetizou as discussdes da relatoria do Parecer CNE/CP n°
9/2001, bem como as discussfes anteriores externas a comissdo bicamaral

anteriormente citada.

No contetdo do artigo 3°, inciso lll, desse documento, evidencia a
importancia da pesquisa no processo ensino-aprendizagem como contribuicédo

para a formacao inicial docente. Vejamos:

Art. 3° — A formacé@o de professores que atuardo nas diferentes
etapas e modalidades da educagdo basica observara principios
norteadores desse preparo para o exercicio profissional especifico,
gue considerem: [...] lll — 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 construcéo do conhecimento (BRASIL, 2001-b, s/n).

Da redacéo do item 3.6, alinea “c” do Parecer CNE/CP n° 9/2001,
ocorre uma mudanca pelo Parecer CNE/CP n° 27/2001, de 2 de outubro de
2001 (produzido pelos mesmos conselheiros), quanto ao periodo dedicado a
docéncia pelo licenciando durante o seu estagio obrigatério. Nesse novo

parecer, o ponto mais significativo a respeito do estagio consta no que segue:

O estagio obrigatdrio definido por lei deve ser vivenciado durante o
curso de formacao e com tempo suficiente para abordar as diferentes
dimensbes da atuacéo profissional. Deve, de acordo com o projeto
pedagodgico préprio, se desenvolver a partir do inicio da segunda
metade do curso, reservando-se um periodo final para a docéncia
compartilhada, sob a supervisdo da escola de formacao,
preferencialmente na condicdo de assistente de professores
experientes. Para tanto, é preciso que exista um projeto de estagio
planejado e avaliado conjuntamente pela escola de formacéo inicial e
as escolas campos de estagio, com objetivos e tarefas claras e que
as duas instituicdes assumam responsabilidades e se auxiliem
mutuamente, o que pressupde relagbes formais entre instituicbes de
ensino e unidades dos sistemas de ensino. Esses “tempos na escola”
devem ser diferentes segundo os objetivos de cada momento da
formagdo. Sendo assim, o estagio ndo pode ficar sob a
responsabilidade de um Unico professor da escola de formacéo, mas
envolve necessariamente uma atuagcdo coletiva dos formadores
(BRASIL, 2001-c).
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E preciso dar muita atencdo ao conteldo desta citagao,
especificamente sobre as condi¢cdes relativas aos cursos de licenciatura em
Fisica, os quais sdo majoritariamente do periodo noturno e os seus alunos sao
trabalhadores no contraturno. No caso de alunos trabalhadores no contraturno,
esses precisam negociar com seus patrdes a liberagéo para o cumprimento do
estagio. E, no que diz respeito ao fato de que o futuro professor de Fisica tera
como campo de atuacdo predominante o Ensino Médio (e ndo a Educacéo
Bésica como um todo), isto reduz consideravelmente o espaco em que ele
pode desenvolver seu estagio. Além destas dificuldades ja citadas, € possivel
acrescentar outras: nem todas as escolas que se dispdem a receber
estagiarios tém professores experientes; bem como nem todos esses
professores (experientes ou ndo) tém formacéo especifica na mesma subarea
do licenciando-estagiario (basta voltar os olhos aos dados do INEP, dispostos
na nota de rodapé n° 1, no inicio deste texto). Entdo, ha pontos fundamentais
que parecem desconhecidos aos especialistas durante a escrita/redacdo dos
pareceres CNE/CP n° 9/2001 e CNE/CP n° 27/2001 anteriores, sobre o que &
possivel concordar com as criticas de Alice Casimiro Lopes a respeito da

conducdo das politicas curriculares no Brasil.

Direcionando esta discussédo sobre as escolas da Educacgédo Bésica
gue abrem espaco para o desenvolvimento dos estagios curriculares, outras
limitacbes tornam-se evidentes, as quais alcancam de imediato as parcerias
efetuadas entre essas escolas e as IES que formam professores — e isto
implica frontalmente no trabalho do licenciando-estagiario. Refiro-me as
condicbes estruturais e pedagogicas das escolas, que precisam ser
enfrentadas, tais como: falta ou precariedade de laboratérios didaticos;
rotatividade de professores, aliado a presengca em tempo reduzido do professor
na escola que busca desempenhar a fungdo de supervisor-técnico
(acompanhando o licenciando-estagiario durante sua estada na escola), pois
nao raros esses professores lecionam em mais de uma escola (BRASIL, 2009);
salas de aula que precisam suportar um numero de alunos superior ao
adequado (o que dificulta inclusive a presenca do professor-orientador das
instituicbes formadoras de professores para fazer a supervisdo semidireta aos

licenciandos-estagiarios); orientacdes desencontradas e descaso por parte das
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secretarias de educacdo dos Estados, a exemplo do desconhecimento delas
sobre a real situacdo envolvendo o estagio nas escolas sob sua tutela e a

distribuicdo populacional desses estagiarios por escola e por municipios®®.

O Parecer CNE/CP n° 28/2001, de 2 de outubro de 2001,
estabeleceu “a duracdo e a carga horaria dos cursos de Formacado de
Professores da Educacédo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacado plena” (BRASIL, 2001-d, s/n), dando nova redagdo ao parecer
CNE/CP n° 21/2001 (ndo homologado), sobre o mérito da questdo: carga
horaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educagcdo Basica. O
parecer CNE/CP n° 28/2001 ampliou a dimensao apresentada no Parecer
CNE/CP n° 9/2001, quanto ao Estagio Curricular Supervisionado (a ser

realizado a partir da segunda metade do curso de licenciatura).

Neste sentido, o texto do Parecer CNE/CP n° 28/2001 apresenta um
entendimento sobre o estagio obrigatdério que precisa ser observado com
bastante cuidado. Vejamos uma razdo: antes, o Parecer CNE/CP n° 9/2001
considerava que a pratica como componente curricular deveria articular-se
intrinsecamente com o estagio obrigatério. Entdo, isto implicaria que ambos —
estagio e pratica como componente curricular — ocorressem articulados de
modo temporal, pois caso contrario ndo se efetivaria o propdsito inicial
desejado — a articulagdo. Mas nota-se no recorte a seguir do texto do Parecer
CNE/CP n° 28/2001 que a pratica como componente curricular deva ser
iniciada desde o comecgo do curso, 0 que ndo é condizente com o Estagio que
ocorre a partir da segunda metade de um curso de Licenciatura. Neste ultimo

Parecer consta que a pratica como componente curricular ...

[...] é, pois uma pratica que produz algo no ambito do ensino. Sendo a
pratica um trabalho consciente cujas diretrizes se nutrem do Parecer
9/2001 ela tera que ser uma atividade téo flexivel quanto a outros
pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar conta dos
multiplos modos de ser da atividade académico-cientifica. Assim, ela
deve ser planejada quando da elaboragdo do projeto pedagdgico e
seu acontecer deve se dar desde o inicio da duracdo do processo

9 _ Atualmente, com a Lei de Estagio n°® 11.788, de 25 de setembro de 2008, aparecem outras
preocupacfes legitimas sobre o processo ensino-aprendizagem decorrente do Estagio. O
entendimento desta Lei por parte das direc6es, supervisdes e dos docentes das escolas que
recebem estagiarios necessita ainda de mais clareza, de modo que a referida lei ndo seja
objeto de obstrucdo a formacao de professores.
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formativo e se estender ao longo de todo o seu processo
(BRASIL, 2001-d, p. 9 — grifos meus).

Entdo, € possivel notar uma contradicdo entre os dois pareceres
(CNE/CP n°® 9/2001 e CNE/CP n° 28/2001) quanto a coeréncia interna
desejavel entre ensino, pesquisa e extensao — na interface entre o estagio e a
pratica como componente curricular — para os cursos de formacdo de

professores, pois logo depois 0 mesmo documento expde que:

Neste sentido, € indispensavel que o0 estagio curricular
supervisionado [...] se consolide a partir do inicio da segunda metade
do curso, como coroamento formativo da relagdo teoria-pratica e
sob a forma de dedicacdo concentrada (BRASIL, 2001-d, p. 11,
grifos meus).

O termo “coroamento formativo” usado anteriormente passa a ideia
de que o estagio é apenas uma fase de aplicacdo de conhecimentos que foram
tratados em outras disciplinas, anteriormente a disciplina de estagio. Isso é
enfatizado na sequéncia do documento, quando ele busca adequar o estagio a
uma forma de “dedicacdo concentrada”. Ora, sabemos que principalmente
depois dessa reforma, a maioria dos cursos de licenciatura esta limitada a
quatro anos de duracdo, quando ndo em menos tempo, e isto impede a
possibilidade de separar o estagio do restante do tempo de formag&o. Ocorre
gue o estagio obrigatério compartilha a grade curricular com disciplinas como
Eletromagnetismo, Termodinamica, Estrutura da Matéria, Quantica, Historia e
Filosofia da Ciéncia etc — especificamente em nosso caso, na UEPG. E esse
contedido do referido parecer torna-se mais incoerente quando
necessariamente precisamos considerar importantes demandas que aparecem
justamente no periodo do estagio, tais como aquelas relativas a falta e/ou
inconsisténcia de conhecimentos especificos que precisam ser adquiridos na

area de formacao, bem como na didatica geral.

Na redacdo do Parecer CNE/CP n° 28/2001 h& algo que merece o
reforco de algumas das criticas e observacdes que levantei anteriormente,
guando tratei das situacOes-limite relativas ao Estagio na formacdo do
professor de Fisica. Vejamos o que o referido parecer diz e que merece
dedicada atencao:

O estagio curricular supervisionado é, pois um modo especial de
atividade de capacitacdo em servico e que sO pode ocorrer em
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unidades escolares onde o estagiario assuma efetivamente o papel
de professor, de outras exigéncias do projeto pedagdégico e das
necessidades préprias do ambiente institucional escolar testando
suas competéncias por um determinado periodo. Por outro lado, a
preservacao da integridade do projeto pedagdgico da unidade
escolar que recepciona o0 estagiario exige que este tempo
supervisionado nao seja prolongado, mas seja denso e continuo
(BRASIL, 2001-d, s/n, grifos meus).

E preciso levar em conta que para atender as necessidades e
exigéncias atuais do estagio obrigatério ndo € possivel marginalizar dois pontos
fundamentais: a disciplina escolar de Fisica no Ensino Médio na quase
totalidade das escolas publicas tem apenas duas horas-aula por semana (em
cada ano/série); e, reiterando 0 que expus anteriormente, 0s cursos de
licenciatura em Fisica no Brasil, em sua maioria, sdo de periodo noturno e
muitos dos licenciandos conciliam formag&o académica e emprego (geralmente
em atividades alheias a Educacao) — o que néo é diferente na licenciatura em

Fisica onde se localiza a proposta em foco nesta tese.

A nao consideracao de que a carga-horaria das disciplinas escolares
€ exigua (como a Fisica do Ensino Médio nas escolas publicas) e de que as
condicbes socioeconbmicas ndo permitem exclusividade de tempo aos
licenciandos para realizarem sua formacdo inicial, € um ponto nevralgico e que
esta alheio ao Ultimo parecer citado. As vezes me ocorre pensar que esse
parecer ndo demonstra ser resultado da interlocucédo entre os especialistas
congregados nos colegiados citados (CNE, CES, CEB e CP) e os professores
gue tratam da formacao docente em contato permanente com a realidade da
Educacgédo Basica no pais. Nesse sentido, é impossivel desconsiderar a critica
de Moraes e Torriglia (2000, p. 58), de que “hd um processo em curso de
lightinizacdo da educacg&o”. Se para as autoras iSSO era uma Suposicdo em
2000, os documentos oficiais vigentes concretizaram distor¢des, o que conduz

a um aligeiramento no modo de pensar a formacéo docente.

Os dois pontos destacados no penultimo paragrafo justificam dizer
gue no estagio curricular obrigatorio para a licenciatura em Fisica ha uma
incompatibilidade com a ideia levantada no trecho citado. Com a realidade dos
cursos de licenciatura exposta anteriormente, atrelando isso ao quadro atual

em que se encontra a disciplina de Fisica nas escolas de Ensino Médio, é
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impossivel ndo prolongar a permanéncia do estagiario em campo de estégio,
principalmente de modo a se ter a densidade e a continuidade nesse processo.
Cabe ainda questionar: qual tratamento dar a carga horaria de 400 horas que
os demais documentos oficiais apresentam para a formacgao de professores, no

gue diz respeito ao Estagio Curricular Supervisionado?

E fundamental dizer que o Estudo Exploratério sobre o Professor
Brasileiro — com base nos resultados do Censo Escolar da Educagcédo Basica
2007 (BRASIL, 2009) mostra claramente o perfil desse profissional, inclusive
por Unidade da Federacdo, quanto as condi¢cGes limitadas e limitadoras de
trabalho e de formacao (inicial e continuada) a que ele esteve e esta sujeito. A
situacdo fica ainda mais complicada quando se faz o recorte da realidade
docente do professor de Fisica, que atua na Educacdo Basica, mais
especificamente no Ensino Médio. Assim, por um lado, da parte dos
professores que tém relacao direta e estreita com o Ensino Médio, o estudo do
INEP né&o revela uma novidade — sobre algo que ja era sabido; por outro, daqui
em diante essas informagbfes ndo podem ser deixadas a margem ou
mascaradas na elaboracdo de outros documentos oficiais envolvendo a

formacao de professores, sobretudo, de Fisica.

Frente a esse panorama gera-se a necessidade de elaboragéao,
desenvolvimento e analise de propostas educacionais para a formacgéao inicial
de professores. Em relacdo a uma dessas propostas, sobre a qual se centra a
presente pesquisa do tipo estudo de caso, h4 uma preocupacdo constante que
€ seguida por muito trabalho empreendido quanto as demandas e exigéncias
da legislacéo atual acerca do Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de
Fisica. E fundamental entender que tal proposta desenvolvida na formag&o
inicial de professores de Fisica, contempla o tripé ensino, pesquisa e extensao.
Isto s6 é possivel porque nela o estagio obrigatorio é desenvolvido nos moldes
de uma iniciacéo cientifica e permite que a formacdo docente se estabeleca na
efetiva relacdo Universidade-Escolas, o que de fato é condizente a uma
consciéncia reflexiva para a formacéo da sociedade (VAZQUEZ, 1977). E isto
possibilita que a permanéncia do licenciando-estagiario seja densa e continua.

Por tudo isso, o vinculo do estagiario com a escola, ou melhor, com o0s sujeitos
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da escola necessita de fato configurar-se em uma parceria e, sobretudo, em
uma praxis, pela consciéncia ndo mais ingénua, mas transformadora -
resultante do trabalho intelectual dos aprendizes de professores e dos
professores das escolas (GIROUX, 1997).

Se acreditarmos que o papel do ensino ndo pode ser reduzido ao
simples treinamento de habilidades praticas, mas que, em vez disso,
envolve a educagdo de uma classe de intelectuais vital para o
desenvolvimento de uma sociedade livre, entdo a categoria de
intelectuais torna-se uma maneira de unir a finalidade da educacéo
de professores, escolarizacdo publica e treinamento profissional aos
proprios principios necessarios para o desenvolvimento de uma
ordem e sociedades democraticas (GIROUX, 1997, p. 162).

Para encerrar a discussdo sobre os documentos em analise
aprovados em 2001, existe o Parecer CNE/CES n° 1.304/2001, aprovado dia 6
de novembro daquele ano, seguido da Resolugcdo que o resguarda. Tal
parecer, sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Fisica,

sintetiza o seguinte:

E praticamente consenso que a formacdo em Fisica, na sociedade
contemporanea, deve se caracterizar pela flexibilidade do curriculo de
modo a oferecer alternativas aos egressos. E também bastante
consensual que essa formagdo deve ter uma carga horaria de cerca
de 2400 horas distribuidas, normalmente, ao longo de quatro anos.
Desse total, aproximadamente a metade deve corresponder a um
nacleo basico comum e a outra metade a mddulos sequenciais
complementares definidores de énfases. E igualmente consensual
que, independentemente de énfase, a formacdo em Fisica deve
incluir uma monografia de fim de curso, a titulo de iniciacao cientifica
(BRASIL, 2001-¢, s/n).

7

Aqui € importante considerar a seguinte questdo: que aspecto
monografico teria o trabalho de conclusdo de curso? Ou seja, qual a relacdo
esperada entre essa monografia e o campo de atuacdo docente, sem perder de

vista a relacéo ensino, pesquisa e extensao?

A referida Camara de especialistas apresentou o0 aspecto do
profissional a ser formado em Fisica, estabelecido sob quatro categorias:
Fisico—pesquisador; Fisico—educador; Fisico—tecndlogo; Fisico—interdisciplinar.
Nisto, insisto que é preciso observar com cuidado a tipologia “pesquisador”,
largamente difundida, inclusive no referido documento. Ao contrario da
concepcao dada, difundida, ela ndo pode ser entendida como restrita a

formacdo do bacharel, como o Unico profissional imerso a uma modalidade
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exclusiva de inser¢cdo na pesquisa. A pesquisa em ensino de Fisica no Brasil
precisa ser considerada e, mais que isto, desenvolvida cada vez mais. E isto
ndo se atrela a bacharéis. Esta observacao critica é procedente, pois ha algo

muito pernicioso no contetdo desse documento:

[...] Em todas as suas atividades a atitude de investigagéo deve estar
sempre presente, embora associada a diferentes formas e objetivos
de trabalho. [...]

Fisico — pesquisador: ocupa-se preferencialmente de pesquisa,
basica ou aplicada, em universidades e centros de pesquisa. Esse é
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 graduacdo que conduzem ao Bacharelado
em Fisica.

Fisico — educador: dedica-se preferencialmente a formacdo e a
disseminacao do saber cientifico em diferentes instancias sociais,
seja através da atuacdo no ensino escolar formal, seja através de
novas formas de educacado cientifica, como videos, “software”, ou
outros meios de comunicacdo. N&do se ateria ao perfil da atual
Licenciatura em Fisica, que esta orientada para o ensino médio
formal (BRASIL, 2001-€, p. 3, grifos meus).

Ora, ndo é possivel concordar que tenha havido evolucao alguma na
visdo sobre a Licenciatura em Fisica no pais, se considerarmos o que contém
esse documento. O absurdo maior € que textos como esse tenham sido
aprovados sem uma revisdo dos representantes da Pesquisa em Ensino de
Fisica do Brasil, junto a Sociedade Brasileira de Fisica, na época. Atualmente
no site da referida Sociedade, esta disponivel o “Regimento da Comissao de
Pesquisa em Ensino de Fisica”, o qual dispde em seu artigo 10° das atribuigbes
da Comissao de Pesquisa em Ensino de Fisica. Sera que essa Comissao se
atribuir4 de reverter o dano causado pela dissemina¢do do conteudo acima?
Se nos prendéssemos a esse documento, a pesquisa em ensino de Fisica
estaria estagnada por quase uma década. Felizmente, as agéncias de fomento
e outras instituicdes ligadas a Educacdo nacional — como INEP, CAPES e
CNPg — nédo tém a interpretacéo que foi dada na redacao de tal documento.

E fundamental considerar que passado quase uma década dos
documentos oficiais, em tela neste capitulo, ainda é pequena a quantidade de
professores formados em Fisica frente a demanda por profissionais. Menor
ainda é o numero daqueles que de fato passam a atuar na Educacao Basica
ap6s concluirem a licenciatura, em decorréncia do salario e/ou do ingresso

imediato em programas de pés-graduacgdo stricto sensu em Ensino de Fisica
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ou em subareas da Fisica. Assim, € fundamental haver politicas publicas que
levem em conta a necessidade de formar mais professores de Fisica para a
docéncia na Educacao Basica e que levem em consideracdo a necessidade de
se fazer pesquisa sobre a prépria pratica educacional, tendo como propdsito

realizar mudancas sobre ela.

A Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, de 18 de fevereiro de 2002
(fundamentada principalmente nos Pareceres CNE/CP n° 9/2001 e n° 27/2001,
anteriormente abordados) instituiu as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagédo plena” (BRASIL, 2002-a, s/n). Nessas diretrizes
estabeleceram-se importantes delimitadores para tal formacédo, em
consideracao, inclusive, aos demais documentos além dos pareceres CNE/CP
n°® 9/2001 e n° 27/2001 citados.

Quanto ao Estagio Curricular Supervisionado, a Resolu¢cdo CNE/CP
n° 1 o evidencia nos artigos 12° e 13°. No artigo 12° o estagio obrigatério é
assim entendido, acerca da pratica como matriz curricular: “A pratica, na matriz
curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado, que a restrinja ao
estagio, desarticulado do restante do curso” (BRASIL, 2002-a, Artigo 12°, § 1°).
No artigo seguinte, o estagio obrigatorio aparece novamente relacionado a

dimenséo pratica. Vejamos:

Art. 13. Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenacao da
dimensdo pratica transcenderd o estagio e tera como finalidade
promover a articulacdo das diferentes praticas, numa perspectiva
interdisciplinar.

§ 1° A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de
observacdo e reflexdo, visando & atuacdo em situagBes
contextualizadas, com o registro dessas observagfes realizadas e a
resolucdo de situacbes-problema.

§ 2° A presenca da prética profissional na formac¢&o do professor, que
ndo prescinde da observacdo e agdo direta, poderd ser enriquecida
com tecnologias da informacéo, incluidos o computador e o video,
narrativas orais e escritas de professores, producdes de alunos,
situacdes simuladoras e estudo de casos.

§ 3° O estagio obrigatério, a ser realizado em escola de educacéo
bésica, e respeitado o regime de colaborac@o entre os sistemas de
ensino, deve ter inicio desde o primeiro ano e ser avaliado
conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio
(BRASIL, 2002-a, s/n).
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Assim, o paragrafo 3° do Artigo 13° da Resolucdo CNE/CP n°
1/2002, modifica o Parecer CNE/CP n° 27/2001, de quatro meses e meio antes.
E sobre este Ultimo que ressalto parte da citacdo que fiz algumas paginas
atrds, relativamente ao Estagio Curricular Supervisionado: “[...] Deve, de
acordo com o projeto pedagdgico proprio, se desenvolver a partir do inicio da
segunda metade do curso [...]” (BRASIL, 2001-c, s/n, grifo meu).

Com a Resolucdo CNE/CP n° 2/2002, de 19 de fevereiro de 2002,
instituiu-se a carga horaria de duracdo dos cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacdo Basica de nivel

superior, revelando sobre o estagio obrigatério o seguinte conteudo:

Il — 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda metade do curso (BRASIL, 2002-b, art.
1°, inciso Il — grifo do autor);

Os alunos que exercam atividade docente regular na educacéo
basica poderdo ter redugcdo da carga horaria do estagio curricular
supervisionado até o maximo de 200 (duzentas) horas (BRASIL,
2002-b, art. 1°, paragrafo Unico).

Entdo, o que fazer com as 400 horas? A resposta a esta pergunta
depende de que proposta fundamenta cada curso de licenciatura do pais, pois
Se espera que essa questao seja de fato uma preocupagdo sempre em pauta
entre os professores responsaveis pelos estagios curriculares obrigatérios, bem
como nado passe despercebida nas reformulacdes de curriculos dos cursos.
Especificamente para o caso em foco na presente pesquisa, dedicarei especial

atencédo no préximo capitulo.

De modo algum o propdsito pelo qual realizo a critica ao contetdo
das resolucbes e pareceres destacados até agora é o de achar subterfugios
que me permitam negar a relevancia dessas 400 horas. E o oposto disso. A
critica objetiva exclusivamente problematizar tal conteddo e argumentar que é
fundamental o desenvolvimento de propostas educacionais na formagao inicial
de professores de Fisica que potencializem o uso dessa carga horaria, como
revela a proposta em foco nesta tese, pois por vezes os documentos oficiais
sdo internamente contraditorios, o que demanda a cada proposta fazer valer a
sua identidade.
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Para encerrar, a Resolugdo CNE/CES n° 9/2002 (de 11 de marco de
2002) estabeleceu as Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e
Licenciatura em Fisica (BRASIL, 2002-c). Por meios de tais Diretrizes o pais
passou a contar com a orientagdo para a construcéo do projeto pedagdgico de
cada curso, segundo a modalidade desejada (bacharelado ou licenciatura).
Essa mesma resolucdo passou a balizar sobre como deveriam ser os estagios,
de acordo com a modalidade pretendida. Tudo isso veio a corroborar com o
cumprimento da Resolucdo CNE/CP n° 2/2002 e com o conteudo do Parecer
CNE/CP n° 28/2001, apresentados anteriormente.

Entretanto, como os alcances da legislacdo e documentos oficiais
vigentes (expressos ao longo desta secdo) tém sido recontextualizados na
configuracdo de Projetos Pedagdgicos dos cursos de licenciatura em Fisica? A
guestdo é apenas provocativa e autoprovocativa. Cabe neste texto atermo-nos
a uma proposta educacional desenvolvida na formacao inicial de professores
de Fisica. Por isso, ha medida em que iremos permeando o desenvolvimento
da pesquisa em foco, principalmente do capitulo dois em diante, veremos como
essa legislacdo e os documentos oficiais apresentados até o momento tém
permitido algumas aberturas a formacdo do professor de Fisica, por um lado;
bem como, devido as limitagbes causadas por tais documentos, precisamos,
por outro lado, fazer muito mais do que eles prop6em, inclusive com

modificacdes para enfrentar e superar os obstaculos por eles gerados.

1.2. Pesquisa sobre Formacéo Inicial de Professores e Ensino

de Fisica

Falar sobre a pesquisa envolvendo formacao inicial de professores e
ensino de Fisica no Brasil implica em ir as bases historicas desta subarea do
Ensino de Ciéncias. Isso nos conduz ao desenvolvimento ocorrido nesse
espaco de pesquisa, a principio vinculado a grande area da “Educacgédo” na
CAPES, mas que ha uma década passou a compor uma area propria junto a

CAPES — a area de “Ensino de Ciéncias e Matematica”. Também, isso nos leva
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a considerar a importancia da divulgacéo cientifica em periédicos e eventos

relativos a formacdo inicial do professor de Fisica.

E preciso dizer que historicamente o Ensino de Fisica ocupou, pelo
menos do ponto de vista quantitativo, o maior espaco de pesquisa na area de
Ensino de Ciéncias no Brasil. Segundo Megid Netto (2007), de 1972 a 2003
houve essa predominancia, em que 38 % do conjunto de 1071 teses e
dissertacdes defendidas no pais (envolvendo Ensino de Ciéncias) localizavam-
se na subarea Ensino de Fisica. Mas isso nao significa a sua manutencédo no
ranking, pois um dos fatores inibidores tem sido o baixo nimero de egressos

de cursos de licenciatura em Fisica pais a fora.

Como o0 universo da pesquisa sobre a formacédo inicial de
professores de Fisica neste pais est4 imbricado por muitos fatores, ndo é
possivel que na redacéo desta secao haja uma rigorosa linearidade cronolégica
a respeito desses fatores, bem como de alguns dos fatos ocorridos e que serao

tratados daqui em diante.

A influéncia internacional forneceu bases tedricas e praticas para o
inicio da pesquisa em Ensino de Fisica no Brasil (MOREIRA, 2000;
DELIZOICQV, 2004, NARDI, 2005; MEGID NETTO, 2007), principalmente a
partir de paises como Estados Unidos e Inglaterra. Isto ndo quer dizer que as
pesquisas atuais em nosso pais mantenham o mesmo vinculo de trés a quatro
décadas atras, pois hoje a crescente comunidade de pesquisadores brasileiros
ja construiu uma autoridade propria, desenvolvendo suas pesquisas com
perspectivas promissoras com amplitude e diversificacdo tematica. Mas, o
caminho para a solidez das pesquisas sobre formacéao inicial de professores e
ensino de Fisica tem sido trilhado inclusive pela “oxigenacao” teorica
metodolédgica e epistemoldgica oferecida pelas producdes internacionais em
Ensino de Ciéncias e, mais especificamente na subarea de Ensino de Fisica.
Hoje, essas relacbes vdo além de Estados Unidos e Inglaterra. A influéncia
internacional atual decorre, além dos dois paises citados, de nacbes como:
Franca, Espanha, Portugal, Canada, Australia e Argentina. Também temos que
considerar Chile, Colébmbia, Costa Rica, Cuba e Holanda, os quais se mostram
importantes para as pesquisas sobre a formacao docente citada.
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Voltando as antigas bases, € possivel ver no mesmo artigo de
Moreira (2000), que dos Estados Unidos veio o curso de Fisica do PSSC —
Physical Science Study Commitee, traduzido inicialmente pela Editora da
Universidade de Brasilia (em 1963). Mesmo sendo para a “educacdo
secundaria”, o PSSC gerou interesses e motivagdes iniciais para a discusséo
académica sobre o ensino de Fisica em nosso pais. De modo similar ao PSSC
também aconteceu com o Harvard Physics Project (lancado em 1975 nos
Estados Unidos) e com o projeto curricular para a “educagdo secundaria”
denominado Nuffield Foundation’s Science Teaching Project (década de 1960
na Inglaterra). Estes projetos e o PSSC despertaram o interesse académico
pelo Ensino de Ciéncias no Brasil, mesmo que o Projeto Nuffield ndo tenha

sido importado e traduzido institucionalmente em nosso pais.

No estudo feito por Nardi (2005), sobre os fatores que determinaram
a constituicdo e as caracteristicas da area de Ensino de Ciéncias no Brasil, a
partir da visdo de pesquisadores pioneiros, foram demarcadas as instituicbes
que deram inicio aos grupos de Ensino de Fisica, ainda que sob forte influéncia

externa.

O surgimento, na década de 1970, de grupos de ensino no Instituto
de Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e na
Universidade de S&o Paulo [...], a exemplo do que ocorria nas
grandes universidades estrangeiras, como em Londres, Nottingham e
Southhampton, é citado também por Krasilchik (1986) como um
marco importante para o desenvolvimento de ac¢des voltadas para a
melhoria do ensino de Ciéncias e Matematica no pais (NARDI, 2005,
p. 17 — parénteses do autor).

Entdo, atreladas ou ndo ao PSSC, ao Harvard Physics Project e ao
Nuffield destacaram-se inicialmente as pesquisas desenvolvidas nos Institutos
de Fisica da Universidade de Sao Paulo (USP) e da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS). Além desses trés projetos/programas, houve a
relevancia de intercambios académicos estabelecidos principalmente com
universidades norteamericanas na década de 1970. Exemplifica-se o que
ocorreu com o professor Marco Antonio Moreira (que foi para Cornell University
—1975-1977) e com o professor Roberto Nardi (que foi para Temple University
— 1976-1978) — ambos da subarea Ensino de Fisica. Na USP e na UFRGS,

ainda na década de 1970, os seus Institutos de Fisica criaram a modalidade de
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pés-graduacdo em Ensino de Fisica nos seus programas de pdés-graduacdes
em Fisica ja consolidados (DELIZOICOV, 2004; MEGID NETTO, 2007).

Motivados por interesses sobre Ensino de Fisica, os fisicos
brasileiros realizaram em 1970 o primeiro Simposio Nacional de Ensino de
Fisica (SNEF), na cidade de S&o Paulo (SP). O ultimo SNEF foi realizado na
Universidade Federal do Espirito Santo (Vitoria-ES) e encaminha-se para a 192
edicdo, a ser realizada em Manaus, em janeiro de 2011. E, mesmo o SNEF
ndo sendo um evento voltado a pesquisa em Ensino de Fisica, ele tem
proporcionado a insercao/aproximacédo de professores da Educacao Basica na
comunidade de professores e pesquisadores sobre Ensino de Fisica mais
experientes. Mas também, essa insercdo/aproximacao acontece de modo mais
particular na Formacao de Professores e Ensino de Fisica, uma vez que muitos
pesquisadores experientes desse espaco participam ativamente dos SNEFs.

Isto tem gerado importantes ganhos ao ensino e a pesquisa da referida

subéarea das Ciéncias Naturais, conforme veremos na sequéncia.

No que diz respeito a Formacdo de Professores de Fisica, um
levantamento realizado por Bortoletto et al. (2007) relata que a area tematica
‘Formacao de Professores de Fisica” (denominada L2 pelos autores) teve
apresentacdo de 33% dos trabalhos nos ultimos SNEFs (edigcbes de 2001,
2003, 2005 e 2007), liderando dentre as 13 areas tematicas categorizadas.
Talvez por ndo se tratar de evento de pesquisa, 0s autores ndo mencionam se

a pesquisa sobre formacao de professores de Fisica € inicial ou continuada.

Também € nesse evento que ocorre a indicagdo, pelo voto ou por
aclamacéao, do representante do Ensino de Fisica — 0 “Secretario de Ensino”,
junto a Sociedade Brasileira de Fisica (SBF). Essa pessoa deve desempenhar
um papel fundamental junto a SBF, representando a classe de pesquisadores
associados e que estdo vinculados a area de Ensino na SBF. Mas também
esse papel € fundamental porque € preciso ocupar esse espago contra a
hierarquizacao interna da Fisica no Brasil, na qual o Ensino de Fisica e a sua
pesquisa sao tratados em algumas universidades como sendo de menos-valia,
perante os demais campos: tedrico e experimental. E, politcamente, somente

agora, em 2010 é que se constitui a Comissao de Pesquisa em Ensino de
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Fisica junto a SBF, congregando nesta primeira edicdo os professores e
pesquisadores Ana Maria Pessoa de Carvalho, Roberto Nardi, Deise Miranda

Viana, Laércio Ferraciolli e Maria José Pereira de Almeida.

Um marco importante sobre o ensino de Fisica no Brasil se deu no
ano de 1984, quando foi criado o Grupo de Reelaboracao do Ensino de Fisica
(GREF), sob coordenacédo dos professores e pesquisadores do Instituto de
Fisica da USP: Jodo Zanetic, Luiz Carlos de Menezes e Yassuko Hosoume. O
Grupo integrou professores das escolas da Rede Publica de Ensino do Estado
de Séo Paulo, mas também potencializou pesquisas de muitos alunos de Pés-
Graduacdo em Ensino de Fisica daquele Instituto. Resultou desse trabalho a
producédo de trés volumes do livro “Fisica — GREF”. Essa obra é dirigida a
professores do Ensino Médio, a qual tem sido bastante penetrante ao longo
dos anos no Ensino Médio, bem como tem influenciado a formacéo inicial e
continuada (de professores em servico e pés-graduandos). Atualmente, ela
esta disponivel também na verséo eletrébnica denominada: “Leituras de Fisica
GREF’, o que compreende quatro grandes temas: Mecéanica (disponivel em
quatro blocos); Fisica Térmica (disponivel em quatro blocos); Optica (disponivel
em trés blocos) e Eletromagnetismo (disponivel em cinco blocos) conforme se

pode acessar gratuitamente na internet.

Do mesmo modo, temos que considerar a importancia para a
pesquisa sobre a formacéo do professor e em Ensino de Fisica gerada também
uma década depois, pela obra How Things Work: the physics of everyday life,
de Bloomfield (1996), docente na Universidade da Virginia (Estados Unidos).
Esta obra apresenta algumas convergéncias com o GREF. Mas, em outros
pontos ela se diferencia muito do GREF, pois revela uma capacidade mais

elevada de problematizar objetos técnicos?* — como bicicleta, ar condicionado

0. 0 acesso pode ser feito em <http://www.if.usp.br/gref/pagina0l1.html>.

2 Objetos técnicos, tais como a bicicleta, a geladeira, o ventilador etc., sdo construcdes
humanas, frutos da sua racionalidade e que permitem (ou deveriam permitir) as pessoas que
os utilizam, diferentes fungBes sociais (dependendo de qual objeto se trata), tais como:
locomogéo, entretenimento, conforto, seguranga, qualidade de vida, dentre outras. Esses
objetos fazem parte da cultura material de um povo (NASCIMENTO; VENTURA, 2005).
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etc. — sem perder de vista o desenvolvimento do conhecimento cientifico

atrelado ao funcionamento e a fabricacdo desses objetos.

A década de 1980 nédo teve/tem apenas a importancia ja relatada
para a nossa subdrea de ensino. De acordo com o professor Roberto Nardi,
entre as décadas de 1980 e 1990 houve um ganho consideravel para a area de
Ensino de Ciéncias, em decorréncia do apoio da CAPES para projetos de
educacédo cientifica, principalmente por meio do edital do Subprograma de
Educacdo para a Ciéncia (SPEC), vinculado ao Programa de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (PADCT). Assim, o PADCT/SPEC
“financiou, na década de 1980 e no inicio da década de 1990, projetos de
melhoria do ensino de Ciéncias e Matematica no pais” (NARDI, 2005, p. 17).
Com isso houve uma relevante contribuicdo na “formacao de novas liderangas
de pesquisadores em varias universidades brasileiras, levando a éarea de
Ensino de Ciéncias no pais a transformar-se numa importante e emergente
area académica” (NARDI, 2005, p. 18).

Com o crescimento dos grupos de pesquisa envolvidos com o
ensino de Fisica e em varios lugares do Brasil, ocorreu em 1986 o primeiro
Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica (EPEF), em Curitiba (PR), reunindo
um pequeno namero de participantes — aproximadamente 30 — quando foram
definidos os encaminhamentos e enfoques visando a continuidade do evento e
0 crescimento da pesquisa nessa subéarea. Atualmente, o EPEF encaminha-se

para a sua 122 edicdo em 2010, que sera realizada em Aguas de Lindéia (SP).

Vejamos no quadro a seguir como o EPEF tem se constituido.

Quadro | — EPEF ao Longo de sua Historia.

Edicéo e Destaques do Evento
Local
| EPEF 30 participantes;

Curitiba (PR) Reconhecimento da capacidade de pesquisa instalada na area de
1986 ensino de Fisica.

Il EPEF 50 participantes;

Séo Paulo Instalag&o de grupos;

(SP) 1988 Definicdo entre trabalhos de ensino (SNEF) e pesquisa (EPEF).
Il EPEF 80 participantes;

Porto Alegre 31 trabalhos;

(RS) 1990 Definicdo dos grupos mais produtivos:

- andlise dos cursos de pés-graduacoes;
- articulacdo com paises do cone sul.
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IV EPEF 130 trabalhos (36 comunicac¢des orais e 94 painéis);
Florian6polis Critica aos fundamentos de pesquisa e de seus referenciais teoricos:
(SC) 1994 - avaliacéo sobre o esvaziamento de reflex6es sobre Metodologia de
Pesquisa;
- aumento do numero de pesquisas (sobre ensino-aprendizagem) no
Ensino Médio;
- contribuicao significativa de alunos de pés-graduacéao;
- aumento da participacdo de pesquisadores estrangeiros;
- preocupacdo com a pequena participacéo de pesquisadores do norte,
nordeste e centro-oeste.
V EPEF 112 trabalhos;
Aguas de Aumento do nimero de comunicagdes orais, garantindo maior tempo
Linddia (SP) para a discussao das pesquisas apresentadas:
1996 - questionamento sobre a especificidade da formacéo bésica e
continuada de professores;
- discussao sobre o contelido do ensino, enquanto objeto de pesquisa.
VI EPEF 128 trabalhos (35 comunicac¢des orais e 93 painéis);
Florian6polis Presenca de debatedores das comunicagfes orais, bastante proveitosa;
(SC) 1998 Importancia da presenca de pesquisadores estrangeiros: aproximacao
com as pesquisas desenvolvidas em outros paises e divulgacéo das
pesquisas brasileiras;
Necessidade de discusséo de questdes mais gerais: politicas publicas
de educacao, financiamento, avaliagdo dos cursos de pés-graduacao;
Necessidade de esfor¢cos para a participagcdo das varias regides.
VII EPEF 161 trabalhos (56 comunicagdes orais e 105 painéis), com 200 autores;
Florianépolis Aumento significativo de participantes, inclusive da Argentina;
(SC) 2000 Comunicag0des orais sem debatedores.
Debates sobre importantes temas:
- mestrado profissionalizante;
- rumos da Revista Brasileira de Ensino de Fisica;
- organizacao de um programa de pds-graduagdo na area com varias
Instituicdes.
VIIl EPEF 80 trabalhos;
Aguas de 118 participantes, com predominancia do Sudeste (71%), seguido do
Linddia (SP) Sul (15%);
2002 Pontos que foram destacados pelos participantes sobre este evento:
- submissdo de textos completos, tanto para trabalhos para
Comunicagédo Oral, como para Painéis;
- critérios de julgamento claros, que deverao ser intensificados cada vez
mais, para criar tradicdo na area;
- volta ao formato de Comunicacéo Oral com debatedor;
- boa distribuicdo dos trabalhos durante os dias do evento;
- bom tratamento para os Painéis para publicacdo (texto completo).
IX EPEF 147 trabalhos (66 comunicacfes orais e 81 painéis);
Jaboticatubas | A Area Tematica 6 — Ciéncias, Tecnologia e Sociedade — teve apenas
(MG) 2004 duas comunicacdes orais apresentadas.
X EPEF 108 trabalhos (59 comunicacfes orais e 49 painéis);
Londrina (PR) | Buscou explicitar as atuais tendéncias de investiga¢édo e dos
2006 referenciais tedrico-metodoldgicos, e a consolidagcdo da comunidade de
pesquisa, representada pelos Grupos de Pesquisa e Programas de
Pds—Graduacéo bem estabelecidos e varios em implantagao;
Enfatiza como uma das tendéncias atuais da pesquisa “a formagéo
profissional de professores de Fisica”.
XI EPEF Além da linha “formacdao e prética profissional de professores de Fisica”
Curitiba (PR) gue se destacou com significativo numero de trabalhos, este foi 0
2008 primeiro EPEF que trouxe a discussédo dos pares a CTSA como uma
das linhas, denominada “CTSA e ensino de Fisica’.
XIl EPEF O evento tera como preocupacdes principais: “analise e avaliagao dos

Aguas de

24 anos de existéncia da area, assim como sua interacdo/ participacdo
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Linddia (SP) nas politicas publicas voltadas para a Educacao Brasileira”.
Outubro/2010 | Comparativamente ao XI EPEF, no XIl EPEF os incrementos séo:
Tecnologias da informag&o e comunicac¢éo; inovacao educacional; e
novas demandas na pesquisa em ensino de Fisica. Quanto a temética
“CTSA e ensino de Fisica”, ela estara presente novamente no evento.
Fontes: SBF/EPEF, disponivel em http://www.sbfisica.org.br/epef. Em Nardi (2005, p. 71)
foram extraidas informacdes referente ao VII EPEF.

O quadro mostra que de fato tem havido um crescimento no nimero
de participantes, bem como tem havido uma diversificacdo nas preocupacoes
levantadas em cada evento sobre a pesquisa em ensino de Fisica. Mas ele
revela também que tem havido uma mudanca de interesse dessa pesquisa.
Segundo Nardi (2005, p. 71), o VII EPEF “[...] marca oficialmente o apoio da
SBF para os EPEFs que [...] passam a ser considerados com uma das
reunides tdpicas da sociedade” (NARDI, 2005, p. 71).

Ainda, observando esse quadro, € possivel notar que nas suas 11
edicOes, o0 EPEF ocorreu somente nas regides sul (sete edicdes) e sudeste
(quatro edicdes), além da 122 edicao que sera no interior do Estado de Sé&o
Paulo. Essa concentracdo se deve a varios fatores, dentre os quais se
destacam: distribuicdo desses pesquisadores por regides e estados que tém
participado de cada EPEF, majoritariamente sudeste e sul; o interesse dos
pesquisadores sobre o local onde deve ocorrer o evento; complementar a
esses dois € possivel perceber que o fomento para a realizacdo do evento
também contribui nessa concentragdo no Sul e no Sudeste. Isto quer dizer que
a expansao da pesquisa em ensino de Fisica no Brasil € heterogénea, e em

particular a formacao inicial do professor de Fisica segue tal caminho.

No levantamento efetuado por Bortoletto et al. (2007), também se
detectou um importante crescimento nos ultimos EPEFs (edigbes de 2000,
2002, 2004 e 2006) sobre a formacdo de professores de Fisica (L2) -
englobando a formacao inicial e a continuada. Os dados revelaram a existéncia
de 20% dos trabalhos da area tematica L2, ocupando o primeiro lugar dentre as
13 areas tematicas categorizadas. Como esse evento diz respeito as pesquisas
em ensino de Fisica, diferentemente dos SNEFs, parte significativa desses
20% dizia respeito as pesquisas sobre a formacdo de professores de Fisica
(inicial e continuada). Desse modo, concluem os autores que “a andlise das

pesquisas em ensino de Fisica publicadas nos dois eventos considerados
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(SNEF e EPEF, no periodo 2000 a 2007) permitiu verificar a formacédo de
professores de Fisica como uma das grandes tendéncias de pesquisa em
ensino de Fisica” (BORTOLETTO et al., 2007, s/n, parénteses meus).

Se inicialmente, USP e UFRGS encabecaram as pesquisas na
subarea, hoje se pode notar que a grande concentragdo do numero de
pesquisadores e de pesquisas vai muito além dessas duas instituicbes, pois
podemos listar outras que tém estabelecido uma tradicdo, como: UNESP,
UFSM, UFSCar (Universidade Federal de Sao Carlos), UFSC (Universidade
Federal de Santa Catarina), UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais),
Unicamp (Universidade de Campinas) e UFRJ (Universidade Federal do Rio de
Janeiro). E importante notar que esta informacdo reforca a constatacdo ja
mostrada de que os percentuais mais elevados da pesquisa em ensino de
Fisica no Brasil continuam concentrados no sudeste e no sul do pais®, o que
passa a ser incorporado nas pesquisas sobre formacdao inicial de professores

de Fisica.

Moreira (2000) sintetiza o andamento das pesquisas no Brasil em
cerca de trinta anos — do inicio da década de 1970 ao final da década de 1990.

A questdo da aprendizagem nos leva a outro paradigma, o da
pesquisa em ensino de Fisica, que comegou a emergir com mais
clareza nos anos setenta, com o estudo das chamadas concepcdes
alternativas, consolidou-se na década de oitenta, com as pesquisas
sobre a mudanca conceitual, e encontra-se em plena “ciéncia
normal”’, neste fim de século, com investigagbes bastante
diversificadas, incluindo, por exemplo, a resolugcdo de problemas,
representacdes mentais dos alunos, concepcgdes epistemoldgicas dos
professores e formacdo inicial e permanente de professores
(MOREIRA, 2000, p. 95).

Destaco desta citagdo 0 que expressa 0 autor quanto ao fato de a
pesquisa sobre a formacao inicial e permanente de professores de Fisica datar
do final do século passado. No escopo de trabalhos envolvendo a investigacéo-

acao no Brasil, esses passaram a ocorrer no inicio da década de 1990, a partir

22 _ Obviamente, ndo se pode omitir a participagdo, s6 que em menor nimero de pesquisadores
por IES, de instituicdes como UNB (Universidade Brasilia), UEL (Universidade Estadual de
Londrina), UEPG (Universidade Estadual de Ponta Grossa), UFMS (Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul), UFPR (Universidade Federal do Parand), UFRN (Universidade Federal
do Rio Grande do Norte), dentre vdrias outras institui¢cdes, inclusive privadas.
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do embasamento em Lawrence Stenhouse, Wilfred Carr, Stephen Kemmis e

Félix Angulo Rasco corporificando muitas pesquisas?>.

Delizoicov (2004), baseado em diferentes trabalhos realizados ao
final de década de 1990 por outros autores, mostra que de um universo
observado de 250 trabalhos relativos ao Ensino de Fisica (sendo 213
dissertacdes, 32 doutoramentos e 5 teses de livre docéncia) a quantia de 73
trabalhos dizia respeito a formacéo de professores em ensino de Fisica. Mas
esse autor chama a atencdo para o fato de que ndo se tem
dimensionado/levantado no Brasil o impacto da producao da area de Ensino de
Ciéncias, e mais especificamente no Ensino de Fisica nas praticas escolares e
na sociedade. Ou seja, este € um importante ponto que precisa ser

considerado: o0 alcance das pesquisas educacionais no contexto escolar.

Essa disposicdo que ocorre na formacdo de professores, olhando
para a subarea de Fisica, acompanha outras duas importantes tendéncias
analogas: uma da area de Ensino de Ciéncias e Matematica (em sua totalidade
— Quimica, Biologia, Matematica e Fisica), conforme aborda Delizoicov (2004);
e outra da area da Educacédo, conforme revela de modo mais geneérico a
sintese realizada por André (2009). Assim, a partir do levantamento elaborado
por André (2009) sobre dissertacdes e teses na grande area da Educagéoz“, de
dados disponiveis no Banco de Dados da CAPES, referente aos periodos
1990-1998 e 1999-2003, constata-se que:

No periodo de 1990 a 1998, foram defendidas 6.244 dissertacdes e
teses das quais 410 (6%) trataram do tema formacao de professores.
Nos cinco anos seguintes, a producdo total da area passou para
8.280, das quais 1.184 (14%) abordaram o tema formacdo de
professores. Esses dados deixam evidente que cresceu muito, no
periodo, o interesse dos poés-graduandos pelo tema formacdo de
professores (ANDRE, 2009, s/n, parénteses da autora).

Filtrando um pouco mais 0 que a autora apresenta nesse artigo,

vemos que entre os dois conjuntos de obras de dissertacfes e teses (410 no

2. Faco referéncias aos trabalhos desenvolvidos ou em desenvolvimento dos professores
Fabio da Purificagdo de Bastos (docente da UFSM, desde 1994), Rejane Aurora Mion (docente
da UEPG); Carlos Alberto Souza (docente do Instituto Federal Catarinense, Campus ltajai).

2% _ E importante considerar que até 2000 o Ensino de Ciéncias e Matematica fazia parte da
area da Educacéo. Depois, ele passou a compor na CAPES uma area propria.
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periodo 1990-1998 e 1184 no periodo 1999-2003) ocorreu uma variacdo

importante sobre os interesses de pesquisa:

Se, nos anos 1990, a grande maioria das pesquisas se debrucava
sobre os cursos de formacdo inicial (72%), nos anos 2000, a maior
parte dos trabalhos investiga questdes relacionadas a identidade e
profissionalizagdo docente (41%). Houve uma mudanca de foco dos
cursos de formagéo para os docentes e seus saberes (ANDRE, 2009,
s/n).

Mesmo considerando tal variagdo, é preciso notar que nessa
producéo envolvendo a categoria “identidade e profissionalizagdo docente”,
nao houve producdo acerca da formacdo do professor e pesquisador em
ensino de qualquer das subéareas envolvidas, seja na Educacéo, seja no Ensino
de Ciéncias, pois 0 que se privilegiou foram os “saberes” e a construcao de
conhecimento cientifico-educacional. Assim, o0 resultado dessa variacéo
apontada por André (2009) se da de modo global na identidade do campo da
formacao de professores, sem distinguir as idiossincrasias e demais aspectos,
como a cultura cientifica e tecnoldgica, que possam estar atrelados as

diferentes subéareas da Educacao e ao que a autora classifica como identidade.

Com as mudancas recentes sofridas nas licenciaturas em Fisica, de
modo particular, as necessidades vigentes demonstram que o professor
formador de professores de Fisica precisa estabelecer relacbes entre os
conhecimentos produzidos nessa ciéncia e 0os conhecimentos produzidos no
ensino de Fisica, quanto a sua didéatica, pratica de ensino e instrumentacao
para o ensino. Por mais que esta afirmacdo pareca recorrente, a0 que a
Professora Anna Maria Pessoa de Carvalho e colaboradores constatavam e
teorizavam na década de 1990, é importante notar quao conservadora é a
legislacdo e demais documentos oficiais atuais sobre formac&o docente, pois
negam, mesmo que implicitamente, a pesquisa sobre a propria pratica docente.

Basta voltarmos ao Parecer CNE/CES n° 1.304/2001 para verificar isso.

Desse modo, a integracdo de saberes, destacada pela professora
Anna Maria P. de Carvalho, ainda ndo tem a ressonancia esperada. Assim, a
citacdo a seguir é bastante atual e responde ao discurso académico, também
conservador, que entende que ndo se pode atribuir ao professor mais uma

tarefa — a da pesquisa:
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A iniciacdo do professor a pesquisa transforma-se assim em uma
necessidade formativa de primeira ordem. N&o se trata, é claro, de
outro componente da preparacdo a docéncia, a ser adicionado
aqueles que vinhamos considerando, mas de orientar a formacéo do
professor como uma (re)construcdo dos conhecimentos docentes,
quer dizer, como uma pesquisa dirigida. [...] A atividade do professor
e sua preparacdo surgem como tarefas de uma extraordinaria
complexidade e riqueza que exigem associar de forma indissoluvel
docéncia e pesquisa (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2003, p. 63).

Para isso, a veiculacdo do professor formador de professores a
elaboracdo e publicacdo de trabalhos nessa subéarea torna-se imprescindivel,
assim como a sua participagcdo e comprometimento nos eventos ligados a

subarea ensino de Fisica e a area Ensino de Ciéncias sao fundamentais.

Entdo, ha muito a ser feito nesse sentido, pois existe uma parcela
significativa de professores formadores de professores de Fisica que se exime
da sua insercdo ou aproximagao com o campo da pesquisa sobre a formacgao
inicial dos professores e ensino de Fisica. Isto é perceptivel nos eventos e nas
publicacdes especificas da area de Ensino de Fisica, em eventos e periddicos,
a exemplo do que se pode constatar nas publicacbes sobre esse tema na
Revista Brasileira de Ensino de Fisica (RBEF). As respostas a isso parecem
decorrer no tipo de formacédo que cada professor universitario teve e no seu
interesse em pesquisar temas do Ensino de Fisica diferentes da formacéao
inicial do professor. E isto decorre da visdo de mundo sobre o0 que representa
ser professor de Fisica no Brasil, mas principalmente decorre da ideia de que

pesquisar a formacéo que ele proprio desenvolve implica em expor-se.

Uma influéncia importante a se considerar na discussdo sobre
formacao de professores de Fisica refere-se a criacdo no inicio da década atual
do Grupo de Trabalho proprio do Ensino de Ciéncias na CAPES destinado a
avaliar os programas de pos-graduacdo em Ensino de Ciéncias. Isso
possibilitou a desvinculagdo do Ensino de Ciéncias do Grupo de Trabalho da
Educacdo (DELIZOICOV, 2004). Assim, emergiu a necessidade de que as
linhas de pesquisa voltadas ao Ensino de Ciéncias se desvinculassem dos

programas de pos-graduacdo em Educacéo, pelo menos de modo parcial.

Assim, desde 2001, convivem programas de PGEC (Pés-Graduacéo
em Ensino de Ciéncias) tanto vinculados ao GT Educag¢do como ao
recém criado GT EC. Destaca-se, porém, que a solicitagdo de
recursos financeiros para as pesquisas em EC no CNPq foi e
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continua sendo enderecada ao comité de Educacéo, que pertence a
grande é&rea das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
(DELIZOICQV, 2004, p. 147, parénteses meus).

Um importante ganho envolvendo o ensino de Fisica e a formacgéo
continuada de professores em ensino de Fisica ocorreu em 2000 por meio da
instalacdo de um novo Comité de Area na CAPES. Trata-se do Comité de
Ensino de Ciéncias e Matematica — a Area 46: Ensino de Ciéncias e
Matematica. A ndo vinculagdo do Ensino de Ciéncias a grande Area da
Educacdo permitiu a evolucédo e definicio de Area de Pesquisa e das suas
subareas (NARDI, 2005). Por consequéncia, isto também passou a demarcar
melhor a formagdo de uma parcela significativa dos professores formadores de
professores para as disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado, Didatica
das Ciéncias, Metodologia Cientifica, Histéria e Filosofia da Ciéncia,

Instrumentacdo para o Ensino, bem como Ensino de Fisica etc.

E importante considerar esse crescimento obtido pela area 46
(ultima area criada na CAPES), pois ela passou desde sua criacdo de 7
programas em 2000 para 61 programas em 78 cursos (29 mestrados
académicos, 19 doutorados e 30 mestrados profissionalizantes), em 2010.
Esse crescimento tem predominado nas regides sudeste e sul, o que se reflete
na localizagdo dos eventos (conforme foi descrito anteriormente) e na origem
dos periédicos (conforme veremos adiante). Assim, em 2010, a distribuicdo de

cursos pelas cinco regides do pais possui a seguinte distribuicdo (quadro ll).

Quadro Il — Distribuicdo de programa de pés-graduacéo pelas regiées do Brasil.

Regido Mestrado Doutorado Mestrado NUmero de
Académico Profissionalizante Programas
Centro-oeste 2 1 3 6
Norte 2 1 1 2
Nordeste 4 2 4 8
Sudeste 13 9 15 29
Sul 8 6 7 16

Fonte: CAPES, ano de 2010. Disponivel em: http:www.capes.gov.br
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Ainda a respeito dos eventos nacionais que tém contribuido para a
divulgacao e discussdo de pesquisas sobre formacao inicial e continuada de
professores e ensino de Fisica, outro evento que merece destaque diz respeito
ao Encontro de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC). Como nos
ENPECs séo apresentados trabalhos de pesquisa em Educacdo em Ciéncias,
0 evento engloba trabalhos as investigacdes em ensino de Biologia, Fisica,

Quimica, Matematica e Geologia.

No que concerne a pesquisa em Ensino de Fisica, os ENPECs tém
oferecido uma importante contribuicdo, pois somados aos EPEFs, constituem
os dois eventos nacionais especificos que privilegiam a subarea de Ensino de
Fisica. E preciso considerar que, em se tratando de uma cultura cientifica, esse
movimento € recente, pois o primeiro ENPEC foi realizado em 1997, na cidade
de Aguas de Linddia (SP), quando também foi criada a Associacéo Brasileira
de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ABRAPEC), enquanto que o primeiro
EPEF data de 1986.

Além dos trés eventos nacionais descritos, 0s quais incorporam
estudos, experiéncias e/ou pesquisas em ensino de Fisica, ha outros que
também podem suportar a apresentacdo de pesquisas sobre formacao inicial e
continuada de professores e em ensino de Fisica. Bons exemplos desses sao:
as Reunides Anuais da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC), os ENDIPEs (Encontro de Didatica e Pratica de Ensino) e as reunides
anuais da ANPED (Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo). Mesmo ndo sendo estes eventos voltados especificamente a
pesquisa em ensino de Ciéncias, eles séo frequentados por um grande publico,
propiciando assim aos aprendizes de pesquisadores divulgarem seus trabalhos
de pesquisa, bem como permitem a apreciacao dos trabalhos pela comunidade

académico-cientifica mais ampla.

Quanto a periodicos nacionais voltados as pesquisas em Ensino de
Ciéncias, o que inclui aquelas em Ensino de Fisica, os mais relevantes séo:
Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica (da UFSC), Revista Ciéncia &
Educacéo (da FC/UNESP), as Revistas “Investigacdes em Ensino de Ciéncias”
(da UFRGS) e “Ensaio” (da UFMG), bem como a Revista Brasileira de
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Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (da ABRAPEC) e Revista Brasileira de
Ensino de Fisica (da SBF).

No quadro lll, a seguir, sintetiza os principais periédicos atuais da

area de Ensino de Ciéncias no Brasil, em que hoje sdo publicados estudos

envolvendo Ensino de Fisica.

Quadro Il — Revistas sobre Educacdo em Ciéncias
NOME ESPECIALIDADE |ORIGEM | HIPERLINK
Abrapec Educacdo em Bauru http://www.fc.unesp.br/abrapec
Ciéncias
Ciéncia & Educacdo em Bauru http://www.fc.unesp.br/pos/revista/
Educacéo Ciéncias
Investigagbes em | Educacdo em Porto http://www.if.ufrgs.br/public/ensino/revist
Ensino de Ciéncias Alegre a.htm
Ciéncias
Caderno Brasileiro | Ensino de Fisica | Floriano- | http://server.fsc.ufsc.br/ccef
de Ensino de polis
Fisica
Revista Brasileira | Ensino de Fisica Sao http://www.sbfisica.org.br/rbef/
de Ensino de Paulo
Fisica (SBF)
Revista Latino- Ensino de Limeira | http://www.iscafaculdades.com.br/relea/
Americana de Ed. |Astronomia
em Astronomia
Revista Ensaio Educacdo em Belo http://www.fae.ufmg.br/ensaio
Ciéncias Horizon-
te
A Fisica na Escola | Ensino de Fisica Séo http://www.sbfisica.org.br/fne/
Paulo
Jornal Ciéncia & Educacdo em Campi- | http://www.fae.unicamp.br/gepce/publica
Ensino Ciéncias nas coesgepCE.html
Biblioteca da Geral Floriané- | http://www.bu.ufsc.br/acesso.html
UFSC polis
Biblioteca Unesp | Geral Bauru http://200.145.160.21:4505/ALEPH/SES
(Athena) SION-12272/file/start-3
Em Aberto Divulgacéo Brasilia | http://www.inep.gov.br/pesquisa/publicac
Cientifica oes
Pré-posicbes Educacao Campi- | http://www.bibli.fae.unicamp.br/prop22.ht
nas m
Educacgédo & Periddico Técnico | Curitiba | http://www.ppgte.cefetpr.br/revista/#vol
Tecnologia
(CEFET)
Revista da Educagéo Séo http://www.scielo.br/scielo.php/script_sci
Faculdade de Paulo _serial/pid_0102-2555/Ing_en/nrm_iso
Educacdo — USP
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Interface Comunicacgao, Séo http://www.interface.org.br
Salde e Educacao | Paulo
Revista Pesquisa |Pesquisa Geral Sao http://revistapesquisa.fapesp.br/
Fapesp Paulo
ANDE — Associa- | Educacéo Sao http://www.acaiaca.com.br/editora_cortez
¢do Nacional de Paulo _r.html
Educacao
Aulas de Ciéncias |Laboratérios Ribeirdo | http://www.holoseditora.com.br/detalhes.

Preto asp?ld=6

NIET Ndcleo Inclu- | Educacdo Especial | Piracica- | http://niet.2it.com.br/welcome.phtml?sec_

sivo de Educacéo ba cod=32
para Todos
Revista Educacéo Piracica- | http://www.unimep.br/fch/revcomunica/
Comunicacftes ba
Jornal Ciéncia & Ensino de Campi- | http://www.fae.unicamp.br/gepce/publica
Ensino Ciéncias nas coesgepCE.html
Ciéncia Hoje Divulgacéo Rio de http://www.ciencia.org.br
Cientifica Janeiro
Educacéo & Educacéo Campi- | http://cedes-gw.unicamp.br/
Sociedade nas
Revista Brasileira | Educacédo Brasilia | http://www.inep.gov.br/pesquisa/publicac
de Estudos Peda- oes/default_pub_1.asp
gobgicos (Inep)
Perspicillum Astronomia Campi- | http://www.ifi.unicamp.br/~ghtc/perspic1l.
nas htm

Fonte modificada: Dados compilados pelo professor Dr. Roberto Nardi, do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacao para a Ciéncia, da UNESP.

N&o se pode desconsiderar que o0 contexto atual e as perspectivas
para a pesquisa sobre formacéo inicial e continuada de professores e ensino
de Fisica s6 sdo possiveis com a existéncia de aportes financeiros. Atualmente
isso tem sido possibilitado por meio das principais agéncias publicas de
fomento nacionais e estaduais®®’, na forma de: bolsas de qualificacdo e de
produtividade cientifica; de incentivo a organizacdo de eventos e/ou passagens
e estadias; bem como na organizacdo e publicacdo de livros e periddicos. E

preciso dizer ainda que a prospeccao dos recursos a partir de projetos

?® . Destacam-se como agéncias nacionais de fomento a pesquisa: CAPES; CNPq e FINEP —
Financiadora de Estudos e Projetos, que sdo as principais. E as agéncias estaduais mais
expressivas sdo: FAPESP — Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (1960);
FAPERGS - Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio Grande do Sul (1964);
FAPERJ — Fundacédo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (1975); FAPEMIG —
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (1985); Fundagdo Araucéria de
Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico do Parana (1991); FAPESC — Fundacéo de
Apoio a Pesquisa Cientifica e Tecnoldgica do Estado de Santa Catarina (2005).
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individuais e coletivos (via agéncias de fomento) se mostra como outro
importante fator que influencia as pesquisas sobre formacao de professores e

ensino de Fisica nos programas de pés-graduacao.

Com o grande numero de concursos publicos nos ultimos anos nas
IES federais e estaduais, associado as mudancas ocorridas por forca da
legislacdo vigente sobre formacéo inicial de professores, bem como pela
necessidade inadiavel de formar um numero grande de professores de Fisica
no Brasil, esse quadro pode tomar novos rumos. E fundamental considerarmos
gue a chegada de jovens professores (recém doutores) nas IES recém-criadas
demanda de um periodo razoavel para produzirem uma alteracédo significativa
no quadro da distribuicdo geografica atual da pesquisa no pais (conforme
constatamos ainda nesta secdo); bem como para construirem propostas
diferenciadas de trabalho, que precisam indispensavelmente estar vinculadas a

formacéo de grupos de pesquisa.

Em nivel epistemoldgico, a maturacdo de grupos (de instituicdes
recentes ou antigas) nao pode ser forcada mediante o ajuntamento de recortes
de propostas de outros. A consolidacdo de grupos demanda de muitos ajustes
internos e da coesdo de profissionais interessados sobre formacao de
professores e ensino de Fisica no Brasil, de tal modo que se construa uma

relacdo Eu-Tu-N6s (HABERMAS, 1983). Vejamos o que este autor coloca:

Também a expressdo “Eu” pode ser usada com finalidades de
autoidentificacdo: mas a autoidentificacdo de um Eu exige o
reconhecimento intersubjetivo por parte de outros Eus, que devem
por seu turno assumir o papel comunicativo de um Tu. Ao contrario, a
autoidentificacdo de um grupo ndo requer 0 reconhecimento
intersubjetivo por parte de um outro grupo: um Eu que se identifica
como “Nés” pode ser confirmado por um outro Eu que se identifica
com um Noés de igual significado. O reconhecimento reciproco dos
membros do grupo requer relacdes Eu-Tu-Nés (HABERMAS, 1983, p.
23 — aspas do autor).

Em continuidade, este autor adverte sobre as consequéncias na

construcdo de uma identidade construida em acdes coletivas:

Isso (reportando a citacdo anterior) ndo é isento de consequéncias
para a construcdo da identidade coletiva. Gostaria de reservar a
expressédo “identidade coletiva” para os grupos de referéncia que séo
essenciais para a identidade dos seus membros; que sdo, de certo
modo, “atribuidos” aos individuos, ndo podendo ser por eles
escolhidos a bel-prazer; e que tém uma continuidade que vai além



62

das perspectivas biogréficas de seus membros (HABERMAS, 1983,
p. 23 — aspas do autor e parénteses meus).

E fundamental compreender o que Jirgen Habermas, no final dessa
altima citacdo, quer dizer sobre a continuidade além das perspectivas
biograficas dos membros do grupo: néo se trata de modo algum da exclusao
das biografias dos membros do grupo, mas de que a identidade coletiva do
grupo (formada de modo imprescindivel por essas biografias — umas mais
influentes e outras menos) é uma construgcdo maior. Entdo, se o grupo for
pensado sob o viés Unico da personalizacdo dos seus participantes nao

permite mudanca, nem a interlocucdo entre teoria e pratica.

Trazendo as leituras e releituras de Habermas, € possivel notar que
a construcdo de uma identidade, conforme iniciei a falar nesta secao nao esta
livre da inferéncia do estado, o qual estabelece parametros e causa
interferéncias sobre o que fazer no seu espaco territorial. Isto quer dizer que no
contexto atual de formacao inicial de professores — diante da legislacdo e
demais documentos oficiais vigentes — o0 estado busca dizer que ele néo
delimita a capacidade criativa nos cursos de formagédo docente, pois a
justificativa dada € que cabe a ele apenas propor algumas balizas que tém a
fungdo de serem apenas orientadoras. Por extensdo, essas balizas séo
levadas em conta na concepcdo dos projetos pedagogicos nos cursos de
formacdo docente. Ao mesmo tempo, a normatizacdo das estruturas nas
universidades que derivam de uma autonomia apenas relativa, pois existe a
observacdo atenta do proprio estado, contribui intensamente para a néo

criacdo, favorecendo a reproducéo e a prescricao de tais balizas.

A construcdo da identidade do professor € pesquisador em ensino
de Fisica é influenciada externamente por fatores que tém adquirido uma
grande relevancia, sobre os quais busquei tratar neste capitulo. Um relevante
fator externo na construcéo de tal identidade diz respeito da constituicdo da
Area 46 — Ensino de Ciéncias e Matematica — na CAPES, pois demonstra um
perfil identitdrio com papel politico préprio, a partir do desmembramento da
grande area da Educacao na CAPES. Ligado a isto discorri acerca dos eventos
mais significativos na referida area, como o ENPEC e o EPEF; bem como o

fortalecimento dos periédicos e a ampliagdo do seu numero pelo pais, pois sem
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isto, a dependéncia a area de Educacdo ndo teria permitido a formacao de
guadros docentes de pés-graduados stricto sensu para atuarem nos cursos de
formacdo de professores pelo pais, conforme busquei problematizar na
introducdo da presente tese. Obviamente, € preciso dizer que atualmente a
demanda por tais profissionais com mestrado e doutorado em ensino de Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica ndo tem sido suprida. Isto significa que a
formacdo do professor e pesquisador em ensino de Fisica, por exemplo,

depende do fortalecimento e ampliacéo da Area 46.

Quero dizer com isso que formar o professor e pesquisador em
ensino de Fisica ou de outras subareas das Ciéncias Naturais passa pela
influéncia gerada externamente a uma proposta educacional. Ou seja, a
construcédo de proposta educacional necessariamente precisa levar em conta
os fatores externos, como as politicas de porte macro, bem como a
organizagéo da area no pais, que diretamente relaciona os cursos de formacao
continuada de professores com os cursos de formacao inicial. Isto, por sua vez
se encontra articulado com as diferentes formas de divulgacdo/acesso da
producado cientifica, tanto pela ocorréncia/fortalecimento de eventos de curta
periodicidade e alcance nacional e internacional, quanto pela
criacdo/fortalecimento de periodicos (revistas e acervos, principalmente
digitais) que déem sustentacdo e inovacdo a formacdo do professor e

pesquisador.

Por fim, é preciso dizer que ndo somente os fatores externos
interferem diretamente na formacéao da identidade do professor e pesquisador
em ensino de Fisica, mas também os fatores internos. E € sobre este que o

capitulo seguinte buscara evidenciar.
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CAPITULO 2

UMA PROPOSTA EDUCACIONAL CONSTRUIDA E
DESENVOLVIDA NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DE FISICA

A proposta educacional construida e desenvolvida na formacéo
inicial de professores de Fisica na Universidade Estadual de Ponta Grossa,
Estado do Parana, esta inserida em um Programa de Investigacdo-acao
Educacional (PIAE). Para entendé-la € primordial identificar alguns elementos
gue a constitui, os quais também subsidiam tal Programa — um programa de
pesquisa cientifica (MION, 2002). Entdo, quais elementos séo esses? Trata-se
da localizacdo da proposta no tempo e no espaco; quem Sa0 0S sujeitos
envolvidos e o que la fazem; os subsidios teodricos metodologicos e
epistemologicos que estdo presentes nessa proposta (em sua construcao,
existéncia e continuidade); as possibilidades e limites® que se mostram mais
relevantes. Em sintese, é preciso conhecer o que torna essa proposta
formativa do ponto de vista profissional e pessoal aos seus participantes —

individuos e coletivo.

Trilhar esses elementos ndo € algo trivial e linear, porque mesmo
sendo uma proposta pautada por fortes estruturas tedricas metodolégicas e
epistemologicas, com a rigorosidade metddica sempre balizando as agles, a
sua existéncia também € afetada por fatores internos e externos, o que exige
mudancas importantes em momentos cruciais. E preciso sempre levar em
conta que a caracteristica principal dessa proposta se pauta na vivéncia da
realidade educacional, por meio da interlocucdo entre teoria e pratica. Nela,
busca-se a formacdo do professor e pesquisador em Ensino de Fisica, mais
especificamente no trabalho que comeca na disciplina de Estagio Curricular

Supervisionado em Ensino de Fisica (ECSEF) e pode se ampliar na formagéo

%6 _ Em alguns momentos, os limites podem ser interpretados também como equivocos.
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continuada dos participantes, em nivel stricto sensu e/ou em servico. Deste
modo, o objetivo principal deste capitulo consiste em dar a conhecer essa

proposta educacional construida e desenvolvida.

2.1. Localizacao da Proposta

A configuracdo vigente da proposta em tela passou a ser
desenvolvida (na interlocucdo entre teoria e pratica) a partir de 2006, no
delineamento do Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica
(ECSEF). Entretanto, a proposta veio sendo elaborada e incrementada pela
Professora Rejane Aurora Mion desde o inicio de sua atuacdo na UEPG — ou
seja, a partir de 1997, no delineamento de Metodologia e Pratica de Ensino de
Fisica (MPEF).

Assim, as disciplinas de ECSEF-I e ECSEF-II fazem parte do Curso
de Licenciatura em Fisica da UEPG e obviamente de sua Matriz Curricular,

conforme se observa a seguir.

Quadro IV - Fluxograma da Matriz Curricular do curso de Licenciatura em Fisica da UEPG.

Estutera o Func. da
Educacio Basca

[llae] = =

Fundamentos 2 Educacdol
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Fonte: Disponivel: <http://www.fisica.uepg.br/licenciatura/files/Download/FLUXOGRAMA .pdf>
Acesso em: 11 novembro 2009 (UEPG, 2009-b)

O quadro acima reflete a interpretacdo da legislacdo nacional e
demais documentos oficiais vigentes (destacados no primeiro capitulo desta
tese). Diante disso, as alteracbes mais significativas sofridas nesse curso de

licenciatura, frente ao que havia no curriculo antigo, séo descritas a seguir:

— a inclusdo de disciplinas do eixo denominado “Pratica como
Componente Curricular’, com carga horaria anual igual a 68 cada uma
disciplina. Estas tém as denominagdes de “Iniciagdo Cientifica I”, “Ensino de
Fisica I” — ambas no 1° ano do curso; “Iniciagdo Cientifica II” e “Ensino de
Fisica II” — ambas no 2° ano do curso; “Ensino de Fisica IlI” — no 3° ano do
curso; “Ensino de Fisica IV’ — no 4° ano do curso. Saliento que estas
disciplinas foram criadas a partir da legislacdo nacional para a formacdo de
professores, pois ndo existiam no curriculo anterior do referido curso. Juntas,
as novas disciplinas totalizam uma carga horaria igual a 408. Elas fazem parte
do quadro das chamadas Disciplinas de Formacao Basica Geral. Somam-se a

elas, neste quadro, a disciplina de “Instrumentagcdo para o Ensino de Fisica’

(do 3° ano), o que passa a totalizar 476 horas nesse grupo;

— as disciplinas de “Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de
Fisica I” e “Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica II” (no 3° e

no 4° ano, respectivamente), tém carga horaria igual a 204, cada uma, o que
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equivale a 6 horas/semana (sendo 3 horas/semana na Universidade, no curso
de formacao, e as outras 3 horas/semana nas escolas concedentes do espaco
para o estagio). Com ressalvas, elas substituiram as antigas disciplinas de
“Metodologia e Pratica de Ensino de Fisica I” e “Il”, que tinham cargas horarias
iguais a 68 (2 horas/semana) e 170 (5 horas/semana), respectivamente. Nesse
comparativo (curriculo novo versus curriculo antigo), Estagio Curricular
Supervisionado em Ensino de Fisica | teve um acréscimo presencial de 1
hora/semana, na Universidade; enquanto que Estagio Curricular
Supervisionado em Ensino de Fisica Il teve uma reducdo de 2 horas/semana,
na Universidade. A reducdo na 22 fase do Estagio configura-se como uma
limitacdo para os momentos de reflexdo e (re)planejamento que sustentam a
proposta de estagio nessa licenciatura. Em sintese: das 238 horas de aulas
presenciais na Universidade no ultimo ano do curso, agora existem 204 horas
apenas. Isto representa uma contradicdo, frente ao discurso presente nos

documentos oficiais vigentes analisados no capitulo anterior.

Considerando-se, por um lado, a criagdo das disciplinas
pertencentes a “Pratica como Componente Curricular” com 408 horas, e o
acréscimo de 170 horas relativas ao Estagio Curricular Supervisionado, isto
resulta em uma soma bastante relevante — de 578 horas, que néo pertenciam
ao curriculo anterior. Por outro lado, esse incremento € resultado da reducéo
de carga-horaria de outras disciplinas, a exemplo de Fisica Geral; Fisica
Experimental; Eletromagnetismo; Termodindmica e Mecéanica Estatistica,
Laboratorio de Fisica Moderna; Instrumentacdo para o Ensino de Fisica; e
Quimica. Deste modo, a coeréncia com a formacdo docente nao deveria ser
compativel com a reducédo de um ano de curso, uma vez que houve perda de

carga-horaria por parte de algumas disciplinas de contetudo especifico.

O Projeto Pedagdgico anterior desse curso apresentava uma carga
horaria em disciplinas igual a 2958 e o atual apresenta uma carga horaria igual
a 2920. E preciso levar em conta que se antes o graduando poderia cumprir o
seu curso de licenciatura em um tempo minimo de 5 anos, com a matriz

curricular atual esse tempo foi reduzido, podendo ser concluido em 4 anos.
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2.2. Os Sujeitos Envolvidos no Desenvolvimento da Proposta

No ambito da Universidade, a proposta envolve diretamente os
professores da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de
Fisica | e 1l (incluindo atualmente a Professora Rejane, bem como o autor desta
tese). Além desses sujeitos, 0 cenario universitdrio €& composto por

licenciandos-estagiarios do curso de Licenciatura em Fisica da UEPG.

No entanto, na relagdo com as escolas, com o envolvimento de cada
licenciando-estagiario o nimero de envolvidos se amplia muito. E possivel
dizer que cada licenciando-estagiario multiplica o niumero de envolvidos na
ordem de 35 vezes (equivalente ao niumero de alunos do Ensino Médio em
cada turma); além de cada professor supervisor-técnico envolvido nesse

processo, ao abrir espaco para cada académico (licenciando-estagiario).

2.3. Fundamentos da Proposta

Antes de falar dos fundamentos teéricos que subsidiam a proposta,
€ preciso considerar que ela se alicerca em documentos oficiais tratados no
capitulo anterior, Mas também essa proposta esta submetida a documentos
constituidos na prépria UEPG: como exemplos, o Regulamento de Estagios
dos Cursos de Licenciaturas da UEPG e o Projeto Pedagdgico do seu Curso de
Licenciatura em Fisica, bem como as ementas das referidas disciplinas
ECSEF-I e ECSEF-II desse curso de Licenciatura, além de regulamentacdes

internas, a exemplo de Resolucdes e Portarias.

A respeito da constru¢cdo do conhecimento cientifico-educacional
nessa proposta de formacéo inicial e continuada do professor e pesquisador
em Ensino de Fisica ou de outra subarea do conhecimento, de acordo com
Mion e Alves (2008) é necessério sustentar o trabalho sob: (a) uma concepcéo
de educacdo — a educacdo como pratica da liberdade freiriana; (b) uma
concepcdo de pesquisa — a investigacdo-acdo educacional, de vertente
emancipatéria; (c) uma concepcdo epistemolégica — fundamentada pela

epistemologia da ciéncia, especialmente sobre como o trabalho em um
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programa de pesquisa cientifico progride; (d) uma concepcédo de educacdo
cientifica e tecnolégica — que na presente pesquisa se destaca a adocgdo e
insercdo da problematizacdo das implicacdes da relacdo CTSA no processo
ensino-aprendizagem da Fisica; e (e) uma concepcao de ciéncia — ciéncia em
construcdo. Entéo, todas essas concepcdes levam a concepcao de estagio que

desenvolvemos nessa proposta.

Quanto a concepc¢do de Educacdo, o fundamento principal esta
sedimentado nas obras de Freire (1980; 1982; 1983). Os conceitos-chave
principais que sustentam a proposta em tela estdo alicercados na concepcéao
da teoria da acao dialégica, fundamentada em quatro grandes conceitos: co-

laboracdo, a unido, a organizacao e a sintese cultural.

A respeito da concepdo de pesquisa, essa proposta esta
fundamentada na investigacdo-acdo de vertente emancipatoria, tendo como
textos-base principais Angulo (1990; 1992), Carr (1990, 1996), Carr e Kemmis
(1988), Giroux (1986, 1997), Habermas (1980-a; 1980-b), Stenhouse (1987) e
Vazquez (1977), referenciados ao longo desta tese, dentre outros. Do Brasil, os
fundamentos mais relevantes estdo em Freire (1980; 1982; 1983), Vieira Pinto
(1979) e principalmente Mion (2002).

No que concerne a concepcgao epistemoldgica, esta se encontra
atrelada as duas concepcdes anteriores e tem como fundamentos os trabalhos
desenvolvidos por Bachelard (1996), Chalmers (1993; 1994), Lakatos (1978-a;
1978-b), Latour (2000), Strauss (1999) e Vieira Pinto (1979), dentre outros.

Quanto a concepcado de educacado cientifica e tecnoldgica, os
fundamentos centram-se em Angotti (1991; 1995), Angotti e Delizoicov (1992),
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), De Bastos (1995), Giroux (1986;
1997), Freire (1983), Habermas (1987-a; 1987-b), Latour (2000) e Mion (1996;
2002), dentre outros. Neste sentido, os fundamentos para o estudo e opgéo por
uma concepcdo de educacao cientifica e tecnologica baseiam-se em uma
teoria critica. Uma das contribuicbes da educacdo cientifica e tecnoldgica
reside na adog¢éo e insercdo da problematizacédo das implicagbes da relacdo
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA), a qual é indispensavel
para a entrada e permanéncia em um processo de conscientizacéo (FREIRE,
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1980, 1983) no estudo da Fisica, mas também de outras disciplinas das

Ciéncias Naturais.

A respeito da concepcédo de ciéncia, a proposta é subsidiada pela
concepcao de ciéncia em construcdo (LATOUR, 2000) e por programas de
pesquisa cientifica (LAKATOS, 1978-a; 1978-b), o que pode ser melhor
entendido na reconstrucdo racional da histéria da prépria pratica (MION, 2002)

e na avaliacdo no curso da acdo (STRAUSS, 1999).

A Concepcao de Formar Professores em um Programa de Investigacao-
acdo Educacional Emancipatoria

Para Wilfred Carr e Stephen Kemmis a Investigacdo-acao
Educacional (IAE) apresenta-se como uma ciéncia educacional critica, pois
contraria a nocdo positivista de racionalidade, objetividade e verdade, que
encontra nas Ciéncias Naturais, como a Fisica, um dos fortes aliados para tal

racionalidade.

A defesa tedrica assumida na ciéncia educacional critica se da a
partir de uma fundamentacdo da teoria social critica, estruturada em autores
como Jiirgen Habermas e outros tedricos da chamada Escola de Frankfurt. E
importante levar em conta que autores como Paulo Freire, Henry Giroux e
Peter McLaren sao também importantes fundamentos dessa ciéncia
educacional critica — a IAE — 0s quais se somam obviamente a Laurence

Stenhouse, Wilfred Carr, Stephen Kemmis e Felix Angulo Rasco.

Em Carr (1996), na obra “Una Teoria para la Educacion’,
encontramos que a investigagdo-acgdo surgida na Gra-Bretanha na década de
1970 ocorreu de modo muito diferente do paradigma positivista que dominou a
pesquisa nos Estados Unidos nas décadas de 1940 e 1950, a qual negava com
veeméncia “os problemas praticos da vida real’. Em contrapartida, a
investigacdo-agao “desde o ponto de vista intelectual, simpatizava-se com as
tecnologias naturalistas e de estudo de casos, com seu interesse pelas
perspectivas dos participantes e dos atores sociais” (CARR, 1996, p. 134). Esta

citacdo contribui na justificativa sobre a importancia do Estudo de Caso voltado
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a vivéncia de problemas praticos na sala de aula pelos atores sociais
envolvidos diretamente nesse espaco (professores e alunos), como € o caso da

presente pesquisa.
De acordo com Carr e Kemmis (1988), a investigacédo-acao:

— proporciona uma condicdo para que 0s aprendizes superem
entendimentos préprios distorcidos, por meio da analise de como suas préprias
praticas e os entendimentos destas estdo/sdo configurados por condicionantes
ideolégicos bem amplos. Aqui tenho duas importantes consideracfes a fazer: a
primeira € que os fundamentos deste ponto nos remetem a dois textos muito
difundidos “Conhecimento e Interesse” (HABERMAS, 1980-a) e “Técnica e
Ciéncia Enquanto ‘ldeologia” (HABERMAS, 1980-b); a segunda é que este
ponto expde a relevancia de se iniciar a formacdo do aprendiz de professor e
pesquisador em Ensino de Fisica ou outra subarea da Educacédo, em que esse
aprendiz investigue a sua prépria pratica durante essa fase da sua formacéao
docente. Ao mesmo tempo, ao professor formador de professor exige-se que
este também esteja em constante investigacdo da pratica — a pratica do
professor formador de professores. E isto € condizente a condicdo do sujeito

educador-educando apresentada por Freire (1983);

— estabelece a veiculacdo entre a reflexdo e a acéo, permitindo aos
professores e aos demais envolvidos a possibilidade de compreenséo de como
podem superar aspectos de natureza social que inibem mudancas. Neste
sentido, é pertinente levar em conta o entendimento de Anselm Strauss, para o
gual a necessaria mudanca no curso da acdo s6 se faz mediante a avaliacdo

da acdo em curso;

— é determinada por comunidades autocriticas de investigadores.
Esses investigadores realizam a organizacdo social de modo que a verdade é
determinada por sua relacdo com a pratica. Este é um fator relevante, pois a
realizacdo de uma autocritica demanda necessariamente da autorreflexdo — ou
seja, a reflexdo fundamentada sobre a propria acdo, que ndo deixa de ser
autoavaliacéo do investigador sobre o que ele pesquisa acerca do que ensina.

E preciso dizer ainda que ao se tratar de uma comunidade autocritica, o perfil
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colaborativo implica necessariamente na avaliacdo dos demais trabalhos

singulares dos sujeitos dessa comunidade.

Como um processo social:

[...] a investigacdo-acdo, enquanto se ocupa da modificacdo das
praticas, dos entendimentos destas e das situacdes de carater
educativo, fundamenta-se necessariamente em um enfoque da
verdade e da agdo socialmente construidas e incorporadas na histéria
(CARR; KEMMIS, 1988, p. 193).

Com isto, € possivel afirmar que o processo social em evidéncia
nesta tese — de uma identidade coletiva — se trata do desenvolvimento da
proposta educacional na formacdo de professores de Fisica em um curso de
licenciatura, focado nas relagGes objetivas e intersubjetivas estabelecidas na
formacdo do professor e pesquisador em ensino de Fisica. Ou seja, enquanto
processo social ela envolve a participacao de diferentes sujeitos, como alunos
e professores da licenciatura; professores de Fisica que atuam na Educacao
Béasica; bem como alunos da Educacédo Basica das escolas publicas envolvidas

com o Estégio.

Nesse sentido — de envolvimento com a préatica — “a investigacéo-
acao implica relacionar as praticas, os entendimentos e as situagdes entre si”.
E, ao tratar de mudar as praticas, o investigador “[...] procura avancar com mais
seguranca face o futuro, mediante a compreensdo de que suas proprias
praticas sdo construcdes sociais englobadas na historia, considerando sob
essa perspectiva historica e social as situagcdes ou instituicbes em que ele
trabalha” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 193).

E fundamental notar neste momento que estas Ultimas citacdes
revelam a necessidade de evidenciar as préprias praticas. No entanto, para
que elas “vdo sendo elucidadas” pelo proprio professor, que também as
investiga, é fundamental que esse sujeito esteja amparado por uma teoria
critica. Portanto, se a investigacdo-acao educacional de vertente emancipatéria
for entendida equivocadamente como um enfoque metodolégico, isto significa

que ela estd embasada por uma racionalidade instrumental®’. E mais, nessa

2" O conceito de racionalidade instrumental aparece nos trabalhos de Max Weber, mas foram
os teodricos da Escola de Frankfurt que aprofundaram a sua compreensao, bem como suas
implicagbes na sociedade.
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Otica se desconsidera encarar a Educagdo como um ato politico (FREIRE,
1983), imersa em processos de conscientizacdo e de mudanca (FREIRE, 1979;
1980), e por isto, se desconsidera a Educacdo como imprescindivel nos
processos de transformacdo da realidade (CARR, 1996; GIROUX, 1997,
KINCHELOE, 1997).

Além disso, ao compartilhar da ideia de que a IAE € um enfoque
metodoldgico implica situad-la aquém de uma concepcdo de construcdo do
conhecimento — ou seja, aquém do conhecimento cientifico-educacional em
construcdo. Assim sendo, a grande contribuicdo da IAE de vertente

emancipatéria é de carater epistemoldgico, além do metodoldgico.

Assim, a investigacdo-acdo de vertente emancipatéria € “[...] uma
forma de investigacdo autorreflexiva feita em situagbes sociais, pelos
participantes, no sentido de melhorar a racionalidade e justica de suas proprias
praticas, seu entendimento sobre essas, e situacdes que essas acarretam”
(CARR; KEMMIS, 1986, p. 162). Em adicdo, Angulo Rasco (1990, p. 40)
entende que a investigacdo-agcao “é um processo epistemologico de indagacéao
e conhecimento, um processo pratico de acdo e mudanga, € um CoOmpromisso

ético de servigo para a comunidade social e educativa”.

Mas o que representa e caracteriza esse Programa de Investigagao-
acdo Educacional? O Programa € contemplado pela integracdo ou
acoplamento de um projeto coletivo de pesquisa (por exemplo, a proposta
educacional desenvolvida na formag&o inicial de professores e ensino de
Fisica) e outros projetos singulares de pesquisa, elaborados por cada um dos
sujeitos envolvidos nele (mas acoplados a essa proposta educacional). Ele
agrega ainda outras subareas da Educacdo, pois se estabelece na formacao

continuada de professores.

A representacao e caracterizacdo mais detalhada desse Programa

de Investigacdo-acao Educacional na UEPG é assim evidenciada:

— uma parte fundamental do PIAE é representada por uma proposta
educacional desenvolvida na formacéo inicial de professores de Fisica, mais

especificamente na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em Ensino
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de Fisica (compreendida por 400 horas), defendida e aprovada no Projeto
Pedagogico do Curso de Licenciatura em Fisica da UEPG. Nessa proposta, 0s
projetos singulares de pesquisa dos licenciandos sdo estruturados a partir de

um nucleo tedrico comum e desenvolvidos nos moldes de iniciagdo cientifica;

— no que diz respeito a projetos de pesquisa de formacgao continuada
de professores, em cursos de poOs-graduacdo em Educacdo ou afins —
mestrado académico e doutorado, esta € outra parte imprescindivel do PIAE
em foco. O recorte historico desse Programa nos ultimos dez anos contempla
pesquisas concluidas®® acerca de processos de ensino-aprendizagem e/ou
formacdao inicial de professores e ensino de Fisica, vinculadas em diferentes
Programas de PoOs-Graduacdo, a saber. Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacédo — Mestrado em Educacéo (UEPG); Programa de Pés-Graduagcédo em
Educacéo Cientifica e Tecnolégica — UFSC e no PGFC/UNESP (que se refere
a esta pesquisa). Um dos principios desse PIAE diz respeito ao compromisso e
a necessidade de que o0s seus poés-graduandos participem ativa e
colaborativamente no Grupo de Pesquisa intitulado “Formacéo de Professores
e Ensino de Fisica” (registrado no CNPq), o que leva também a divulgacéo e

publicacdo de trabalhos em eventos cientificos e periddicos;

7

— outro componente importante do PIAE é representado pelo
fomento dos projetos singulares, por instancias como a CAPES. O projeto mais
recente refere-se ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID, aprovado em dezembro de 2009 e em vigéncia desde fevereiro do
corrente  ano) e 0 Programa  Observatério da Educat;éto29
(CAPES/INEP/SECAD, aprovado em dezembro de 2008 e em vigéncia desde

28 _ Atualmente ha cinco dissertacdes concluidas no PIAE voltadas a formacéo do professor e
pesquisador e Ensino de Fisica: Silva (2003), fomentada com bolsa do CNPq; Sutil (2006),
fomentada com bolsa da CAPES; Carvalho (2007), fomentada com bolsa CNPq; Maia (2008),
fomentada com bolsa da CAPES; e, Zanolla (2008), fomentada com bolsa e vencimentos
integrais pela Secretaria de Educacdo do Estado do Tocantins. Os dois primeiros autores
citados aqui, se encontram fazendo doutorado em Educacao para a Ciéncia, no PGFC/UNESP.

%% _ Refiro-me ao Edital 001/2008 (CAPES/INEP/SECAD - Observatorio da Educacao), no qual
foi aprovado o Projeto n° 3309, intitulado “Formacdo do Professor e Pesquisador na EJA:
énfase no letramento e na alfabetizagao cientifica e tecnologica”. Na UEPG, esse projeto esta
atrelado ao referido PIAE, entretanto pela modalidade em que ele foi aprovado — em rede — ha
outra instituicdo envolvida — a Universidade Federal do Parana (UFPR).
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janeiro do ano seguinte). Além de alunos da referida Licenciatura, os dois
projetos integram trés professores que cedem suas turmas aos estagiarios
dessa Licenciatura e obviamente os professores da UEPG que compde o PIAE

— ou seja, a Professora Rejane Aurora Mion e o autor desta tese.

Indubitavelmente, hoje, apresentam-se mais elementos fortes que
confirmam, corroboram, com a ideia de que o programa de pesquisa cientifico-
educacional em foco é progressivo, conforme analisou e teorizou Mion (2002),
sobre o0 que ja era feito desde 1997. Quero dizer que neste momento é
fundamental agregar o fomento dos dois grandes projetos federais financiados
e citados anteriormente: Programa Observatorio da Educacao e PIBID. Ambos
passam a contribuir fortemente com a formagao docente inicial e continuada,
inclusive de professores em servigo, tanto por via de fomento com bolsas,
guanto pela aquisicdo de materiais com finalidades didatico-pedagdgicas, bem
como pelo subsidio a participagdo em eventos cientificos divulgando os
trabalhos produzidos. S&o elementos que passam a fortalecer as redes
sociotécnicas construidas no PIAE, acerca da proposta educacional

desenvolvida na formacéo inicial de professores de Fisica na UEPG.

2.4. O Desenvolvimento das Ementas

A disciplina de “Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de
Fisica I” apresenta a Ementa |, a seguir, sendo ela desenvolvida no 3° ano do
Curso de Licenciatura em Fisica da UEPG. Essa disciplina € anual e é atribuida

apenas uma nota aos alunos para todo o ano letivo.

Ementa I: Concepc¢des educacionais vigentes na Educacao Bésica no
Ensino de Fisica. Objetivos da Educacéo Basica no Ensino de Fisica.
Problematizacdo de conceitos e praticas. Modalidades de avaliagao
na Educacdo Basica. Investigacdo da realidade educacional.
Elaboracdo de projetos de investigacdo e/ou acdo em Ensino de
Fisica no espaco escolar e em outras realidades educacionais
(UEPG, 2009-a, s/n).

E preciso considerar que a primeira metade da disciplina comeca
pelo estudo do “Regulamento de Estagio para os Cursos de Licenciatura”
dessa instituicdo. Isso ocorre no comec¢o do 3° ano do curso de Licenciatura

em Fisica da UEPG. Em continuidade sédo estudadas duas “Concepcoes
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educacionais vigentes na Educacgao Basica no Ensino de Fisica” — a bancaria e
a dialégico-problematizadora. Para esta Ultima o texto-base estudado pelo
grupo é a obra Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire. Em continuidade, s&o

estudados os “Objetivos da Educacao Basica no Ensino de Fisica”.

Apods, o foco passa a ser a “Problematizacdo de conceitos e
praticas”, com a sustentacao do estudo jA empreendido acerca da concepg¢ao
educacional  dialégico-problematizadora  centra-se o  trabalho  no
desenvolvimento de atividades educacionais, dando inicio ao processo de
formacdo do professor e pesquisador em ensino de Fisica. Para tanto, o
esforco se da em torno do ato educativo, tendo como método cientifico da
investigacdo-acdo de vertente emancipatoria a espiral autorreflexiva em
exponencial, fundamentada em Kurt Lewin, composta por momentos de

planejamento, acéo, observacéao e reflexao.

7

Do ponto de vista pedagdgico, a acdo € estruturada segundo o0s
momentos pedagogicos propostos por Angotti e Delizoicov (1992), que séo:
problematizacdo inicial, organizacdo do conhecimento e aplicacdo do
conhecimento. Estes trés momentos sdo uma reinvencdo de codificacéo,
descodificacdo e recodificagdo em Freire (1983). Nesse tdpico os licenciandos
tém inicio a pratica de transformacéo de um objeto técnico em um equipamento
gerador. O que isso representa? Diz respeito a objetos que incorporam
conhecimentos da Fisica e sao potencialmente capazes de serem
transformados em equipamentos geradores (MION; ANGOTTI, 2001), quando
dao conta de permitir o estudo de uma tematica ou de uma unidade de ensino

da Fisica no Ensino Médio.

O trabalho com o0s objetos técnicos, quando transformados em
equipamentos geradores nas aulas de Fisica, constitui um dos
componentes importantes para o processo de conscientizacdo, que
se estabelece na sua problematizacdo e manuseio reflexivo, e no
qual se da a alfabetizagao técnica (MION; ANGOTTI, 2001, p. 91).

Os equipamentos geradores sdo, no ensino de Fisica, uma
reinvencdo da ideia de temas geradores proposta por Paulo Freire. Essa
reinvencdo emergiu inicialmente de trabalhos elaborados pelo Professor
Maurice Bazin e foi difundida pelo professor Fabio da Purificacdo de Bastos (da
UFSM-RS), conforme destacam Mion e Angotti (2001). Outro fundamento que
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orienta a problematizacdo de conceitos e praticas diz respeito a concepc¢ao dos
conceitos unificadores, desenvolvidos pelo professor José André Peres Angotti

(da UFSC), que sao transformacdes, regularidades, escalas e energia.

Os Conceitos Unificadores sdo complementares aos Temas e
carregam para 0 processo de ensino-aprendizagem a veia
epistétmica: na medida em que identificam os aspectos mais
partilhados (em cada época) pelas comunidades de C&T, sem
negligenciar os aspectos conflitivos (ANGOTTI, 1993, p.193).

O estudo de diferentes “Modalidades de avaliagdo na Educacao
Basica”, inicialmente é feito teoricamente. No entanto, este topico juntamente
com as concepcdes educacionais vigentes no ensino de Fisica sédo dois pontos
abordados nas entrevistas realizadas nas escolas, no segundo semestre.
Nessas entrevistas, os licenciandos-estagiarios indagam professores e alunos
sobre esses topicos na relacdo direta com a realidade educacional vivenciada
por esses sujeitos nas suas escolas, mas também o fazem com a coordenacédo

pedagdgica e a direcdo da instituicdo escolar.

Dando continuidade ao desenvolvimento da disciplina, o tdpico
seguinte diz respeito a “Investigagdo da realidade educacional”. 1sso comeca
ainda no primeiro semestre (do 3° ano do curso de Licenciatura em Fisica),
pela introducdo da fase exploratéria in locus. Mas antes de adentrar nessa
guestao, é preciso considerar que os alunos sdo previamente orientados para a

escolha do local para estagiar — a escola.

A opcao por qual unidade escolar realizar a investigacdo da sua
realidade e a subsequente fase de regéncia € feita por cada licenciando-
estagiario em Fisica, salvaguardadas algumas objecdes fundamentadas por
parte do professor da disciplina de ECSEF-l. Devido ao nivel de
comprometimento necessario na proposta em tela, o processo de negociacéo
por meio da argumentacdo fundamentada é o primeiro grande passo a ser
dado nesta relacdo universidade-escola, mais especificamente ao adentrar na
escola em busca desse espaco de estagio. Isto diz respeito ao licenciando
encaminhar-se inicialmente a direcdo da escola, em seguida a equipe

pedagogica, depois ao professor de Fisica.
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Definida a escola, é preciso entdo estabelecer o Termo de
Compromisso (atualmente respaldado pela Lei de Estagios n°® 11.788 — de 25
de setembro de 2008), para a primeira fase de estagio — a fase exploratoria, de
observacdo da realidade educacional. Entretanto, essa definicdo ndo é
estabelecida apenas com o responsavel legal pela unidade escolar, mas
também pelo entendimento com o professor de Fisica que potencialmente
abrira esse espaco ao licenciando-estagiario, desde que esse professor esteja
ciente da dimensdo da Proposta, quanto aos embasamentos tedricos
metodolégicos, epistemolégicos e praticos desta; bem como com o
entendimento da coordenacdo pedagdgica. Assinam esse termo de
compromisso: o licenciando-estagiario (apds efetivado esse Termo na secédo de
Estagio da UEPG, ele passa a contar com um seguro pessoal), o diretor da
escola concedente do estagio, o professor de ECSEF e a secao responsavel

pelo estagio da Universidade.

Depois disso, com a autorizacdo mediante o Termo de Compromisso

(particular), o estagiario é orientado a fazer:

- as observacdes da escola, mediante descri¢cdes, em que diferentes
guesitos sdo anotados, a respeito do espaco fisico, sobretudo acerca da
biblioteca (com especial atengcéo ao seu acervo e 0 acesso a ele), da proposta
pedagogica da escola, em especial acerca do Projeto Politico Pedagogico, bem
como a respeito de laboratorios didaticos etc.

- as entrevistas com o professor de Fisica e alguns alunos (conforme
mencionado anteriormente), a respeito do processo ensino-aprendizagem

desta disciplina, bem como com os demais sujeitos ja citados;

Fundamentado teoricamente, na primeira fase da disciplina, bem
como conhecedor do espaco fisico e do que dizem alguns sujeitos a respeito
do processo ensino-aprendizagem da disciplina de Fisica, entdo o licenciando-
estagiario é orientado a dar um passo a mais: adentrar a sala de aula de Fisica,
especificamente para a observacdo do processo ensino-aprendizagem desta
disciplina. A escolha pelo ano letivo é feita sob orientacdo do professor da
disciplina de ECSEF-I, enquanto que a escola pela classe (turma A, B, C etc.),
dentro desse ano letivo, ocorre a partir da interacdo entre o licenciando-
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estagiario e o professor de Fisica da escola. O licenciando-estagiario e o
professor de Fisica ficam sabendo previamente que a observagdo das aulas de
Fisica é feita em uma turma de alunos do Ensino Médio e que a continuidade
do estagio, no ano seguinte, sera feita com esse mesmo grupo de alunos. Por
exemplo: se a observacao das aulas de Fisica € feita no 1° ano do Ensino
Médio, a continuidade do estagio no ano seguinte sera com 0 mesmo grupo de

alunos, s6 que no 2° ano.

A observagédo direta das aulas é orientada e sistematizada por um
roteiro (I) proposto por Mion (2002, 5° cap.):

Roteiro para os registros das observagdes na fase exploratoria
- O conteudo que esta sendo trabalhado;

- Comportamento dos alunos em aula;

- Dificuldades apresentadas pelos envolvidos na aula;

- Dificuldades conceituais apresentadas pelos envolvidos;

- Como o conteudo foi desenvolvido;

- Houve acBes participantes por parte dos alunos;

- Como a turma foi organizada;

- Enfases curriculares veiculadas.

- Outros aspectos que considera importante registrar.

Os registros de cada aula assistida na escola sao feitos in locus, em
um caderno. As informacdes registradas séo levadas as aulas da disciplina de
ECSEF-I, de modo a gerar discussdes no grande grupo e a subsidiar as
direcdes dadas pelo professor orientador — o docente de ECSEF-I. Estes
dados, somados as entrevistas feitas nas escolas e as observacdes da escola
(externas as aulas de Fisica), possibilitam a elaboracdo/escrita da primeira
versao dos projetos individuais de estagio, agendada normalmente para o més
de outubro. O ano finaliza com a apresentacao e defesa individual de tal projeto
de investigacdo em Ensino de Fisica, apds algumas reescritas do pré-projeto.
Enfim, essa elaboracdo de projeto diz respeito a um dos primeiros grandes
passos do processo de iniciacdo cientifica em Ensino de Fisica, afinal este
passo € a base para os seguintes: coleta de dados, andlise de dados,
sistematizacdo do conhecimento e publicacdo, os quais sé&o procedidos no ano

seguinte (em cumprimento a Ementa II).

E preciso dizer que nesse Ultimo dia letivo na universidade, cada
licenciando-estagiario entrega o0 novo Termo de Compromisso de Estagio para

0 ano seguinte, o qual tem o periodo de desenvolvimento de fevereiro a
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dezembro do ano seguinte, tendo como inicio na semana pedagdgica e

finalizacédo no final do ano letivo escolar do Ensino Médio.

A disciplina de “Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de
Fisica II” apresenta a Ementa Il, a seguir, sendo ela desenvolvida no 4° ano do
Curso de Licenciatura em Fisica da UEPG. Tal como a anterior, esta disciplina
também é anual e aos alunos é atribuida apenas uma nota para todo o ano

letivo. A ementa a seguir contém dois grandes topicos:

Ementa Il: Desenvolvimento e andlise dos projetos de investigacéo
e/ou acdo no ensino de Fisica no espaco escolar e em outras
realidades educacionais. Organizacdo e apresentacdo do relatério
final dos projetos (UEPG, 2009-a, s/n).

Cada licenciando-estagiario assume por todo o ano letivo a docéncia
direta (regéncia de classe) de uma turma do Ensino Médio, responsabilizando-
se assim pela disciplina de Fisica com a turma previamente escolhida, sob o
olhar atento do professor que cede a turma. Salvo casos especiais, essa turma
de alunos ou a maior parte dela € a mesma, em que o licenciando-estagiario

realizou suas observacdes sistematizadas no ano anterior.

O inicio do desenvolvimento do estagio nas escolas, pelos alunos do
4° ano do curso de licenciatura em Fisica, se d4 na semana pedagdgica,
normalmente na primeira quinzena de fevereiro. Entretanto, os licenciandos-
estagiarios recebem toda orientacdo prévia necessaria para entao participarem

dessa semana pedagogica.

Em continuidade, iniciando as aulas com os alunos do Ensino Médio,
os licenciandos-estagiarios passam a desenvolver a investigacdo tematica,
fundamentada pelo dialogo inaugurado ou reinaugurado na busca pelo que
fazer com o contetdo programatico (que de certo modo esta determinado em
documentos oficiais, rotulado como contetidos minimos). E a investigacéo
tematica que d4 a sustentacdo necessdaria para a construcdo de uma rede

conceitual prévia®. A rede conceitual tem como “ponto de partida” um ou mais

% _ Ela é prévia porque durante o seu desenvolvimento pode haver mudancas que s6 se
percebe com o andamento do trabalho.
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objetos técnicos (por exemplo: o motor elétrico, a bicicleta, a geladeira etc.) que
foram citados nas aulas de investigacéo tematica. Construida a rede conceitual
prévia € possivel passar a organizacdo do plano de unidade (bimestral) ou do

plano de curso (para o ano todo).

O desenvolvimento da rede conceitual ocorre por meio do ensino da
Fisica a partir dos objetos técnicos, buscando transforma-los em equipamentos
geradores. Para ensinar Fisica € fundamental que os licenciandos-estagiarios
estejam ininterruptamente reestudando-a. Para o desenvolvimento do estagio

7

na docéncia direta € indispensavel a sustentacdo de uma rigorosidade
metodica, que neste momento é evidenciada na construcdo e vivéncia dos
momentos da espiral autorreflexiva de ciclos (em crescimento exponencial) de

planejamento, acdo, observacao e reflexdo, conforme descricéo a seguir.

1. Planejamento — diz respeito a incorporacdo dos resultados da
reflexdo anterior. Para realizd-lo € imprescindivel conhecer a Fisica a ser
ensinada-aprendida na Educacdo Basica, o que exige reestudo. O
planejamento se concretiza na construgcao da aula, propriamente dita, por meio
da disponibilizacdo de materiais necessarios ao desenvolvimento da aula que

se “desenha’;

2. Acao (regéncia de classe, propriamente dita) — inicia-se por meio
do desenvolvimento de uma rotina para se fazer a organizacdo do ambiente de
ensino-aprendizagem. Pedagogicamente, sua orientacdo segue 0s trés
momentos pedagogicos (ANGOTTI; DELIZOICOV, 1992). Entdo, com essa
sustentacdo metddica é possivel ensinar fisica por meio do funcionamento e

fabricacéo de objetos técnicos, bem como do destino dado a eles;

3. Observacdo — € o0 momento metodologico de coleta de dados,
feito ao final de cada aula ministrada. Esses dados subsidiam a reconstrucao
racional da historia da prépria pratica. Para fazer essa observagdo segue-se
um roteiro (I) elaborado por Mion (2002, p. 101-102):

Roteiro para observacgdes diretas em diario de campo

- Conteudo que foi trabalhado ou tema da aula;

- Diferencas observadas nesta aula em relacdo as demais;

- Atitudes de seus alunos durante a aula;

- Aspectos que mais chamaram a atengédo em seu comportamento;
- Aproveitamento da aula pelos alunos;
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- Aspectos do conteddo que pareceram mais interessantes aos
alunos;

- Principais dificuldades conceituais enfrentadas no andamento da
aula;

- Forma como o contetdo foi desenvolvido;

- Dificuldades apresentadas pelos alunos.

- Que modificacbes vocé faria nesta aula?

- O que deveria ser alterado ou, melhor trabalhado?

4. Reflexdo — ocorre semanalmente por meio do estudo coletivo e
colaborativo dos dados coletados individualmente ap6s as aulas ministradas. A
reflexdo contempla inclusive a interpretagdo dos dados coletados e difundidos

no grupo. A reflexdo é o fundamento para o planejamento de uma nova acao.

A reconstrucéo racional da histéria da propria pratica diz respeito a
analise critica dos dados, onde € organizado e sistematizado o conhecimento
novo em um relatério, individualmente. Mas para chegar a esse relatorio, 0os
licenciandos-estagiarios fazem avaliages com os alunos, bimestralmente, as
guais sdo gravadas e transcritas pelos respectivos licenciandos-estagiarios.

Também, eles entregam versdes de relatérios — relatérios parciais bimestrais.

Para construir esse relatorio, os alunos sao orientados a proceder
alguns passos, sistematizados em um roteiro (lll) que foi proposto por Mion
(2002, 5° cap.).

Roteiro para proceder a analise dos dados coletados (Mion, 2002,
5°cap.)

1 - Organizar os dados registrados (planejamentos, observacdes
registradas, transcri¢gfes de fitas de audio e video, entrevistas etc.);
2 - Ler os registros. Estuda-los exaustivamente;

3 - Problematizar os registros, as informacdes coletadas;

4 - Identificar regularidades, ou néo;

5 - Buscar essas regularidades de acordo com as concepc¢des
cientifico-educacionais trabalhadas;

6 - Eleger premissas de apreciagdo (categorias de analises ou eixos
tematicos);

7 - Escrever um texto, resultado dessa andlise critica (reconstrucao
racional da histdria da prépria pratica construida e vivida);

8 - Quie ligbes tirei?

A analise dos dados contempla os registros feitos ao final de cada
aula, bem como o plano de curso e as transcricbes das avaliagcbes realizadas
bimestralmente nesse ano de docéncia direta com os alunos do Ensino Médio.
E feito isto, o estagio tera como fechamento do trabalho a escrita de um texto

cientifico. Esse texto é entregue no mesmo dia em que ele apresenta sua
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pesquisa desenvolvida em um semindrio coletivo. Isso ocorre no ultimo

encontro da disciplina ECSEF-II e de sua efetiva participacdo no Estagio.

2.5. Por Que um Ano de Docéncia Direta (Regéncia de Classe)?

Varias séo as fontes que justificam a docéncia direta ou regéncia de
classe durante todo o ano letivo escolar. Uma delas é tedrico-prética, a qual é
evidenciada a partir do estudo de trabalhos de grande relevancia, como de
Angotti (1991), De Bastos (1995) e Menezes (1996).

Também hé a justificativa epistemoldgica, fundamentada na intencéo
em mudar a concepc¢ao de formar professores. Dentre outras coisas, formar
diferente o professor implica em uma vivéncia do aprendiz de professor e
pesquisador em ensino de Fisica durante um ciclo completo, pautado por inicio,
meio e fim. Ou seja, a vivéncia de um ano letivo completo, vivenciando a

realidade educacional.

No entanto, desde 1997, nos momentos de reflexdo e de
apresentacao dos seminarios finais, sempre houve por parte dos licenciandos-
estagiarios do curriculo antigo uma solicitacdo, mas também significava uma
reclamacdo. Diziam eles que quando comegavam a ter um pouco mais de
dominio no desenvolvimento de suas praticas, ele tinham que encerrar seus
estagios. Aléem do mais, a vivéncia no estagio lhes permitia perceber, inclusive,

gual o teor que tinha a sua formacéo.

A experiéncia consistia em lecionar poucas aulas — um bimestre
completo apenas. E isso ndo lhes satisfazia no aprendizado profissional
durante a licenciatura. Argumentavam que a vivéncia precisava ser mais
prolongada. Atrelado a isto, os alunos do Ensino Médio também reclamavam a
transicdo: do estagiario para o professor anterior (o docente da propria escola).
Do ponto de vista legal, a legislacédo vigente para a formacdo de professores
orienta que a vivéncia dos estagiarios nas escolas em docéncia direta ocorra

com uma carga horaria significativa, consideravel.
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Pelo fato de a UEPG ter seus cursos de graduacdo no regime
regular (anual), isto contribui para o desenvolvimento dos estagios na regéncia

de classe durante um ano letivo completo.

2.6. Possibilidades, Limites e Indicativos de Continuidade

Quanto a possibilidades

Os professores de Fisica das escolas aceitam a proposta, pois com
ela ndo ha interrupcdo como era feito anteriormente, o que implicava na
alteracdo de professor por duas vezes (com a entrada e saida do licenciando-
estagiario durante um bimestre letivo). Por sua vez, os alunos do Ensino Médio
e os da Licenciatura em Fisica destacam a importancia da vivéncia duradoura,
em que ha uma contrapartida do licenciando-estagiario para com as escolas.
Isso depende, em grande parte, do respeito dos alunos do Ensino Médio com
os licenciandos-estagiarios, bem como pela atitude reciproca destes com

aqueles.

Ndo é uma forma predatéria de intervencdo, inclusive os
licenciandos-estagiarios sdo orientados a participar dos conselhos de classe
nas escolas, bem como tém tido aceitacao por parte da direcdo, coordenacao e
professorado para fazé-lo. Com isso podem manifestar-se, posicionar-se, sobre

a turma onde estagiam.

Essa proposta permite a interlocucdo entre o0s sujeitos da
Universidade e os sujeitos das Escolas, bem como a interacédo frequente de
alguns de seus sujeitos, o que contribui enormemente na formacéo docente. E
preciso levar em consideracdo que depois de formado, o ex-aluno da
licenciatura passa a atuar como docente nas escolas. Temos argumentado
constantemente que o trabalho de formar bons professores exige de modo
imprescindivel a participacdo das escolas. Nessa interlocucdo expande-se o
grupo daqueles que importam para a formacdo pessoal e profissional do

professor.

Outra possibilidade destacada é que essa vivéncia de um ano letivo

inteiro permite um tempo suficiente para a inser¢cado do aprendiz de professor e
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pesquisador no ensino de Fisica, pois é nessa vivéncia que ocorre a verdadeira
interlocucdo entre teoria e pratica. Trata-se, portanto, de uma mudanca na

concepcao de formar professores.

Outra possibilidade diz respeito ao progresso teorico, empirico e
heuristico do Programa de Investigacdo-acdo Educacional de Vertente
Emancipatoéria. Hoje, egressos formados na proposta antiga ocupam acentos
em universidades brasileiras estaduais (USP, UEPG, UNIMAT) e federais
(UFPR, UTFPR e UFT). Ex-alunos dessa proposta totalizam quatro teses
concluidas, duas em andamento, além de 14 dissertagdes concluidas.

Essa proposta descreve a cultura de sala de aula, principalmente por
ser desenvolvida integrada ao ensino regular, sem “aditivos” que selecionem
alunos da Educacéo Basica para interagir em situacdes de estagio controladas,
filtradas, eletivas. Essa nova cultura que inaugurada na formacédo docente no
Brasil, desde o final da década de 1990 na UEPG, evidencia a relagédo entre a

pesquisa em ensino de Fisica e a sala de aula.

Quanto a Limites (equivocos e limitacdes)

Um deles diz respeito ao contexto da formag&o do professor, quanto
as reformulag@es curriculares em obediéncia aos documentos oficiais (frisados
no capitulo anterior). E atrelado a isto ha uma implicacdo quanto as condi¢cdes
de funcionamento das Escolas envolvidas e da propria Universidade, que ainda
ndo sdo compativeis as necessidades emergentes de formagdo de
professores. Por exemplo: (a) a legislacdo atual aposta que a formacgao dos
professores se dé no contato direto de licenciandos-estagiarios com
professores experientes das escolas, mas isto nem sempre € possivel devido a
realidade escolar; (b) as escolas ndo possuem laboratérios de Fisica, o que
inibe a realizacdo de muitas atividades praticas e atividades tedrico-
experimentais; (c) temos na Universidade a falta de laboratorio de Metodologia
e Pratica de Ensino de Fisica, o que interfere na producdo de atividades
educacionais; (d) ndo ha incentivo algum ao cumprimento dos estagios fora da

cidade sede da Universidade, com a devida supervisdo do professor de
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Estagio, o que exclui as escolas dos municipios vizinhos que tém alunos nos
cursos de licenciatura da Universidade. E mais que isto, a formacdo do
professor deixa a desejar o trabalho que pode desempenhar em termos de
insercdo social as comunidades circunvizinhas, o que poderia configurar na

mobilizag&o para novas parcerias.

Quanto ao processo de ensino e pesquisa, pelo envolvimento da
proposta a investigacdo-acao educacional, corre-se o risco da dependéncia e
da reproducéo, principalmente pelo trabalho que a IAE demanda. Atrelado a
isto h&d o risco de valorizar mais o processo do que o produto, sendo que
ambos tém o mesmo valor. H4 também o risco de ndo compreender qual é o
objeto de pesquisa — que é a prépria pratica desenvolvida pelo aprendiz de

professor e pesquisador em ensino de Fisica.

A concepcao de estagio divulgada, que muitas vezes chega aos
licenciandos em um primeiro momento, carrega consigo a ideia de que eles
irdo aos colégios e ja comecardo a lecionar. Com isso 0 estagio corre 0 risco
de ser (mal) entendido como apenas um espaco de cumprimento de uma
formalidade, sem que ao menos fosse preciso conquistar — via trabalho — esse
espaco de atuagédo e que ele é o campo “de prova” da interlocugdo teoria-

pratica.

Ha ainda uma dificuldade para um distanciamento epistemoldgico
dos dados. Em parte, essa dificuldade decorre do aperto da grade curricular de
disciplinas dos alunos da licenciatura, principalmente por se tratar de um curso
de periodo noturno e em quatro anos, sobre o que fiz consideracbes no
capitulo anterior e neste. De outra parte, a distribuicdo 3+3 horas-aula na
disciplina de ECSEF impede discussdes mais aprofundadas no 4° ano do

curso, conforme ja considerei.

Indicativos de Continuidade

Para obter a primeira base de sustentacdo de um projeto de
investigacdo e/ou acdo sobre a propria pratica é fundamental a insercédo e

imersdo do sujeito em uma cultura cientifico-educacional, viabilizada pela
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interlocuc@o entre o aparato tedrico que essa cultura propicia e a vivéncia na
pratica (BAZIN, 1998). Essa proposta corresponde a um importante elemento
agregador a esse sujeito: a entrada dele de fato numa relacdo Eu-Tu-NGs, no
inicio da construcdo de uma identidade (HABERMAS, 1983). Dessa relacéo de
um “meu Eu” com o “seu Eu”, € que coletiva e colaborativamente passam a
identificarem-se entre si em meio a muitas diferenciacbes e varias
semelhancas. E por meio dessa identificacdo no grupo que comeca a
construgéo da relagado de um “Eu” com o outro “Eu”, direcionando o processo a
um agir comunicativo (HABERMAS, 1983). E é esse “outro Eu” — que esta “em
vocé€” — que vai se tornando um “Tu”. A formacéo do professor e pesquisador
em ensino de Fisica nessa relagcdo “Eu-Tu” s6 pode estar fundamentada pela
interface conhecimento-vivéncia, pois em caso contrario ndo seria no interior de
um curso de formacédo de professores que haveria o inicio da construcdo desta
identidade.

E na interlocucdo entre teoria e pratica que a primeira fase do
estagio vai sendo vivenciada [ver Fig. | no capitulo 3], que o “Eu” e o “Tu”
relacionam-se, comunicam-se e podem estabelecer dialogo. E por meio do
didlogo podem possibilitar um verdadeiro “N6s” — um “Nés” inacabado, em
construgcédo; um “N6s” que é contemplado por diferentes “Eus” que importam.

Um “N6s” do grupo — ou melhor, na relagao dos “Eus” desse e nesse grupo.

E esses “Eus” ndo sdo idénticos, porque passam a ter vivéncias
diferentes. Um aprendiz de professor e pesquisador vai para uma escola,
enquanto o seu colega vai para outra, mas se dois deles ou mais forem para a
mesma escola, passam a investigar e a intervir no cotidiano, na realidade
educacional, em turmas distintas do Ensino Médio, percebendo situactes
distintas, por um lado, e situagcbes iguais e/ou similares, por outro. Neste
sentido, encontramos subsidios em Heller (1995) sobre a valorizacdo da

realidade e que desperta aspectos intelectuais, habilidades e ideias:

A vida cotidiana é a vida do homem inteiro, ou seja, 0 homem
participa na vida cotidiana com todos os aspectos de sua
individualidade, de sua personalidade. Nela, colocam-se ‘'em
funcionamento' todos os sentidos, todas as suas capacidades
intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus sentimentos,
paixdes, ideias, ideologias (HELLER, p. 1995, p. 17).
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Penin (1995, p. 17) entende que o conhecimento do cotidiano
escolar € imprescindivel, pois sobre ele se pode “planejar acbes que permitam
transforma-lo, assim como lutar por mudancas institucionais no sentido
desejado”. Essa condicédo de imprescindibilidade destacada pela autora ocorre
também “porque o cotidiano, sendo conhecido, pode fornecer informacdes a
gestdes institucionais democraticas que queiram tomar medidas adequadas
para facilitar o trabalho ao nivel cotidiano das escolas e melhorar a qualidade
do ensino ai realizado” (PENIN, 1995, p. 161). Neste sentido, para Lefebvre
(1980, apud PENIN, 1995, p. 17) "é na vida cotidiana e a partir dela que se
cumprem as verdadeiras criacdes, aguelas que os homens produzem no curso

de sua humanizacéo: as obras".

A construcdo das ementas citadas define a intencdo sobre que
professor formar (iniciar a sua formacgéo) nessa Licenciatura. Isto € contrario a
tradicdo passada, fortemente vinculada na objetividade e na ciéncia enquanto
vozes de “verdades” soberanas, carregadas de tentativas de constru¢cdo da
identidade como sendo significado de uniformidade, linearidade de tracos e
reproducdo de pensamento. Observando o desenvolvimento de tais disciplinas
nota-se que o viés de construcao de identidade do professor e pesquisador em
ensino de Fisica ndo é concebivel por tal uniformidade e reproducédo de

pensamento, mas, sobretudo € conseguido pela capacidade de criacao.
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CAPITULO 3

A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DE PROFESSOR E
PESQUISADOR EM ENSINO DE FiSICA

A primeira vista o substantivo identidade nos remete rapidamente ao
ato de identificar-se. A identificacdo € comumente interpretada como o recurso
usado ou a acdo empreendida para se apresentar a alguém ou a algum
dispositivo eletrénico da contemporaneidade, bem como para representar
alguém, um grupo ou alguma instituicdo. Entdo, de posse de certa identidade

espera-se que ocorra o reconhecimento.

Sob um viés académico, estudos em sociologia, antropologia e
filosofia persistem em evidenciar que a identidade ndo pode ser qualificada
como fruto da reproducdo idéntica. Menos ainda, ela pode ser classificada
como sentimento pretensioso que alguém tenha em ser idéntico a outra

pessoa, nas agﬁes € Nos pensamentos.

O objetivo deste capitulo consiste em esclarecer entendimentos
sobre identidade, que abrem possibilidades de interpretacdo para a presente
pesquisa. Deste modo, as secOes a seguir trazem esclarecimentos a

construcdo da identidade de professor e pesquisador em ensino de Fisica.

3.1. O Self e os Outros que Importam

Para Habermas (1983) e também para Castells (2008), a identidade
é fonte de significado, de experiéncia e de vivéncia. Neste sentido reside a
importancia de distinguir identidade de papel, bem como identidade de perfil.
Enguanto a identidade esta atrelada as fungdes sociais desempenhadas pelo
individuo durante a sua vivéncia em um contexto social bem determinado, o
desempenho de papéis pode ser provisorio, descomprometido com aspectos
de continuidade, por um lado, e com mudancas e transformacdes, por outro.

N&o necessariamente quem desempenha papéis estd compromissado com 0s
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outros, nem busca se inserir na realidade e nela intervir. Quanto a perfis, o
cuidado que precisa ser tomado diz respeito a padronizacdo, a qual exclui o

individuo como sujeito e ndo permite uma préaxis criadora (VAZQUEZ, 1977).

E foi nessa linha de andlise que houve fortes julgamentos tedricos
de criticos ao interacionismo, entre as décadas de 1930 e 1970. A critica era
gue tal corrente — o interacionismo — ndo dava conta de anunciar proposi¢coes
futuras a interacdo. Portanto, o interacionismo levava o individuo a uma
identidade sem qualquer relagdo com uma transformacéao radical da realidade,
pois o levava a uma identidade apenas idealizada.

Entdo, € pela via dos campos mencionados que procurarei andar, o
gue nao exclui fazer o uso linguistico do substantivo identidade em ocasibes
especiais, principalmente quando me voltar a Habermas (1983), pois 0 viés

linguistico € de suma importancia a esse autor, oriundo da Escola de Frankfurt.

De modo a compreender a construgcéo da identidade de professor e
pesquisador em ensino de Fisica € indispensavel neste momento buscar
fundamentos nas ciéncias humanas. E nelas encontramos subsidios que nos
permitem antecipar que a identidade de professor e pesquisador em ensino de
Fisica ndo é outorgada ou uma concessédo dada em um curso de formacéo
docente. Trata-se de uma identidade resultante da vivéncia de uma proposta
educacional viabilizada pela interlocucdo entre as teorias-guia e a pratica. Uma
interlocucé@o que sO pode ser obtida pela indispensavel relacdo Universidade-
Escola, em que ambas se mostram fundamentais para a teorizagdo e para a
pratica. Entdo € preciso trabalhar contra qualquer ideia de unido de teoria com

a pratica.

Neste sentido, sobre identidade e sobre a interlocucdo entre teoria e
pratica, € que busco sustentacdo em Strauss (1999), Habermas (1983) e
Vazquez (1977). Anselm Strauss representa o pensamento socioldgico;
enquanto que Habermas e Vazquez vém da filosofia. Os trés séo
representantes de visdes construidas em contextos histéricos, sociais e
ideoldgicos diferenciados, mas o que tém em comum é a preocupacdo com a

acao do sujeito na sociedade.
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Enquanto Anselm Strauss entende a identidade como um processo
de transformacao do sujeito, Jirgen Habermas disserta sobre a edificacdo da
identidade na coletividade, em uma “relagdo Eu-Tu-NGs”. No entanto, este
ultimo foi incondicionalmente as fontes do discurso sobre identidade, buscando
nas ideias de George Mead os alicerces da teoria sobre ela. E foi Mead que

sustentou, sobremaneira, 0 pensamento e as obras de Anselm Strauss.

Se para Strauss a distingdo entre sujeito e individuo ndo € o centro
das relacdes sociais, mas o sao o “self” e os “outros que importam”; para
Habermas, um grupo social s6 é critico e coeso nas relagdes sociais, pela
relacdo interna entre o “Eu” e o “Tu” (o outro “Eu”), de modo a construirem o
“‘N6s” — o coletivo. Esse “Noés”, para Habermas, encontra-se pautado por uma

racionalidade comunicativa.

Na compreensdo de Adolfo Vazquez, a praxis prescinde da relacéo
social estabelecida como criadora e como intenc&do. Entdo, se para Habermas
0 centro da discussao filosofica é a racionalidade, para Vazquez a discusséo
central da filosofia contemporénea é a praxis. E sédo justamente racionalidade e
praxis os pontos cruciais da formacdo inicial do professor de Fisica: a
racionalidade como o viés mais fascinante e problematico® da ciéncia Fisica;
e, a imprescindivel interlocugdo entre teoria e pratica, como forma de
transformacao da realidade, durante a formacdo do professor desta subarea

das Ciéncias Naturais.

A terminologia “construcéo de uma identidade”, empregada desde o
titulo desta tese, objetiva mostrar trés grandes elementos sociais, 0s quais
intrinsecamente (ndo como juncdo de palavras) detém a atencao das ciéncias
humanas, como: filosofia, sociologia e antropologia. Em se tratando de
formacao de professores, esses trés elementos representam a complexa inter-
relacdo entre seus significados. A saber: [a construcéo] a edificacdo do sujeito
sobre terrenos sélidos (como suas teorias-guia e uma pratica também
consistente), no desenvolvimento de uma proposta como um processo

inaugurado e continuo de formacéo; [de uma] a singularidade no que diz

3 _ Problematico: no que diz respeito ao processo ensino-aprendizagem dessa ciéncia,

fortemente fundada em uma racionalidade técnica.
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respeito a que tipo de formacdo de professores se defende e se luta; e
[identidade] a vivéncia de uma praxis, o que € préprio da proposta educacional

desenvolvida, em foco nesta pesquisa.

Nessa proposta, a vivéncia da interlocugdo entre teoria e prética
comeca no 3° ano do curso de licenciatura, ainda no primeiro semestre letivo,
em que ele pode conhecer e identificar as estruturas e 0s sujeitos que
compdem a escola pretendida para desenvolver seu estagio. Isto procedido, na
sequéncia ele também passa a conhecer a turma na qual fara a observacgéo e
depois, no ano seguinte, fara nesse mesmo grupo a docéncia direta e o
desenvolvimento de sua pesquisa. Tudo isto precisa ser realizado sob uma
orientacdo sistematizada e continua com os demais envolvidos na proposta,
em especial pelo professor da disciplina, conforme expus no segundo capitulo
deste texto.

Desse modo, entendo que nessa proposta o trabalho adquire a
personificacdo do “Eu”, com a autoria do self. E isso necessita ser construido
como O compromisso politico do proprio sujeito com a sua formacgao
(KINCHELOE, 1997; McLAREN, 1997) e com a devida orientagcdo para a
mudanca no curso da acédo (STRAUSS, 1999), no envolvimento desse sujeito
com os demais sujeitos do grupo. Aqui € expressa uma condi¢do que considero
fundamental para a construcéo da identidade coletiva na formacéo do professor
e pesquisador: a necessidade de modificar o curso da acao pelo proprio sujeito,
autor da acgédo, pela via da autorreflexdo, reflexdo e avaliagdo da vivéncia da

realidade educacional.

A concepcdo de mudanca no curso da acdo é profundamente
tratada por Anselm Strauss em sua obra mais expressiva — “Espelhos e
Mascaras: a busca de identidade”. Para ele, a possibilidade de mudar o curso
da acéo decorre da avaliagdo. Por extensao, a possibilidade de mudar o curso
da prépria acdo € um esforco empreendido pelo préprio self — portanto, € um
empreendimento iniciado pela sua autoavaliacdo diante do comprometimento

gue se tem com ela — com a acao.

Durante uma sequéncia de agcdo posso guiar e mudar meu curso por
meio de avaliagbes das ac¢des realizadas no passado imediato. Tdo
logo termina a sequéncia, ou o ato todo, posso evidentemente
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recapitular o que aconteceu e como aconteceu (STRAUSS, 1999, p.
49-50).

Nesse sentido de autoavaliacdo, Strauss traz também uma
concepcao de identidade resultante do coletivo, de grupo, e do compromisso

que se tem com esse grupo.

Todo grupo tem o direito de exigir de seus membros determinados
sacrificios. O individuo faz a si mesmo exigéncias semelhantes,
participe ele ou ndo de grupos bem organizados; na qualidade de sua
prépria plateia e juiz, ele exige de si mesmo que nao vadie ao longo
da estrada, que ndo dé ouvido as tentacBes, e que abandone
algumas coisas mas ndo abandone a sua busca (STRAUSS, 1999, p.
58).

Por exemplo, a conquista do espaco de atuacdo de um licenciando-
estagiario é algo que precisa gerar significado a ele, pois ao escolher uma
determinada escola para estagiar e tendo sido aceito nela, pela conducao sem
equivocos de um processo de negociacao (SUTIL, 2006). Isto implica que esse
aprendiz de professor passa a assumir oficialmente um compromisso
pedagogico com pessoas e instituicbes, 0 que norteara seus passos e muitas
de suas relacbes com alguns sujeitos dessa Escola, mas também da
Universidade. Ou seja, ele firma um compromisso com o professor de Fisica,
com a direcéo dessa unidade concedente, com a supervisao-técnica do Estagio
e com os alunos da Educacdo Bésica, reafirmando também o compromisso
com a disciplina especifica de Estagio e com o professor dela na Universidade.
Caso contrario, que continuidade haveria em sua formacdo, sem o
compromisso pedagogico assumido? E fundamental perceber que essa relacio
entre a formacao docente e as escolas (ao ser estabelecida e mantida, durante
a permanéncia/trabalho do licenciando-estagiario, bem como “perpetuada”
apos a saida daquele licenciando-estagiario da escola quando concluida essa
vivéncia) configura de fato a relacdo Universidade-Escolas, largamente
teorizada nos escritos em educacdo sob vieses conflitantes. E preciso dizer
gue esses dois espacos sdo legitimos e imprescindiveis a formacdo do

professor e pesquisador em ensino de Fisica.

Para Gomez (1998), a compreensédo sobre 0 que é a escola, quanto
a sua funcdo na sociedade, € indispensavel para evitar arbitrariedades na

intervencao.
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[...] enquanto ndo se atua e experimenta ndo é possivel conhecer,
compreender e interpretar as peculiaridades e caracteristicas de sua
forma de ser. A vida da sala de aula, dos individuos e dos grupos que
nela se desenvolvem, tem muitas formas diferentes de ser e diversos
modos de manifestacdo em virtude das trocas e interacdes que se
produzem, tanto na estrutura de tarefas académicas como nos modos
de relagéo social que se estabelecem (GOMEZ, 1998, p. 81).

Neste sentido, da relacdo individuo e sociedade, a obra citada de
Anselm Strauss analisa a construcdo da identidade entre individuo e
instituicbes representativas social, cultural e economicamente (STRAUSS,
1999). A partir dessa obra se pode interpretar e compreender que as
universidades e também as escolas representam instituicbes que legitimam
identidades. Mas que legitimacéo é essa? No caso da formacéo de professores
das subareas das Ciéncias Naturais, é possivel compreender que a identidade
tem sido utilizada em nome da legitimacdo do conhecimento cientifico e da
prépria ciéncia como verdade e empreendimento subsidiado pela sociedade
(LATOUR, 2000). Em nome de uma acéao instrumental ha o prejuizo da acdo
comunicativa (HABERMAS, 1980-b).

Mas, do que necessitamos: a legitimacdo de identidades ja
corporificadas ou a construgcédo de uma identidade diferente? Segundo Castells
(2008), o que caracteriza o sujeito em se fazer diferente dos outros é a
construcéo da sua identidade, e néo a transferéncia/passagem das identidades
de outros para ele, legitimando-as. E isto sintetiza claramente as criticas de
cientistas sociais da Escola de Frankfurt, como Max Horkheimer e Theodor
Adorno sobre o idealismo de Friedrich Hegel; bem como sintetiza as criticas de
Habermas a Hegel, mas também a Mead, no que diz respeito a identidade do

self (pela conceituacéo do self desenvolvida por Hegel e Mead).

Para Castells (2008), dentro da distingdo mais classica das formas e
origens de construcdo de identidades, s6 se pode contrariar uma origem
legitimadora da identidade (resultante da influéncia das instituicbes da
sociedade racionalmente dominantes) por meio de identidades que se originem
de resisténcia (a exemplo do que ocorre no Movimento dos Atingidos por
Barragens) e/ou de identidades originarias de projetos. Para este autor, a
atencao principal estd em que 0s sujeitos que constroem uma identidade ndo a

transformem/retrocedam de resisténcia a legitimadora, nem a transformem de
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projeto a legitimadora, pois em ambas as formas ha a perda das balizas que
antes haviam conduzido os sujeitos a possibilidades mais concretas de fazer

diferente.

Pensando a construcdo da identidade do professor e pesquisador
em ensino de Fisica em uma praxis criadora, isto implica, sobretudo, que os
sujeitos diretamente envolvidos (professores e alunos) trabalhem em favor de
um projeto de vida diferente do que é posto tradicional e historicamente na
Educacédo. Ou seja, que eles trabalhem em favor da educacado como prética da
liberdade, freiriana. A praxis criadora, segundo Adolfo Sanchez Vazquez, é o

que permite ao homem o enfrentamento de novas situacoes.

O homem € o ser que tem de inventar ou criar constantemente novas
solu¢des. Uma vez encontrada uma solucéo, ndo lhe basta repetir ou
imitar o que ficou resolvido; em primeiro lugar, porque ele mesmo cria
novas necessidades que invalidam as solucdes encontradas e, em
segundo lugar, porque a prépria vida, com suas novas exigéncias, se
encarrega de invalida-las. Mas as solu¢bes alcancadas tém sempre,
no tempo, certa esfera de validade, dai a possibilidade e a
necessidade de generalizd-las e entendé-las, isto é, de repeti-las
enquanto essa validade se mantenha. A repeticdo se justifica
enquanto a prépria vida ndo reclama uma nova criacdo (VAZQUEZ,
(1977, p. 247).

Com isto defendo que essa construcédo — da identidade de professor
e pesquisador em ensino de Fisica — resulte do trabalho e da luta contra formas
opressoras e condicionantes que tém balizado a Educacdo nacional,
manifestadas no aligeiramento e barateamento da formag&o docente
(MORAES; TORRIGLIA, 2000); nas condi¢bes limitadas de trabalho nas
escolas; no mal uso de livros didaticos pela sua reproducéo; etc. Entendendo
gue essa construcao opere em favor da educacédo como pratica da liberdade,
de modo que o aprendizado da Fisica se mostre em favor da construcdo de
liberdade e cidadania, em oposi¢do frontal ao ensino tradicional da Fisica, ndo
problematizavel, centrado no uso de equacdes e permanentemente

descontextualizado da vivéncia de alunos e professores.

Neste sentido é possivel compreender o que expde Castells (2008):

[...] a construcdo da identidade consiste em um projeto de uma vida
diferente, talvez com base em uma identidade oprimida, porém
expandindo-se no sentido da transformac¢éo da sociedade como
prolongamento desse projeto de identidade [...] (CASTELLS, 2008, p.
26).
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Assim, a identidade nesta pesquisa ndo deve ser entendida como
ego-identidade (STRAUSS, 1999) e fundamentada no autorreferente, conforme
critica Muhl (2003), mas como decorrente e objetiva no seu carater coletivo
(HABERMAS, 1983; MUHL, 2003) em que as acdes de uma pessoa
influenciem outras, de um mesmo grupo social ou de um grupo social inter-
relacionado com aquele. A identidade precisa ser resultado da relacdo entre o
self e os outros que importam (STRAUSS, 1999). Ou seja, ela precisa decorrer
de uma construcdo social e uma implicacdo também social (STRAUSS, 1999;
CASTELLS, 2008).

Entendido dessa maneira, a construcéo da identidade de professor e
pesquisador em ensino de Fisica tem como holofote a pratica coletiva que se
d& entre o processo ensino-aprendizagem de Fisica no Ensino Médio e a
formacdo docente na Educacdo Superior. Obviamente, isso ocorre na inter-
relacdo e interlocucéo entre esses dois ambientes, mediadas pela acao e pelos
sujeitos da acao (principalmente alunos e professores das escolas, bem como
alunos e professores da universidade voltados a essa pratica de ensino).
Enfim, essa identidade precisa ser construida por uma praxis transformadora e
criadora frente as diferentes necessidades, dentre as quais procurei
problematizar na introducdo do presente texto, tais como: as demandas por
professores bem formados; a imprescindivel aproximagéo entre a pesquisa em
ensino de Fisica e os professores da Educacdo Basica; a necessidade de

planejamento e reflexdes coletivos e colaborativos; dentre outras.

A proposta, em foco nesta tese, busca dar sustentacdo a formagéo
inicial, pela vivéncia da interlocucéo entre teoria e pratica. E isto deve torna-los
mais fortes, por meio da disposicéo de recursos aos envolvidos (como bolsas e
materiais didaticos), “trazendo” concordantes para a interacdo com o grupo,
comunicando-se com discordantes que realmente importam, buscando tornar
estes discordantes em aliados, e divulgando as producfes cientifico-

educacionais do grupo.

Entdo, a proposta apresenta a condicdo de estar sempre em
construgdo e por isso necessita ser incessantemente nutrida por esse sujeito

que nela se insere, que nela interage com outros sujeitos na realidade
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educacional, que autorreflete sobre essa realidade e que reflete com os outros
participantes, a ponto de mudar o curso da sua prépria acdo. Por isso é que a

insercao na proposta nao condiz a um esforco trivial.

Por sua vez, a proposta e o PIAE nutrem o sujeito com o seu
arcabouco tedrico epistemoldgico e metodolégico ja consolidado, bem como
pelos dados empiricos obtidos em vivéncias anteriores. A experiéncia
construida e reconstruida na negociacdo com as escolas para a futura
realizacdo do estagio, na construcédo de projetos de pesquisa, na realizacdo da
investigacdo tematica e na analise dos dados sdo apenas alguns exemplares
da contribuicdo que o Programa tem oferecido aos sujeitos nele inseridos.
Assim, formar o professor e pesquisador € sinébnimo de trabalho intenso, arduo,

permanente e compromissado de todos o0s participantes do Programa.

Com isso, alinho-me a concepcdo de outros professores e
pesquisadores, de que 0 sujeito que faz parte de um grupo em constante
construcdo e que se entende também nessa condicdo de inacabado é capaz
de refletir sobre esta condicdo. Com isso, 0 sujeito avalia-se a partir do
distanciamento que consegue empreender para ad-mirar a sua pratica e, de
volta, dentro desse coletivo ele necessita alimentar a reflexdo e a consequente
realizagdo de mudancgas na sua acdo, mas também precisa contribuir com a
mudanca das acbes dos demais sujeitos. Isto sintetiza a concepc¢ao de

identidade coletiva.

Neste sentido, de reflexdo coletiva, € importante notar a distingao
feita por Habermas no que concerne a relagcdo “Eu-Tu-N6s” com o
autorreferente do grupo (os diferentes Eus que formam o coletivo). Também é

importante a distingéo entre o “N6s” e o “V6s”. Vejamos:

A expressdo “N6s” ndo é usada somente em agdes linguisticas
coletivas relativas a um destinatario que assume o papel de “Vés”, na
condigdo de reciprocidade pela qual “N6s” somos para eles, por
nossa vez, um “Vés”. [...] 1) Nés participamos de uma manifestacdo
(enquanto vOs permaneceis em casa). 2) Nés estamos todos no
mesmo barco. A proposicdo 1 dirige-se a um outro grupo, enquanto a
2 refere-se a membros do préprio grupo. Proposicdes do segundo tipo
ndo tém somente o sentido autorreferencial usual, mas também o da
autoidentificacéo [...] (HABERMAS, 1983, p. 23, aspas do autor).
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E fundamental dizer neste momento que as acdes, sejam simples ou
complexas, ndo ocorrem apenas internamente no Programa e na proposta que
trazemos aqui para a apreciacdo. Nem poderiam ser assim — elas extrapolam
ISSo, pois diferentes s&o 0s atores sociais externos que se permitem interagir
de modo a contribuir com esse grupo, mesmo que institucionalmente muitos
deles estejam afastados (como € o caso dos Grupos da UNESP de Illha Solteira
e do CEFET-MG de Belo Horizonte). Isto se assemelha ao que concebe Latour
(2000) sobre ciéncia em construcdo. Neste caso, 0s atores ndo cumprem
papéis, eles cumprem funcbes. Ao falar da formacdo de professores, quem
realmente esta imerso nisso nao vai, por exemplo, a uma banca examinadora
ou a um evento cientifico discutir, publicar e acompanhar trabalhos sem
intencdo e sem nada contribuir, também ele n&o realiza um parecer técnico-
cientifico para cumprir um papel ou uma formalidade. Intelectualmente, nesses
espacos (presencialmente ou a distancia) esse sujeito se vé diante de
problemas parecidos ou distintos dos seus, mas que |he ocupam a mente, que
lhe fazem reforcar seus significados, bem como esses problemas podem
permitir-lhe encontrar novas e importantes conexdes, mas, sobretudo, fazem

com que ele se abra a novos interlocutores e ideias.

Internamente ao Programa, para a pessoa que nele entra de fato e
passa a vivenciar uma proposta educacional, isso também n&o pode ocorrer de
modo naturalizado e ingénuo. A sua imersdéo em um processo de
conscientizagdo (FREIRE, 1980) e de mudancga da sua condi¢cédo de realidade
(FREIRE, 1979; STRAUSS, 1999) emana primeiramente da necessidade de
construir-se, a partir do momento em que se detecta inacabado, pois
reconhecer-se inacabado ndo basta, pois exige ultrapassar o nivel da tomada
de consciéncia dessa condicao (FREIRE, 1980; 1983).

Na medida em que a conscientizagdo, na e pela ‘revolucdo cultural’,
se vai aprofundando na praxis criadora da sociedade nova, 0s
homens véo desvelando as razbes do permanecer das
‘sobrevivéncias’ miticas, no fundo, realidades, forjadas na velha
sociedade (FREIRE, 1983, p. 186).

Neste sentido de comprometimento, segundo Strauss (1999, p. 48,
parénteses meus): “E verdade que os objetivos podem ser buscados

individualmente (pelo self), mas raras vezes individualisticamente”.



99

Em adicéo:

Compromisso, entdo, envolvera a convic¢gdo com respeito ao que é
certo e conveniente, bem como com relagdo ao seu inverso: o que é
digno de nosso empenho, de nossa luta, para alcangé-lo, o que deve
ser evitado, abandonado, considerado desprezivel ou pecaminoso, e
assim por diante. O compromisso em alguns atos pode ser ligeiro,
porgque a propria acdo pode ser temporaria, forcada, ou valorizada de
modo indiferente: mas, na medida em que uma linha de acédo é
altamente valorizada, entdo o envolvimento é forte (STRAUSS, 1999,

p. 57).
Strauss entende que o envolvimento profundo no curso de uma agéo
demanda de ‘cuidar’ dela, identificar-se comprometidamente com ela, pois a
acdo além de ser um meio de fazer, € também um meio que revela o Ser. Mas,
a insercado e atuacdo do sujeito em um PIAE na busca de desempenhar numa
proposta educacional as fungdes sociais de professor e pesquisador nao livram
o Programa de riscos: como aquele risco em que o envolvimento do
pesquisador esteja tanto no processo e desvinculado do produto, a tal ponto
gue oS objetivos passem a ser marginalizados. Esta preocupacdo é
fundamental para balizar que caminho o sujeito projeta para a vida profissional:
caminhara em uma vertente pratica da investigacdo-acdo ou em uma vertente

emancipatéria (CARR; KEMMIS, 1988)?

Esse risco é um acontecimento que ndo raro ocorre na investigacao-
acdo educacional, quando h& prevaléncia do interesse do sujeito pela acao
pratica em desconsideracdo a interlocucdo entre teoria e pratica. O passo
seguinte mais evidente € perder o controle sobre seu trabalho, a ponto de

apenas poder se guiar numa atividade corrigueira a fim de findar o trabalho.

Todo mundo ja passou pela experiéncia de usar algum tipo de acdo
como um meio para atingir algum fim, e depois teve aumentado de tal
modo seu interesse nesse meio ou ficou tdo fascinado por ele, que o
meio acabou por tornar-se muito mais a sua principal preocupacgéo do
gue o objetivo original (STRAUSS, 1999, p. 57).
Aqui se percebe um divisor de aguas entre a vertente emancipatoria
e a vertente prética da investigacdo-acdo. O termo “construcdo” estd4 sendo
direcionado ao que tem sido institucionalizado no Programa: a insercao do
sujeito em propostas educacionais quanto ao desempenho de suas fun¢gdes no

Programa. Entdo, do que mais € feito o Programa? Programa algum &
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composto somente por pessoas, e este ndo é diferente. Neste caso, além dos

humanos, ele € composto também por ndo humanos.

No que diz respeito a humanos, singularizados se fazem individuos.
Enquanto se vé restrito a condi¢do de individuo apenas, essa pessoa ndo pode
dar conta de relacdes com outros humanos de forma duradoura, pois ndo ha
concordantes e discordantes que com ela atuem, a ela ensinem e com ela
aprendam, argumentem, discordem ou nhegociem por muito tempo. Como
sujeito, esse humano pode fazer-se atuante coletiva e colaborativamente com
outros humanos. Ou seja, ndo mais singular, ele age e reflete sem nem por

isso perder suas idiossincrasias, sem deixar também de ser individuo.

Entdo, entramos no ponto em que € preciso enfatizar o individuo
como institucionalmente inserido e o que pode ocorrer com ele, pois “a medida
que o individuo se destaca e € cada vez mais sujeito, muda o carater de sua
relacio com as instituicbes preexistentes, que nao desaparecem
necessariamente, mas mudam de carater, embora de forma conflituosa [...]”
(VELHO, 2003, p. 98).

O conflito, caracteristico das agfes e reflexdes entre nés humanos,
proprio da racionalidade que temos, € entendido como viés para a mudanca ou
como oposicdo a mudanca. Promover a mudanca implica ao self ndo se ver
mais individuo isolado, mas sujeito da acédo e da reflexdo, capaz de agir e
refletir coletiva e colaborativamente, capaz de avaliar e ser avaliado, negociar,
aprender e contribuir para que outros “Eus” aprendam. Sobretudo, trata-se do
self capaz de abrir o dialogo com os outros, bem como de manté-lo (FREIRE,
1983). Didlogo que néo pode ser entendido como conversa, mas que se firma
sobre a praxis e deve rumar para a educagdo como um ato politico (FREIRE,
1982).

Mudar a propria condicdo e romper com a inércia pode ser muitas
vezes conflitante, principalmente porque a mudanca nao ocorre
individualisticamente. Mas o0 mesmo nao se pode dizer para a oposicdo a
mudancga, pois esta pode ocorrer individualisticamente. Entrar em conflito com

o préoprio “‘Eu” e com os outros “Eus”, bem como com todas as estruturas que
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os cercam, em se tratando de formacao docente, ocorre quando o self percebe

a sua condicdo existencial no mundo.

Entdo, o que passa ha mente do sujeito: quando ele faz o estudo
critico de um livro de Fisica voltado a formacao de professores e se vé diante
da necessidade de fazer uma transposicdo didéatica de livros direcionados a
formacédo de engenheiros? Quando ele pode problematizar a propria pratica,
mas se vé diante da possibilidade de reproduzir compéndios? Quando ele se
aprofunda no estudo sobre a educacdo dialégico-problematizadora freiriana,
mas vé a outra tradicdo escolar histérica que teve e que nele se encontra
enraizada? Quando ele encontra a possibilidade de ser coautor da
transformacao social necessaria e inadiavel, mas se vé diante da padronizacao
ofertada pelas supostas redes e pelos sistemas de ensino? Enfim, durante o
conflito € preciso tomar uma primeira decisdo: mover-se ou permanecer em

repouso? Ser autor de mudancga ou outorgar a outros que a fagcam por ele?

Movendo-se, 0 sujeito pode construir um caminho proprio, mas
permanecendo em repouso esta prestes a aderir ao sistema e a fortalecer

identidades de origem legitimadora.

Para Gilberto Velho (2003, p. 99, parénteses meus):

[...] em qualquer sociedade h& processo de individuacdo (colocar o
individuo em acao), através de inser¢cdo do lugar do individuo na
sociedade e do desempenho de seus papéis sociais. Mas a
individualizacé@o seria prépria das sociedades ou segmentos sociais
onde florescem ideologias individualistas que fixam o individuo social
significativo, como valor basico da cultura (VELHO, 2003, p. 99,
parénteses meus).

Velho é claro ao dizer que o entrelacamento do individuo com a
sociedade se da pela necessidade que ambos tém de que o individuo aja em
nome da preservacdo da ordem socialmente estabelecida. E isso ocorre em
nome de uma verdade cada vez mais difundida: a sociedade corre riscos que
afetam a manutencdo da sua ordem, na medida em que o individuo vai se
tornando mais sujeito. Em contraposicdo a esse risco, ha uma imperiosa

coercdo estrutural da sociedade. E isto € compativel ao entendimento de
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Anselm Strauss sobre a relacdo individuo-sociedade®* pragmaética e

funcionalista.

Assim, seja um aprendiz de professor e pesquisador, em formacao
inicial, seja ele mais experiente na vivéncia nesse processo e no Programa, em
ambos o0s casos o trabalho do sujeito precisa ser guiado por um projeto
individual, o qual lhe garanta individualidade e individuacdo. O mesmo suijeito,
atuando como professor cumpre no seu tempo de docéncia (em sala de aula) a
funcdo social de professor munido, além do projeto, do planejamento que
agrega as contribuicbes coletivas ao seu trabalho, bem como do estudo e
reestudo prévio sobre o que ensinar; enquanto pesquisador, munido das
balizas dispostas no seu projeto de pesquisa (como tema, objetivos, questao,
justificativa e referencial teérico), ele cumpre no seu outro tempo (logo apos ter
concluido a aula, bem como na Universidade) a funcédo social de investigador
da prépria pratica educacional, em determinados momentos o faz
individualmente, noutros o faz coletivamente. Em um primeiro momento, apos
cada atividade educacional realizada (cada aula), individualmente ele faz a
observacédo (registro sistematizado) sobre o0 que ocorreu na propria pratica de
professor. No segundo momento, com esse registro em maos, junto com 0s
demais colegas que também fizeram seus registros individuais, eles passam a
compor o conteudo para a reflexdo coletiva no curso de formacdo — na

disciplina na Universidade.

3.2. A Identidade de Professor e Pesquisador em Ensino de
Fisica

Chegamos a um ponto da discussdo em que as funcbes
desenvolvidas — de professor e de pesquisador — ndo podem mais ser
pensadas como ilhas, mas também ndo podem dar a ideia de sobreposicédo de

funcBes particulares, distintas. Também, é fundamental insistir na relacdo

interna entre as func¢des sociais de professor e de pesquisador.

%2 _ E importante notar que Anselm Strauss permeia sua obra na discuss&o sobre a dicotomia
“estrutura social x interagdo social”, propria da organizacdo urbano-industrial nas décadas de
1950 e 1960.
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Por outra via, ambas as fun¢cdes compartilham do que as tornam
indissociaveis: compromisso com a prépria pratica (educacional e de pesquisa),
organizacdo e sistematizacdo de dados (ex: planejamentos e registros de
dados coletados), bem como a contribuicdo com o trabalho dos outros nas
atividades coletivas. Se a observagao (registro sistematizado de dados) se
ocupa de uma forma de autoavaliacdo e de certa dose de autorreflexdo, a
reflexdo coletiva se ocupa da avaliacdo periddica e sistematizada do

andamento dos trabalhos individuais e do grupo.

Inexoravelmente, a concepcdo de professor e pesquisador nao diz
respeito a concepcao de professor-reflexivo ou de professor-pesquisador. Na
concepcao de professor e pesquisador, as funcbes sociais destes dois
relacionam-se, porém elas tém encaminhamentos distintos e, enfatizando,
ocorrem em tempos distintos acerca de uma atividade. Demanda cuidado

distingui-las bem.

As orientacdes teodricas e praticas, bem como os encaminhamentos
metodolégicos dados para o professor em formacdo fazer o planejamento,
problematizar a sua pratica, realizar a acdo e efetuar as observacdes tém
caracteristicas proprias do trabalho e da funcdo social de um professor.
Caracteristicas essas que precisam levar em conta que € necessario
problematizar o processo ensino-aprendizagem: como ele esta ocorrendo? O
que esta problematico e que precisa ser modificado? Por outro lado, sdo os
registros, frente ao que foi realizado e frente aquilo anteriormente planejado,
que além de orientarem o trabalho de continuidade da funcdo docente,

implicam na continuidade do trabalho do professor.

Esse conjunto de dados (da soma das observacdes realizadas
sistematicamente logo ap0s todas as aulas desenvolvidas, respectivamente)
forma uma importante e indispensavel base de dados ou banco de dados, a
qual subsidia as analises do processo desenvolvido, tendo como um dos guias
0 proprio projeto de pesquisa anteriormente elaborado. Obviamente, isto ndo
basta, pois se necessita também de todo o embasamento teérico e
metodolégico dessa vivéncia, e é neste sentido que a investigacdo-acao

educacional se torna tdo valiosa.
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E preciso enfatizar que no primeiro ano (conforme a Ementa |,
tratada no capitulo anterior) esse projeto deriva da “Investigacdo da realidade
educacional” (UEPG, 2009-a, s/n). E no ano seguinte dessa vivéncia (conforme
a Ementa IlI) & fundamental que todos os licenciandos desenvolvam seus
projetos individuais e déem um fechamento a esse ciclo de dois anos por meio
da “andlise dos projetos de investigacdo e/ou agédo no ensino de Fisica” e da

“organizacao e apresentacao do relatério final dos projetos” (Idem, s/n).

Chega-se entdo ao momento de fazer a reconstrucdo racional da
histéria da propria pratica (MION, 2002). Trata-se esta do rico periodo de
sistematizar a consolidacdo da vivéncia de uma praxis, pelo menos introdutdria
(se é permitido dizer), por meio da elaboracdo de um relatério e de um artigo

cientifico que revelam a histéria social vivida até aguele momento.

Por isso mesmo, é cabivel apropriar-se da denominacdo self para
fazer referéncia ao professor e pesquisador. Esse sujeito que ao pesquisar a
sua propria préatica adquire autoridade para modifica-la, na medida em que ele
expbe sua pratica a apreciacdo pelos outros que importam: o professor da
disciplina de Estagio, os colegas de classe, o professor da escola que cede a
turma e, sobretudo, os alunos da escola onde desenvolve seu estagio

curricular.

E neste sentido que se percebe a ndo dicotomia entre professor e
pesquisador. Seria um retrocesso tedrico metodolégico e epistemoldgico, além
de prético, pensar que ambas as fungbes sociais sdo desenvolvidas
simultaneamente. Também, € impraticvel cogitar ou ser conivente a ideia de
gue uma atividade € mais valorosa que outra, pois as fungbes sociais de
professor e pesquisador que continuam sendo defendidas neste texto soé
podem ocorrer pela retroalimentacéo entre elas. Defende-se aqui que s6 pode
haver teorizagdo se ela for feita a partir do olhar da propria pratica e nunca do
olhar no vazio. Portanto, € imprescindivel que a interlocucdo entre teoria e
pratica fundamente a construcdo da identidade de professor e pesquisador. O
distanciamento da propria pratica s6 pode ser feito no desempenho da fungéo
social de pesquisador, pois o professor imerso na pratica ndo tem naquele

momento a condi¢do de fazer/ter o distanciamento necessario e simultaneo da
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docéncia, pois caso contrario ndo estaria cumprindo naquele momento o seu
papel de professor de modo pleno. Muito menos ele estaria cumprindo o papel

de pesquisador.

Retomando ao ponto sobre os outros que importam na proposta
educacional em foco, desenvolvida por esse sujeito professor e pesquisador é
preciso dizer que ha muitos outros sujeitos que indiretamente importam para a
proposta educacional e para o Programa: sdo os interlocutores externos que
tém o trabalho de discordar, concordar, problematizar e de permitir o progresso
do trabalho como um todo. E com eles, mas n&o deles ou sobre eles, que pode
haver a continuidade do dialogo, pois: “O dialogo, que é sempre comunicacao,
funda a co-laboracédo.” (FREIRE, 1983, p. 197, aspas do autor), que no prefacio
da obra de Freire, o professor Ernani Maria Fiori assim sintetiza:

O didlogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade
humana; ele é relacional e, nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os
dialogantes “admiram” um mesmo mundo; afastam-se dele e com ele
coincidem; nele pdem-se e opdem-se (Idem, p. 10, aspas do autor).

No paragrafo anterior foram nominamos os humanos. Mas ha os nao
humanos envolvidos que situam e influenciam no dialogo entre os humanos.
No presente estudo os ndo humanos dizem respeito aos instrumentos tedricos
praticos e metodoldgicos; aos instrumentos fisicos que permitem armazenar
informacdes (computador, web, gravadores de &udio, filmadoras etc.), aos
objetos técnicos e materiais didaticos que s&o utilizados nas aulas de Fisica. E
possivel exemplificar com alguns outros instrumentais que permitem orientar o
sujeito no curso da acédo: a propria proposta educacional na formacéo inicial de
professores de Fisica; uma teoria critica em Educacao; os roteiros de diarios de
campo; as abordagens metodoldgicas que podem ser utilizadas; os artigos em
periodicos que orientam os trabalhos individuais e do grupo; a participacéo
ativa em eventos etc., que alimentam a proposta e o Programa. Isto tudo gera
um campo de possibilidades para esse sujeito, de modo que ele problematize
mais a vivéncia da propria pratica, a sua funcdo social de professor e que ele
tenha uma visdo critica da Educacédo, a ponto de realizar a reconstrucao

racional da histéria da propria pratica vivida.
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Diante disso, configurei a imagem a seguir, a qual sintetiza essa
vivéncia do sujeito no desenvolvimento da proposta educacional na formacéo

inicial de professores de Fisica (em foco nesta pesquisa).

Figura | — A Construcao da Identidade de Professor e Pesquisador em Ensino de Fisica
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e
r o "

Os Outros que Importam
ESPELHOS

!

N
\ % - Instrumentos

\ tedricos,
préticos e
metodoldgicos;
Projetos;
-Recursos
r,§nateriais;
-_::Autorreflexﬁo;
i Reflex3o;

i Autoavaliagdo;

- Avaliacdo ...

Funcdo Social

[] ]

de Professor

Fungdo Social =
de Pesquisador
—

Sujeito

SRS g g - .
Regiao que revela limitacoes, donflitos, pontos

cegos e possiveis conhecimentos novos

— L

- T
- PROBLEMATIZACAO;
- VISAO CRITICA DE EDUCACAO;
- RECONSTRUCAO RACIONAL DA HISTORIA DA PROPRIA PRATICA; ...

A construcéo da identidade de professor e pesquisador em Ensino
de Fisica, sO € possivel quando o mesmo sujeito desempenha as duas fungbes

em que uma orienta e “alimenta” a outra com o conhecimento cientifico-
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educacional critico que vai sendo produzido na vivéncia de uma praxis. Mas
ndo se trata da interlocucédo entre teoria e pratica vivida individualmente, mas
de modo incessante e imprescindivel trata-se de uma vivéncia coletiva com os

outros que importam no grupo, mas também fora dele.

E importante dizer que Habermas teoriza sobre o Eu epistémico e o

Eu prético, bem como a interagdo entre esses dois Eus:

Enquanto o Eu epistémico caracteriza-se (com Eu em geral) pelas
estruturas gerais da capacidade de consciéncia, de linguagem e de
acao, que todo Eu singular tem em comum com todos os outros Eus;
o Eu prético se forma e se alimenta como Eu individual na realizagao
de suas agbes. O Eu prético torna segura a identidade da pessoa no
interior das estruturas epistémicas do Eu em geral. O Eu prético
afirma a continuidade biografica e os limites simbdlicos do sistema de
personalidade, na medida em que volta sempre a efetivar as préprias
autoidentificacdes no mundo, de modo a poder localizar a si mesmo
nas relacdes intersubjetivas de seu mundo social de maneira univoca,
ou seja, ao mesmo tempo inconfundivel e reconhecivel. Em suma: a
identidade da pessoa €, de certo modo, o resultado das realizacGes
de identificacao da propria pessoa (HABERMAS, 1983, p. 21, grifos
meus).

Por isso mesmo, é importante entender que a proposta em foco
nesta tese diz respeito a uma construgéo coletiva, afinada a uma identidade

também coletiva, e € nesta linha que teoriza Habermas.

Ora, ninguém pode  edificar sua  propria  identidade
independentemente das identificacbes que os outros fazem dele.
Trata-se certamente de interacdes realizadas pelos outros que ndo na
atitude proposicional de observadores, mas na atitude pratica de
participantes de interacdo. E o Eu tampouco realiza suas
autoidentificagcBes em atitude proposicional; enquanto Eu pratico, ele
se apresenta realizando o agir comunicativo. Em tal agir, o0s
interessados devem supor um do outro que a distingdo do outro seja
a cada momento reconhecido pelo outro. Portanto, o fundamento
para a afirmacéo da prépria identidade ndo é a autoidentificacdo tout
court (simplesmente), mas a autoidentificagao intersubjetivamente
reconhecida (HABERMAS, 1983, p. 22, parénteses meus).

Para Habermas, a intersubjetividade ocorre na interacao coletiva,
argumentativa e comunicativa entre o0s sujeitos que interagem. Neste sentido, é
que se justifica o grande passo dado por Habermas ao posicionar-se em
condicBes de discutir identidade, tdo marginalizada pelos tedricos criticos que o
antecederam, que rotulavam a identidade circunscrita ao idealismo.

A concepcéo de espelhos representada na figura esta fundamentada

na obra de Strauss (1999). Os espelhos se mostram como 0S recursos que
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permitem a realizacdo da autoavaliacdo do sujeito (self) sobre a sua acdo e a
avaliacdo (pelos outros que importam) sobre a agdo desse sujeito. Mas essa
apreciacdo ocorre no curso da acdo — ou seja, durante a vivéncia. Isto
demonstra o nivel de inter-relacdo que pode haver entre o sujeito (o self) e os
outros envolvidos (os outros “Eus” que formam o “Tu”), desde que o sujeito
esteja em condicBes de olhar nos espelhos, observar sua pratica, deixando-a

visivel aos outros para contribuirem com ele e com a pratica dele.

E com tudo isso em evidéncia é que ndo raro surgem limitacdes,
tensdes, entre os humanos, mas também surgem pontos cegos nos espelhos,
0s quais podem ser gerados de modo intencional ou n&o intencional.
Entretanto, pode haver muita rigueza nos espelhos desde que ndo se baste a
utiliza-los para uma observacdo simplista. E fundamental produzir
conhecimentos novos e enfrentar as limitagcbes que surgem, de modo a gerar
crescimento ao self, mas também a proposta e ao Programa. Enfim, esses
conhecimentos novos devem agregar muitas licdes, capazes de mudar o curso
da acdo. Assim, com essa convic¢ao incorporei a figura acima a possibilidade
de a mesma regido (das limitacdes e conflitos) se mostrar como um espaco

fértil & préxis criadora (VAZQUEZ, 1977), por meio do dialogo.



109

CAPITULO 4

A NECESSARIA TRANSCENDENCIA DOS CONTEUDOS
TRADICIONAIS DE FiSICA

A discussédo deste capitulo se da pela via da adocao e insercédo da
problematizacéo das implicacdes da relacdo Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente (CTSA). Tal problematizacdo vem sendo demarcada como uma
caracteristica da proposta de formacéao inicial de professores de Fisica, em
foco nesta pesquisa. Compreendo que problematizar as implicacdes da relagéao
CTSA caracteriza de modo impar a identidade de professor e pesquisador em

ensino de Fisica.

Se por um lado, do ponto de vista tedrico, tal problematizacdo vem
se mostrando como um avang¢o perante aos estudos Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS), caracteristicos e relevantes em décadas anteriores; por
outro, sua adogao e insergédo no contexto da formacao inicial de professores de
Fisica se coloca como um desafio continuo — a busca pelo ser mais, em Freire;
pois o enfrentamento do racionalismo técnico e da absolutizacédo da pratica que
tanto estimulam visbes ingénuas em Fisica se mostram muito intensos nesse
contexto de formacao. Encontramo-nos numa situagao-limite: a necessidade de
transcender os conteudos tradicionais de Fisica, trazendo este debate a

formacéo inicial do professor.

Antes de iniciar a escrita deste capitulo indagava-me sobre o que
nele deveria privilegiar quanto as imbricacdes e 0s recortes a respeito da
adocao e insercdo de tal problematizacdo na formagéao inicial do professor de
Fisica, em um contexto bem determinado de vivéncia dessa formacdo. Ha
legitimidade nesse autoquestionamento, uma vez que diferentes matrizes
tedricas tém sido trazidas a tona pelos pesquisadores que se apropriam da
nomenclatura CTSA, no Brasil ou no exterior, como: estudos CTSA,
perspectivas CTSA, abordagem CTSA e assim por diante. A diversidade €&

encontrada nos periédicos da area de Ensino de Ciéncias, bem como em
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eventos cientificos mais recentes, a exemplo de: V ENPEC (Bauru, 2005; com
uma das areas tematicas: “as relacdes entre CTSA no ensino de ciéncias”), |
Simpoésio Nacional de Educacédo Cientifica e Tecnologica (Belo Horizonte,
2008; com uma das areas tematicas: “CTSA”); XI EPEF (Curitiba 2008; com
uma das areas tematicas: “CTSA e ensino de Fisica”); 4° Congreso
Internacional sobre Formacién de Profesores de Ciencias, CTSA y Educacion
para la Ciudadania (em Bogota — 2009) e futuramente no XIl EPEF, em Aguas

de Linddia (SP), que também tratara da tematica “CTSA e ensino de Fisica”.

Posiciono-me sempre com a nomenclatura “Implicagdes da relacao
CTSA”, pois com esta terminologia as influéncias, os entrelacamentos e as
consequéncias que relacionam Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente entre
si se tornam mais evidentes. Por isso é apropriado reforcar que a indagacao
era legitima, pois abordar o assunto pela terminologia implicacdes significa
entrar em um universo de situagdes imbricadas, mas também de aberturas, de
contradi¢gbes, de polémicas repletas de caminhos inconclusos etc. E isso é de

certo modo fascinante, pelo menos do ponto de vista epistemoldgico.

E preciso dizer que, sobretudo, as implicagbes estimulam a pensar
uma nova concepcao de formar o professor e pesquisador em ensino de Fisica.
Assim, optei pela escrita deste capitulo sob diferentes influéncias, que néo

concorrem entre si, mas ao contrario disso, se reforcam. Sdo elas:

— a influéncia tedrica, a partir de fundamentos de alguns autores que
apresentam um entendimento critico sobre o assunto, como Winner (1987),
Latour (1994; 2000), Posteman (1994), De Meis (2000), Santos e Mortimer
(2000), Pedretti (2003), Pedretti et al. (2002; 2008), entre outros;

— a influéncia causada pela interlocucdo que tenho tido com os

orientadores deste trabalho;

— a influéncia prética, pelo que presenciei, mas também por aquilo
que aspirava presenciar e ndo ocorreu, durante a realizacdo da coleta de

dados desta pesquisa;
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— a Iinfluéncia advinda dos acontecimentos socioambientais do
mundo afora, que nos chegam diariamente pelos veiculos de comunicacéo e

informacéo, e que de um modo ou de outro nos afetam e nos sensibilizam.

O presente capitulo segue essa via, discutindo situacdes, aberturas,
contradi¢cbes e polémicas que interessam, mas que acima de tudo nos colocam
diante da necessidade de fazermos novas indagacfes, de mudarmos ou
reforcarmos alguns pontos de vista e acdes, de questionarmos sobre a

permanéncia ou a transformacao das nossas praticas educacionais em Fisica.

4.1. Alguns Aspectos Introdutérios dessa Transcendéncia

Determinados eventos que aconteceram a partir da presenca do
homem na Terra mostram-se como marcos das implicacdes da atividade
humana. Se por um lado, sdo eventos originarios da acdo humana; por outro,
interferem ndo somente na existéncia dos humanos, como também na
existéncia de ndo humanos (LATOUR, 1994).

Inimeros sdo os exemplos desses marcos, mas alguns deles se
destacam mais do que outros. Sobre isso, ndo é possivel deixar de citar a
revolucdo industrial; as duas guerras mundiais e os periodos pds-guerras; a
corrida espacial; as divisbes e embargos politicos e econdmicos sobre algumas
nacodes; as disputas étnicas que criaram novos espacos de segregacao racial e
ideoldgica, bem como de intolerancia religiosa pelo mundo afora; as diferentes
oscilacdes na governabilidade do Brasil; alguns dos incontiveis desastres

socioambientais de grande abrangéncia, aqui e no restante do mundo; etc.

Esses exemplos, sendo alguns deles resultados da perversidade
humana, ilustram certas implicagcdes que estdo implicitamente envolvidas na
relacdo entre a Ciéncia, a Tecnologia, a Sociedade e o Ambiente. Identifico

algumas dessas implicacdes:

— recursos naturais da Europa - algumas implicacdes do seu uso:
desenvolvimento econbémico da regido; geracdo de energia térmica nas

transformacdes de bens; emissdo de CO: (dioxido de carbono) alteracdo de
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microclima e de clima; proliferacdo de doencas, em grande escala até o final do

século XIX;

— recursos naturais brasileiros - algumas implicacfes do seu uso:
geracao de energias térmica e quimica para transformacdes de bens e, para
locomocdo e transporte; expansdo do agronegécio e da producéo de alimentos;
elevadas éareas desmatadas dos biomas de Mata Atlantica, Amazobnico e
Serrado; emissdo de CO: desmoronamentos; alteracdo de microclima e de
clima; proliferacdo de doencas, principalmente tropicais e decorrentes da
radiacéo solar;

— a dificuldade no convivio entre sociedades - algumas implicacdes
geradas: desenvolvimento bélico (nuclear ou ndo); formas historicas e
contemporaneas de segregacao étnica, religiosa, racial, politica e/ou
econbmica em varias partes do mundo, desencadeando situagcbes como o
antissemitismo, as divisdes que geraram as duas Coréias e “duas Alemanhas”,
o regime apartheid na Africa do Sul. Somam-se a tudo isso as tensées entre as
décadas de 1970 e 2000 no Leste Europeu e no Oriente Médio, bem como as
guerras civis em paises da América Central, da Africa e da Asia, as cercas
divisérias entre Estados Unidos e México, e entre Israel e os Territorios

Palestinos Ocupados;

— urbanizacdo e industrializacdo brasileira, com énfase a partir da
década de 1950 - algumas implicacdes disso: desenvolvimento econémico
em algumas regifes; melhoria da qualidade de vida, por um lado, como
aumento da renda média da populagéo, transporte com custo mais acessivel,
acesso a energia elétrica e outros recursos tecnoldgicos; e piora, por outro,
como poluicdo, formacéo de ilhas de calor, alagamentos [(ex.: Santa Catarina
(2008), Sao Paulo e Rio de Janeiro (2010)]; auséncia de planejamento, como
nos polos petroquimicos em varias regibes, o que desencadeou enormes
danos a atmosfera, a flora, a fauna, ao solo e obviamente as pessoas (ex.:
Baixada Paulista nas décadas de 1970 e 1980), mas também tem sido

responsavel pela maior producdo de alimentos;

— a importacdo e a exportacdo de bens tecnoldgicos e elementos

culturais - algumas implicacdes: acesso a novas tecnologias, alimentos,
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vestuarios, veiculos, meios de comunicacao e informacao (TV digital e telefonia
celular); influéncia do fast food no Brasil que contribui a obesidade (elevacao
do IMC médio) e suas consequéncias (ex.: hipertensdo e diabetes), em
detrimento do consumo de alimentos de maior riqueza nutricional, integrantes

de nossa cultura original.

E h& pouco mais de uma década, despontou ao conhecimento
publico toda a problematica envolvendo o aquecimento global (o que ja era de
conhecimento de parte da comunidade cientifica especializada). Ela esta
relacionada em grande parte pelos exemplos acima citados e pela problematica

energética mundial.

Nesse sentido, encontramos em De Meis (2000, p; 109), que “uma
das facetas do conflito humanistico-tecnolégico é a ambivaléncia entre o
conforto promovido pelas novas descobertas e a inseguranca gerada pelas
mudancgas sociais que provocam”. Para esse autor, bem como para Bencze
(1998); Richardson e Blades (2002); Pedretti et. al. (2002); Pedretti (2003; 2008)
e Carvalho (2005), a compreenséo pela populacao dessas inovagdes, de modo
gue isto se torne uma apropriacdo cultural e que tenha como referente um
ponto de vista critico sobre a ciéncia e a tecnologia, passa por identificar

implicagcbes associadas a essa ambivaléncia.

Nesse contexto de discussédo, ha dois “exemplares” que interessam
muito para aprofundar mais a discussdo envolvendo o tema deste capitulo. E

sobre eles que passarei a discorrer.

O primeiro “exemplar” deles €& sobre a problematica energética
mundial. E “quando” a questdo energética é problematica? Num primeiro
momento, essa condi¢cado de essencialidade — dispor de energia — aparece de
modo mais detido em nossas mentes quando devido a sobrevivéncia
(biolgica) e aos padrdes atuais de vida que levamos, sentimos a ameaga da
escassez da energia ou a sobretaxacdo imposta pela variacdo sofrida na

relacdo entre producdo, consumo e custo desse recurso.

Entretanto, antes de seguir € preciso considerar que a probleméatica
energética estd sempre associada a [producéo] - [distribuicdo] - [consumo]



114

de energia elétrica, de derivados do petroleo (como gasolina, 6leo diesel, gas
liquefeito de petréleo) e de biocombustiveis (como o etanol). Mas é preciso
entender que a probleméatica energética mundial ndo se restringe a mover
motores, iluminar e aquecer, pois necessitamos de alimentacdo antes de tudo.
E estes nem sempre tém sido pensados como a forma de energia mais

fundamental, dentre todas.

O que persiste de fato € que a preocupacdo com a problematica
energética sé aparece se forem vislumbradas situacdes de crise, menores ou
maiores, que afetem o0 nosso cotidiano e 0 nosso bem-estar. Entdo, nem
sempre a energia € considerada como influente em mdltiplas situacées
cotidianas. Ha grande chance que essas multiplas situacbes passem
despercebidas na consciéncia humana dos governos, da sociedade em geral e

também nas salas de aula das escolas, em especial nas aulas de Fisica.

A complexa relacdo entre necessidade, disponibilidade e acesso de
recursos energeéticos tem levado muitos povos a findarem suas reservas.
Alimentos e petréleo sdo provas que evidenciam bem isto. As suas
(in)disponibilidades e os seus valores agregados sao fatores predominantes na
geracao de grandes e até mesmo irremediaveis desentendimentos. E, alguns
desses conflitos tém se intensificado nas ultimas décadas, como facilmente se
pode e se pode notar em larga escala nos continentes africano e asiatico,
gquanto a escassez de comida; e no Oriente Médio, quanto as disputas

envolvendo petréleo.

O segundo “exemplar’ que interessa muito retoma a alguns dos
marcos da atividade humana sobre o que ilustrei anteriormente. Diz respeito a
algo que importa aos mais diferentes campos, como nas ciéncias sociais, na
politica internacional, na economia, na cultura e, obviamente, por isso, revela
importantes implicacbes a Fisica também. Trata-se do Muro de Berlim (também
chamado de “Muro da Vergonha”, ou “Cortina de Ferro”, termo este dado por

Winston Churchill), quanto a sua erguida e, sobretudo, quanto a sua queda.

A erguida do muro provocou para muitos alemaes a ruptura de seu

povo de 1961 a 1989 (ou de 1961 para sempre, como afirmam alguns criticos),



115

gerando lacunas em suas vidas, expectativas e interesses, bem como nas

necessidades de reconstruirem suas vidas no segundo pds-guerra.

N&o somente a erguida, mas também a existéncia e a queda desse
Muro extrapolaram fronteiras. Implicaram na ciéncia, na tecnologia, na
sociedade e no ambiente ndo s6 da Alemanha, como do restante da Europa e
do mundo afora. Esse Muro (erguida - existéncia - queda) gerou influéncias
econdmicas, filosoficas, politicas, cientificas, tecnolégicas, sociolégicas e

ambientais na nacao germanica, mas também em outros povos.

Segundo Bruno Latour, as implicacbes da erguida, existéncia e
queda desse Muro foram globais, pois se por um lado “ao tentar acabar com a
exploracdo do homem pelo homem, o socialismo multiplicou-a
indefinidamente”; por outro, com a queda do Muro, “0 povo explorado, em
nome do qual a vanguarda do proletariado reinava, volta a ser um povo; as
elites [...] voltam com toda forca, para retomar, nos bancos, nos comércios e

nas fabricas seu antigo trabalho de exploragdo” (LATOUR, 1994, p. 13).

Nota-se na citacdo acima qudo complexas sédo as implicacdes
envolvendo o Muro de Berlim. Porém, o triunfo conseguido por parte dos
signatarios da sua queda foi restrito, na medida em que no mesmo ano de sua
derrubada, organizaram-se na Europa as primeiras conferéncias sobre as

condi¢Bes globais da Terra, muito atreladas ao capitalismo.

Ha& um paradoxo, encontrado por Latour sobre o ano de 1989, que
“simboliza, para alguns observadores, o fim do capitalismo e de suas vas
esperancas de conquista ilimitada e de dominacgéo total sobre a natureza”
(LATOUR, 1994, p. 14); pois naguele mesmo ano entrou na pauta de

conferéncias internacionais o estado global do Planeta Terra.

[--.] Ao tentar desviar a exploracdo do homem pelo homem para uma
exploracdo da natureza pelo homem, o capitalismo multiplicou
indefinidamente as duas [...] as multiddes que deveriam ser salvas da
morte caem aos milhdes na miséria; as naturezas que deveriam ser
dominadas de forma absoluta nos dominam de forma igualmente
global, ameacando a todos. Estranha dialética esta que faz do
escravo 0 mestre e dono do homem, e que subitamente nos informa
gue inventamos os ecocidios e ao mesmo tempo as fomes em larga
escala (LATOUR, 1994, p. 14).
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A denuncia das condi¢des de degradacao do planeta, relacionados
diretamente a questbes energéticas — primeiro exemplar — principalmente
guanto a geracao de eletricidade, calor, alimento e combustivel foram levados
a publico no final da década de 1980. Com isso, despertaram-se algumas
iniciativas na década seguinte e na década atual em diferentes lugares do
mundo. Esses interesses sdo de natureza politica e de natureza académica e

social.

Internacionalmente, nesse periodo, a constituicdo do IPCC
(Intergovernmental Panel on Climate Change) passou a reunir especialistas
renomados de diferentes campos (ciéncias naturais, tecnologia, antropologia,
medicina, filosofia, economia, sociologia, dentre muitos outros) oriundos de
dezenas de naclOes e de centenas de instituicdes de destaque, espalhadas
pelos cinco continentes. Com isso, a credibilidade da critica cientifica muito
bem fundamentada passou a ser levada em consideracdo pelos governos e
pelos tribunais da razéo. O Brasil passou a ter representacéo no IPCC por meio
de pesquisadores do INPE, USP e outras instituicbes mais representativas

globalmente.

Na ultima década o IPCC tem promovido encontros anuais, nos
guais sao apresentados relatérios cientificos que indicam danos muito
significativos e que chamam a atencdo para a necessidade de mudanca de
acOes nos diferentes contextos sociais, dentre 0os quais a Educacdo esta
implicita.

No Brasil, do ponto de vista legal e sob motivagBes politicas internas
e externas sobre as questbes ambientais locais, foi elaborada a Lei de Crimes
Ambientais — Lei 9.605, de 12 de fevereiro de 1998. Esta Lei Federal “dispbe
sobre as sancdes penais e administrativas derivadas de condutas e atividades
lesivas ao meio ambiente” (BRASIL, 1998-c, p. 1). Como a Lei atém-se a
sancdes penais e administrativas, de modo que outros aspectos como 0
investimento publico na prevencédo e deteccdo dos crimes ambientais ndo sao
considerados com clareza em sua redagdo. Sabemos hoje que a aplicagcao
dessa Lei se deve em grande parte para a contencdo das queimadas nas
regibes centro-oeste e norte do Brasil. Essas queimadas tém sido realizadas
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para a geracao de pastagens para a criagao extensiva de gado de corte e de
leite, bem como para a expansdo das fronteiras agricolas de soja e milho
transgénicos. Enfim, existe uma relacdo direta entre degradacdo socio-
ambiental e producdo de alimentos. O aumento das fronteiras agricola e

agropecuaria, em nome do agrobusiness, tem sido foco de discussao do IPCC.

Assim, neste pais, nas duas ultimas décadas intensificaram-se as
discussbes académicas sobre as questbes socioambientais, como por
exemplo: nas Reunifes Anuais da SBPC; na Conferéncia das Nag¢des Unidas
sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento (Rio-92); em peridédicos nacionais
como a Revista Ensaio (FAE/UFMG), a Revista Ciéncia & Educacéo
(PGFC/UNESP-Bauru), a Revista Ciéncia Hoje (SBPC); bem como em canais

de TV, mas infelizmente na maioria deles, o acesso é restrito a assinantes.

Entretanto, mesmo havendo uma movimentacdo em torno da
preocupacao sobre as questdes socioambientais na Educacéo, os esforcos
nesse campo ainda sao limitados no Brasil. Direcionado o holofote para as
pesquisas sobre Formacgdo Inicial de Professores e ensino de Fisica, a
limitacdo € ainda maior, principalmente quanto a adocdo e insercdo da

problematizagéo das implicacdes da relacdo CTSA nesse escopo de formacéo.

Tal limitagdo torna-se mais acentuada quando se compara o que
tem sido produzido no pais nessa direcdo e 0 que evidencia a literatura
internacional, em especial as producgbes realizadas no Ontario Institute for
Studies in Education (OISE - Instituto de Ontario para Estudos em
Educacdo)®, da Universidade de Toronto, Canada. Ndo estd em xeque se
temos mais problemas socioambientais que no Canada, até porque as
consequéncias desses problemas sao globais (RICHARDSON; BLADES,
2002). O que esta em risco é que aqui se tem ousado pouco no Brasil, a ponto
de trazer a tona discussGes mais aprofundadas, tensas e densas sobre essas

questoes.

Em particular, a oposicdo que temos tido nos eventos cientificos, a

respeito da necessidade de se trazer para a formacao inicial de professores de

% 0 acesso eletronico ao OISE pode ser feito em http://www.oise.utoronto.ca
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Fisica a adocdo e insercdo da problematizacdo das implicacdes da relacéo
CTSA, ocorre por parte de pesquisadores que defendem néao haver diferenca
entre CTS e implicagbes da relacdo CTSA. Enfim, eles se posicionam com uma
visdo bastante perecivel. Aceitar isso (de que o Ambiente ja estd implicito no
tripé Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) implica, por exemplo, em defender que
a carne bovina que vai a mesa possa ser produzida em detrimento da
vegetacdo Amazbnica (altamente influente na producdo de chuvas e
sazonalidade destas). Assim, que funcdo social tem a escola e 0s seus

professores diante de um exemplo com este?

E se tomarmos como referéncia os dois aspectos a seguir, é

possivel perceber mais contradi¢cdes. Vejamos:

O primeiro aspecto € histérico. Os estudos CTS ou outra
denominacdo adotada para eles comecaram na década de 1960, quando as
preocupacdes sobre questdes socioambientais suscitavam timida e lentamente
em alguns poucos centros de pesquisa. Isto fica evidente se compararmos a
movimentacdo dos estudos CTS e as discussbes sobre questbes
socioambientais nas ultimas décadas. Se por um lado, a CTS trazia a tona
guestdes envolvendo a guerra fria, a corrida espacial ou as relagdes da ciéncia
e da tecnologia no campo do trabalho e do desenvolvimento econémico; por
outro, em 1972 se realizava a Conferéncia das Nagfes Unidas para o Ambiente
Humano (Estocolmo/Suécia), em 1977 acontecia a Primeira Conferéncia
Intergovernamental sobre Educacdo Ambiental (Tbilisi, Georgia, ex-Unido
Soviética) e bem mais tarde, em 1987, ocorria a Conferéncia Internacional
sobre Meio Ambiente (Moscou), com o emprego do Relatério Brudtland, o qual
abordava as questdes socioambientais como globais. Assim, essas questdes
necessitavam ser discutidas acerca do que hoje se denomina sustentabilidade
e justica social (ALVES, 2005);

O segundo aspecto € de matriz teodrica. Temos evidenciado
intensivamente que 0s interessados pelas questdes socioambientais,
signatéarios da CTSA, tém incorporado majoritariamente referéncias teorico-
epistemologicas da Teoria Critica. J& nos estudos CTS ha uma pluralidade

tedrica que ndo permite evidenciar uma matriz mais central, balizadora. Muitos
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dos pesquisadores que assumem suas investigacdes acerca da CTSA tém
buscado fundamentos nos tedricos da Escola de Frankfurt, principalmente em
Jirgen Habermas, Max Horkheimer e Theodor Adorno, e em autores que
atuaram/atuam na Educacéo e desenvolveram suas obras com fundamentacao
em uma visao critica de Educacdao, tais como Paulo Freire, Henry Giroux, Peter

McLaren, dentre outros.

Trazer a pauta a insercdo das implicacGes da relacdo CTSA significa
fazer uma demarcacao de alguns referentes tedrico-praticos que permitem uma

construcao coerente no discurso e na acao educacional.

4.2. Proliferacdo de Hibridos e as Redes Sociotécnicas

Para Latour (1994), a humanidade vive hoje em meio a proliferacao
de hibridos. Mas de que hibridos trata o autor? O entendimento de hibridos na
visdo de Latour pode ser exemplificado a partir da obra citada, denominada
Jamais Fomos Modernos. Latour comecga explicando e exemplificando a partir
do exame feito durante a leitura de diferentes partes ou cadernos de um jornal
impresso. Para ele, em um jornal de grande circulagdo, geralmente estdo
contidas diferentes noticias, informagdes, dendncias e anuncios que num
primeiro momento ndo parecem ser coisas interligadas, mas geralmente

possuem conexdes que importam.

A proliferacdo do que parece ser/estar desconexo gera diferentes
contornos no mundo. Entretanto, para o autor, cada um dos criticos que analisa
o mundo tem se situado sob um de trés repertérios distintos: naturalizacao,
socializacdo e desconstrucao. A leitura de Latour sobre o que fazem esses
criticos € que cada um, falando a partir do seu repertorio e levando adiante sua
defesa, ndo percebe a existéncia de outras questbes ndo menos importantes e

gque sdo mutuamente influentes internamente.

Segundo Bruno Latour, esses criticos pouco ou quase hada
percebem da existéncia e da proliferacdo de hibridos. A proliferacdo de coisas

mesticas, no que diz respeito aos fatos que sdo construidos de modo a se
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tornarem cientificos, passa a ocorrer na medida em que os fatos precisam ser
mais densos na sociedade e por isso mesmo eles precisam mobilizar pessoas,
governos, interesses, dinheiro, ciéncia, ferramentas tecnolégicas, estratégias

de negociacao e de convencimento etc.

Tomando como exemplos o buraco na camada de ozonio (O3) e

outras questdes contemporaneas, 0 autor assim se posiciona:

Os fatos cientificos sao construidos, mas ndo podem ser reduzidos ao
social, porque ele esta povoado por objetos mobilizados para
construi-lo. O agente desta dupla construcdo provém de um conjunto
de praticas que a nocdo de desconstrucdo capta da pior forma
possivel. O buraco na camada de oz6nio é por demais social e por
demais narrado para ser realmente natural; as estratégias das firmas
e dos chefes de Estado, demasiado cheias de reac¢des quimicas para
serem reduzidas ao poder e ao interesse; o discurso da ecosfera, por
demais real e social para ser reduzido a efeitos de sentido. Sera
nossa culpa se as redes sd8o ao mesmo tempo reais como a
natureza, narradas como o discurso, coletivas como a
sociedade? (LATOUR, 1994, p. 12, grifo do autor).

Latour persegue a ideia de redes, que entendidas nessa e em outras
de suas obras, ndo sdo redes quaisquer. Sdo redes bem especificas,
denominadas redes sociotécnicas. Elas compreendem o0s conhecimentos
cientificos que demandam da interacdo de diferentes sujeitos na busca por
aliados e no convencimento de possiveis discordantes, tendo como perspectiva
torna-los aliados fortes, sem jamais deixar de lado aqueles que ja eram
concordantes. Por tudo isso, uma rede sociotécnica depende da mobilizac&o
de pessoas, de modo que recursos sejam angariados e de que negociacdes
sejam iniciadas e evoluam (LATOUR, 1994; 2000). Portanto, redes que
comportam humanos e ndo humanos — sdo redes sociotécnicas. E fundamental

dizer que as redes comportam, sobretudo, conhecimentos e interesses.

Tomando como ponto de partida que a agao dos humanos no mundo
€ viabilizada por processos de negociacdo com aliados ou com potenciais
aliados, bem como que somente os humanos podem pensar com intencao,
entdo a rede sociotécnica sO existe porgque integra os humanos e 0s néo
humanos; ou seja, porgue ela € hibrida, pois s6 é concebida na interface entre
humanos e ndo humanos. E quanto mais ela é percebida como hibrida, mais os
humanos tém consciéncia disso e assim eles podem transformar o mundo,

inseridos em um processo de conscientizagcao, de busca pelo ser mais.
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E aqui reside uma das maiores contribuicdes da producdo de Bruno
Latour, para se ter um entendimento mais completo sobre a construcdo de uma
identidade na formacao inicial do professor de Fisica, envolvendo dentre outras
coisas, a adocgao e insercdo da problematizacdo das implicacbes da relacéo
CTSA na acédo. Essas implicagbes precisam ser pensadas tendo como
pressuposto principal que o0os humanos e o0s ndo humanos estdo
intrinsecamente conectados. Inclusive, € preciso ousar mais no entendimento
disso, na medida em que o grau de percepcdo aumenta e se vé quao mais
intensa a proliferacdo de hibridos tem se tornado na histéria da humanidade,
principalmente em nossa contemporaneidade. O leitor pode dizer: mas o que
um povo dos recantos mais longinquos africanos ou siberianos tem a ver com
isso? Se tomarmos como exemplo as mudancas climaticas globais que afetam

0S povos (uns mais e outros menos) ja poderemos tecer uma resposta.

Desde épocas mais remotas da humanidade, pela sua condicédo
organica, sempre os homens dependeram de ndo humanos. Mas, passada a
era mais primitiva de ocupacao do planeta e com o avanco dessa ocupacgao, o
homem se tornou ainda mais dependente da apropriacdo de outros recursos
que a ele dessem maior mobilidade no enfrentamento de suas atividades
primérias de caca, pesca e coleta (ALVES, 2005). E isso tem sido obtido pelo
fato de o seu intelecto ter se desenvolvido mais comparativamente a outros
animais, os quais se utilizam basicamente dos seus instintos. Nessa linha de
raciocinio, Freire (1979, p. 31) contribui objetivamente: “0 homem primitivo

viveu sob o tempo, e quando teve consciéncia do tempo se historicizou”.

Com a pretensa intencdo de dominio sobre a natureza, o ideério
humano de fortalecimento passou a sentir a necessidade de organizar 0s
homens em grupos, pois assim o seu poder de acdo seria ampliado. A
constituicdo desses grupos deu origem a formacédo de comunidades e mais
tarde passou a edificar a formacao social centrada por cidades. A constituicao
e a organizacdo desses grupos facilitaram ao homem a realizacdo de
atividades de troca, aumentaram a sua integridade fisica perante outros
animais, como também |he permitiram observar com mais atencdo os seus

semelhantes.
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A necessidade de conquista tirou de foco unicamente “o dominio da
natureza pelo homem”. A natureza deixou de ser a sua principal meta de
conquista quando ela passou a dividir espago com o “dominio do homem pelo
homem” (LATOUR, 1994). E entre os aliados mais robustos do homem,
estiveram e estdo presentes a ciéncia e a tecnologia (ndo humanas) e
representadas socialmente por humanos. Logo, se a ciéncia e a tecnologia se
construiram inicialmente aumentando a rede, pode-se dizer que, sobretudo
hoje, a ciéncia e a tecnologia proliferam hibridos, os quais se conectam entre si

em ligacdes mais fracas ou mais fortes.

Nesse sentido, podemos entender que os fatores que geraram as
duas grandes guerras no mundo, além de serem instaurados por razfes
politicas, ideoldgicas e econémicas fortaleceram-se a partir da ciéncia e da
tecnologia nessas duas épocas, resultantes em acbBes atrozes,
desumanizantes. Do mesmo modo que a revolugcao industrial permitiu maior
desenvolvimento econémico da sociedade, ela teve no motor a combustdo um
dos maiores aliados para a geracdo de disputas em diferentes partes de
mundo. E com a proliferacdo desse recurso, hoje temos a exagerada e
crescente liberagcdo de CO, para a atmosfera, contribuindo macicamente no

aquecimento global.

Vejamos a seguir uma figura que retrata uma rede conceitual, sobre
a qual podemos perceber e entender quédo hibridas sdo as relacdes
estabelecidas sobre um determinado tema — nesse caso a Combustao. Essa
rede apresenta um lastro de relagdes envolvidas a um conceito. Isso fica bem
evidenciado nas acfes de origem humanas sobre a natureza (queimadas, por
exemplo), no uso de objetos técnicos, como 0s motores a combustdo, nas
implicagcbes detectadas no solo, nos gases emanados da combustdo e que

passam a compor a atmosfera etc.
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Figura Il — Rede Conceitual a partir do Tema Gerador Poluicdo Urbana e do Conceito de
Combustéo (DELIZOICOV, ANGOTTI E PERNAMBUCO, 2002, p. 306-307).
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Fonte: “Ensino de Ciéncias: fundamentos e métodos”, de Demétrio Delizoicov, José André
Angotti e Marta Maria Pernambuco. Editado pela Editora Cortez, S&o Paulo, 2002.

Como construir uma rede dessas na subarea de Ciéncias Naturais?
E preciso que concordantes, discordantes e novos aliados se coloquem a
dialogar. Nesse contexto, concordo com Postman (1994), para o qual &€ sempre
preciso aparecer um discordante [que ndo tem a mesma funcdo do discordante
do laborat6rio, descrito por Latour (2000)], para impor-se perante os tecnofilos.
Diz Postman (1994, p. 15): “Minha defesa é a de que as vezes é preciso uma

voz discordante para moderar a gritaria feita pelas multidées entusiasticas”.

Para Neil Posteman, a funcdo do discordante € a de um sujeito que
esta capacitado a ver o que “as novas tecnologias podem fazer” e o que elas
“irao desfazer”. Esse posicionamento de Neil Postman € compartilhado por
Bencze (1998), na medida em que ambos percebem a tecnologia com

caracteristicas de “amiga” e de “vila”.

Trazendo a discusséo para o contexto da Educacéo, podemos dizer

que esforgcos que miram para discussodes tipificadas acerca dos “riscos x
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beneficios” decorrentes da relagdo CTS j& aparecem nas escolas. Mas ndo se
fazem efetivos, pois se encontram limitados a uma visdo préatica, em que 0s
discursos giram ao redor dessa bipolaridade — risco e beneficio. A ocorréncia
de tendéncias fatalistas e deterministas rotuladas como em “risco x beneficio”
s6 nos permite duas opcdes: ou se esta a favor ou se esta contra a ciéncia e a
tecnologia. Vejo que Posteman faz eco ao grupo daqueles que estdo mais

contra do que a favor. Esta € uma situacao-limite a vencer.

Ora, necessitamos de mais opc¢des. Carecemos de discussdes que
extrapolem, sobremaneira, alternativas polarizadas. Que promovam debates
com multiplas perspectivas, multiplas visées, sobre um mesmo fenédmeno. Isso
se consegue guando a realidade do fenbmeno € problematizada, para que se
possa decidir a luz das implicacbes decorrentes das relacbes sociais e
técnicas, sob uma visao critica e ndo sob duas opc¢des reduzidas — uma

favoravel e a outra contraria a ciéncia e tecnologia (ALVES, 2005).

Problematizar implica, na educacdo em ciéncias, ir muito além dos
aspectos de forte apelo emocional. As discussbes requisitam mais. E
necessario questionar quais interesses, conflitos e ideologias estdo por tras
dessas causas. Isso implica também em ir além da visdo da ciéncia e da
tecnologia como conforto pessoal, gerado nas moradias e nos meios de
comunicacéao e de transporte rapidos; bem como da deteccao e tratamento de
enfermidades, a partir das técnicas e criagcdes terapéuticas disponiveis. Inclui
em saber a quem se destinam essas “promoc¢des” da ciéncia e da tecnologia,
pois nem sempre todos podem acessar esses avanc¢os. Entdo, como fazer para

acessa-las?

Questdes relativas a natureza da ciéncia e da tecnologia necessitam
de analises segundo outros valores, em que, por exemplo, o dano ambiental e
0 acesso a eletricidade gerada por uma usina hidrelétrica ndo sejam reduzidos
somente a debates de acusacio e defesa. E necessario conhecer as vibracdes
histéricas e sociais ocasionadas a povos nativos (cultura, relacbes afetivas,
identidade de cada um e do grupo social envolvido, expectativas de
continuidade de suas vidas etc.). Para onde irdo os moradores das regides
alagadas? O que fardo por 14? Abaladas pela violacdo da sua tranquilidade,
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sera que ao se mudarem para outras cidades, essas pessoas terdo condicdes
de acessar o recurso da eletricidade? E, para acessarem-no fardo de forma
digna ou terdo que recorrer a ligacdes clandestinas? Se a Unica opcao que lhes
resta for pela clandestinidade da ligacdo elétrica, tornar-se-ao potenciais
vitimas dos riscos vindos da eletricidade.

Discussdes dessa natureza emergem em sala de aula da Educacéo
Basica, de modo que conservacdo, transmissao, distribuicdo e acesso a
energia sejam fundamentalmente pertinentes e precisem ser tratados nas aulas
de Fisica no Ensino Médio? A resposta a esta questao € indiscutivelmente
positiva e valida, se a elaboramos com a visdo da educacdo como prética da
liberdade, freiriana, como seres sociais, culturais e historicos que somos. Deste
modo podemos iniciar o combate a visao polarizada e ingénua sobre ciéncia e
tecnologia, assumida fortemente pela sociedade e nos discursos de sala de
aula ensinando-aprendendo Fisica. E na verdade um inicio ao enfrentamento
do racionalismo técnico e da absolutizacdo da pratica, que necessita ser
incorporado na formacé&o inicial do professor e ndo ser uma novidade ao
professor vista somente em um curso de pés-graduacado. Com isso, ha de fato
a possibilidade de que esse sujeito entre em um processo permanente de
conscientizagdo e de construcdo de uma identidade de professor e
pesquisador, sem a aderéncia a interesses ocasionais vindos de outros. Essa
construcédo soO se edifica pelo comprometimento desse sujeito e das demais
pessoas com quem ele interage educacionalmente, que colaborativamente com
ele planejam, refletem, avaliam e modificam suas préticas, transformando-as

criticamente.

Cabe esclarecer que em hipétese alguma ha uma aversao a ciéncia
e a tecnologia, desconsiderando a importancia e relevancia de ambas. Em
concordancia com o pensamento de Winner (1987) e de Beck (2000), busco
defender aqui que a formacéo do professor de Fisica deva ocorrer permeada
por discussdes acerca da natureza da ciéncia e da tecnologia. Isso demanda
pesquisar a propria pratica, por meio de discussao aprofundada, em que outros
valores inerentes a ciéncia e a tecnologia sejam incessantemente objetivados

na formacdo do professor, extrapolando discussGes mediocres de relacdes
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tendenciosas, de duas opc¢bes somente: a plena “aceitacdo” ou a plena
‘negacao” a ciéncia e tecnologia. Essa mediocridade advém de argumentos
desqualificados dos pontos de vista tedrico, pratico, metodologico e

epistemoldgico.

Sob o propdésito de formagéo do professor que esperamos, € preciso
conhecer os interesses e as ideologias que tém dado forma a ciéncia e a
tecnologia (HABERMAS, 1980-a; b), ndo s6 no que se refere a sua
historicidade na sociedade, mas também acerca dos conflitos epistemolégicos
e estruturais que tém sido negligenciados educacionalmente. Assuntos
envolvendo ciéncia e tecnologia precisam se tornam de dominio publico
(LATOUR, 2000; FREIRE-MAIA, 2000). Entdo, este é um grande ndé que

precisa ser desatado por meio da formagao em pesquisa.

Portanto, conhecer mais sobre ciéncia e tecnologia (FREIRE-MAIA,
2000) permite saber que elas resultam de certos valores que as configuram,
moldam (WINNER, 1997). Sdo valores que derivam de varias estruturas, como:
das comunidades técnico-cientificas; do Estado, pelo poder a ele instituido e
gue ele exerce ao definir normas, leis de patentes e de fomento direto a
pesquisa em ciéncia e tecnologia; da sociedade, principal consumidora e
agente divulgadora gratuita dos produtos cientificos e tecnolégicos; dos
interesses econdmicos que sao vislumbrados néo s6 por grandes corporacdes

de negdcios, mas também pelas outras estruturas citadas.

4.3. Ensino de Fisica e Teoria Critica

A partir do que foi destacado no primeiro capitulo deste texto sobre
as mudancas relativas a formacao inicial de professores, é possivel notar que
elas aconteceram a mesma €época em que a sociedade comecou a se
preocupar de modo mais acentuado sobre aspectos envolvendo as mudancas
climéaticas da Terra. O fenbmeno do aquecimento global estd acontecendo,
segundo especialistas ligados ao IPCC, em razdo das acdes humanas

empreendidas ao longo dos séculos de expansfes urbana, demogréfica,
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industrial, pecuaria e agricola; de exploragdo de recursos minerais; de

consumo de combustiveis fosseis etc.

Entretanto, no século XX e nesta primeira década do novo século a
relacdo causas = processos - efeitos tem sido potencializada, com
evidéncias concretas no campo da pesquisa cientifica. De modo né&o téo
sistematizado, ao contrario do que faz a ciéncia, a sociedade tem presenciado
alguns processos que evidenciam a ocorréncia de mudancas climéticas e
alguns efeitos delas. Porém, quanto a alterar as suas causas, a sociedade tem
tido dificuldades em resolver essa questdo. Exemplifico isso com a dificuldade
gue a sociedade tem em proceder de modo adequado a aquisicdo de bens
materiais, passando pela sua utilizacdo até chegar ao descarte parcial ou total

dos mesmos, bem como dos seus residuos.

Isso significa que a discussao das implicacdes das acdes humanas
sobre o ambiente tem ficado restrita a populacdo, a partir daquilo que as
pessoas acessam em veiculos de comunicacdo e informacdo de massa (DE
MEIS, 2000), o que muitas vezes € feito de modo perecivel. Muito pouco
conhecimento € resultado da escolarizacdo da populagédo, em particular das

aulas de Fisica.

Deste modo, a possibilidade de formac&o de opinido critica pela
populacao, decorrente da sua entrada em um processo de conscientizacao via
escolarizagao, ainda esta afetada. Em lugar dessa entrada, o que se pode ver
com mais facilidade sdo “enxurradas” de informagbes unilaterais, carregadas
de interesses individuais, sem que seja estabelecido contato com diferentes

visdes sobre 0 mesmo assunto.

A adocéo e insercao da problematizacdo das implicacdes da relacéo
CTSA nos cursos de licenciatura em Fisica pode conduzir a algo muito
significativo — a contribuicdo para o processo de conscientizagcdo do professor
guanto a sua funcéo social (FREIRE, 1980; GIROUX, 1997; McLAREN, 1997),
no que diz respeito a implementacdo de discussbes mais aprofundadas e
demoradas sobre as alteracdes socioambientais empreendidas historicamente,
em nome do progresso e da modernidade (BECK, 1992; 2000; LATOUR, 1994;
2000; BENCZE, 1998; PEDRETTI, 2002; 2008).
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Entdo, modificar educacionalmente esse quadro é estratégico, pois
cada aprendiz de professor e de pesquisador em Ensino de Fisica trabalha
com cerca de trinta e cinco alunos. E, pensado e planejado isso na realidade
do sujeito que passa a lecionar no Ensino Médio, depois de formado, esses
nameros se ampliam na propor¢cdo direta a quantidade de turmas sob sua

responsabilidade.

Assim, a problematizacdo das implicacbes da relacdo CTSA
contribui também, de modo ndo menos importante, com a necessidade que se
apresenta a todos nés de fazermos uso diferente da razdo, em distintos
aspectos, tais como: planejar coletivamente as praticas educacionais, bem
como mudar nossas ag¢des no decurso delas. Outro alcance disto se mostra na
mudanca de hébitos durante a aquisicdo de bens, na transformacédo dos
recursos naturais ainda disponiveis, nas praticas de consumo e no descarte do
que outrora adquirimos (PEDRETTI, 2002; 2003; 2008).

Essa mudanca do sujeito envolve, sobretudo, o processo formativo e
educativo (FREIRE, 1979). Portanto essa malha revela algo imperativo: o

investimento na formacé&o inicial do professor que investiga a sua pratica.

A incorporagcdo de uma racionalidade comunicativa na cultura da
populacdo deve implicar na responsabilidade das pessoas sobre o ato de
transformarem e de consumirem bens (GIROUX, 2003). Nesse sentido,

encontramos também em Strauss (1999) que:

Nado mudamos necessariamente nossas mentes acerca de atos
passados, mas nos € dado fazé-lo; alguns atos, supostamente
importantes, podem ser reavaliados muitas e muitas vezes, a medida
gue obtemos novas orientagbes ou acontecem novos fatos
(STRAUSS, 1999, p. 50).

Esta citacdo nos provoca a pensar sobre a necessidade que ha de
reavaliarmos nossas proprias acdes na sociedade contemporanea, a comecar
pelas nossas aulas (TESLA et al., 2007), diante de fatos que estdao sendo
constatados pelos cientistas e levados ao conhecimento publico da sociedade,
sobre as rapidas variacbes ambientais — em especial as mudancas climaticas e
as suas consequéncias (DE MEIS, 1994, LATOUR, 1994; RICHARDSON;
BLADES, 2002; PEDRETTI, 2002; 2008).
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Entdo, é fundamental criar no processo formativo do professor as
possibilidades de insercédo dele em uma viséo critica de Educacéo, mirando a
incorporacao da cultura cientifica e tecnoldgica pela populacdo (BAZIN, 1998).
E por isto, € necessério intensificar objetivamente no trabalho de formacgéo
docente a educacdo como pratica da liberdade, freiriana. Entendemos que sé
assim poderd haver uma contribuicho mais efetiva da atenuacdo dos
problemas socioambientais presentes, bem como daqueles problemas “novos”
gue alguns representantes da ciéncia jA& antevéem, de modo a termos uma

mudanca significativamente positiva na qualidade de vida futura.

Giroux (2003), ao relacionar o envolvimento da cultura a uma

formacdo politica e pedagdgica diz que a primeira:

[...] tornou-se a forca pedagdgica por exceléncia, e sua fungdo como
uma condi¢do educacional mais ampla para o aprendizado é crucial
para a aplicacdo de formas de alfabetizagdo dentro de diferentes
esferas sociais e institucionais, pelas quais as pessoas definem a si
mesmas a sua relacdo com o mundo social. A relacdo entre a cultura
e a pedagogia, nesse caso, ndo pode ser abstraida da dinamica
central da politica e do poder (GIROUX, 2003, p. 19).

Compreendemos, a partir do que expbe Henry Giroux, que a
formacdo pedagodgica do sujeito esté intrinsecamente atrelada a sua formacao
cultural. Neste caso, trazendo a discusséo para o ambito da formagéo inicial de
professores de Fisica torna-se inegavel a necessidade de viabilizar a conexéo

entre o ser humano individual e o mundo social (STRAUSS, 1999).

Nesse sentido, concordamos com Latour (1994), para o qual nao se
pode ignorar a intima relacdo entre humanos e ndo humanos. E também néo
se pode negar que em nome da modernidade a sociedade faz a separacéo

entre os humanos e 0s ndo humanos.

Na busca por uma relacdo entre homem e mundo socioambiental,
compreendida a partir de um processo educacional, a teoria critica “[...] trouxe
preciosas contribuicbes na andlise das relacdes entre o poder e a cultura na
sociedade capitalista monopolista (PUCCI, 1994, p. 48). Em continuidade,
Bruno Pucci coloca que: “A formacdo, enquanto apropriacdo subjetiva da
cultura historicamente em processo de constituicdo, s6 tem possibilidade de
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sobreviver através do pensamento critico”*. Assim, a formacdo de uma cultura
cientifica e tecnoldgica, subsidiada pelo processo ensino-aprendizagem da
Fisica encontra fundamentos na teoria critica, pois a tarefa basica desta ultima
“se processa na iluminacao/eliminacdo pelo esclarecimento dos aspectos
sombrios e nebulosos do passado e no resgate de suas forgcas progressistas

em direcdo & historia, na perspectiva do futuro”.

Desse modo, a perspectiva futura das condicBes socioambientais e
da qualidade de vida em nosso planeta esta intrinsecamente relacionada a
educacéo cientifica e tecnoldgica da populagéo, pois: “Para o ‘pensar ingénuo’,
o importante € a acomodacdo a este hoje ja normalizado. Para o critico, a
transformacdo permanente da realidade, para a permanente humanizacao dos

homens” (FREIRE, 1983, p. 97).

Freire, ao tratar da relagdo homem-mundo, afirma que: “Nosso papel
nao é falar ao povo sobre a nossa visdo do mundo, ou tentar impé-la a ele, mas
dialogar com ele sobre a sua e a nossa” (FREIRE, 1983, p. 102). Deste modo,

como havera dialogo, se ndo nos propusermos a problematizar o mundo?

A esse respeito, a ingenuidade amparada pela falta de dialogo
fortalece a dimensao instrumental da ciéncia e da tecnologia, em detrimento de
uma dimensdo emancipatdria da razdo. E sobre isto, no entendimento de

Bruno Pucci é preciso considerar que:

A ciéncia, a tecnologia, o conhecimento, sonhados pelos primeiros
pensadores modernos como possibilidade de minorar os sofrimentos
dos homens, de instrumentalizad-los para a criagdo de um novo
mundo, vao perdendo cada vez mais seu potencial libertario. A razéo
emancipatoria vai se tornando reprimida, ofuscada. Com o surgimento
do capitalismo monopolista e seu desenvolvimento além dos limites
europeus, com a intensificacdo colonialista, com as revolugBes
cientificas contemporaneas, o predominio da dimenséo instrumental
da Razdo se torna onipresente. E a sociedade unidimensional,
liderada pelos técnicos e pela ciéncia, se transformou em instrumento
de producéo e de dominacéo (PUCCI, 1994, p. 23).

Atrelado a citacao anterior de Bruno Pucci, reflitamos sobre o que

expbs Latour (1994) a respeito do miraculoso ano de 1989, quanto a queda do

* Ibid, p. 49.

* Ibid, p. 53.
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Muro de Berlim e a realizacdo das primeiras conferéncias em Paris, Londres e

Amsterda sobre o estado global do planeta.

Ao se referir as transformacdes qualitativas do mundo humano,
Winner (1987) sustenta que tais transformacfes se apresentam com uma
variedade de temas, 0s quais precisam ser considerados como 0S mais

importantes e urgentes na contemporaneidade.

Mas, como essas discussdes podem apresentar ressonancia nas
praticas educacionais na Educacdo Basica? E mais, como elas podem ocorrer
nas aulas de Fisica? Quais as condi¢cdes oferecidas pelas escolas e pelos
cursos de formagao de professores para que isso ocorra? E, finalmente, como

incorporar essas discussdes em uma educacao cientifica e tecnolégica?

Responder a questionamentos dessa natureza implica na dimensao
de estabelecer relagbes entre as abordagens tedricas e préaticas acerca da
construcdo de uma identidade, sem perder de vista 0 processo ensino-
aprendizagem de Fisica. Nesse sentido, Henry Giroux oferece uma

contribuicdo que importa muito:

A teoria e a pratica representam uma determinada alian¢a, ndo uma
unidade na qual uma se dissolve na outra [...] a teoria ndo pode se
reduzir a ser percebida como soberana sobre a experiéncia,
capacitada a fornecer receitas para a pratica pedagégica (GIROUX,
1986, p. 38).

Para Richardson e Blades (2002), a abordagem das implicagdes da
relacdo CTSA permite que os estudos em cidadania transcendam o carater de
dominio social para uma cidadania multidimensional. As implicagcbes dessa
relacdo direcionam-se em favor da humanidade, segundo esses autores e
também para Pedretti et al. (2002), quando elas dizem respeito a um conjunto
de aspectos que formam uma rede complexa de conexdes, as quais
incorporam a sustentabilidade socioambiental; a tomada de decisdo
consciente, sobretudo ética; a reconstrucao social; a acao e politizacdo; bem

como a énfase a natureza da ciéncia e da tecnologia; dentre outros elementos.

A expansdo de comunidades criticas de professores permite que se
almejem transformacdes sociais importantes e urgentes, uma vez que a

sociedade atual se mostra cada vez mais dependente dos produtos gerados e
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a gerar pela tecnologia e pela ciéncia (WINNER, 1987; BECK, 2000). O
posicionamento destes autores decorre da concepcao de que nao tem havido
na sociedade contemporanea uma alfabetizacéo cientifica e tecnologica ampla,
gue permita a compreensao de que existem relagdes, como sao e porque elas
sdo complexas na sociedade, na ciéncia (a exemplo da Fisica), na tecnologia e
no ambiente. Estas relacdes sdo vistas como sociais e técnicas, segundo
Latour (1994; 2000) raramente elas sdo bem explicitadas nos diferentes
contextos sociais, inclusive no educacional, porém elas interferem-se

mutuamente.

Para Bruno Latour:

Os economistas da inovacao ignoram os sociélogos da tecnologia; os
cientistas cognitivos nunca fazem estudos sociais da ciéncia; a
etnociéncia estd muito longe da pedagogia; os historiadores da
ciéncia prestam pouca atencao aos estudos literarios ou a retorica; os
socidlogos da ciéncia muitas vezes ndo véem relagdo alguma entre
seu trabalho académico e os experimentos in vivo realizados por
cientistas ou cidadaos interessados; os jornalistas raramente citam
trabalhos académicos sobre estudos sociais da ciéncia; e assim por
diante (LATOUR, 2000, p. 34).

Contrariando em parte, sobre 0os apontamentos vistos em Posteman,
Winner e Latour, podemos hoje passar a considerar o que algumas das
pessoas mais representativas dos campos da ciéncia, da tecnologia, da
economia, da sociologia, dentre outros, tém a dizer sobre a problemética
energética mundial e o aquecimento global, por exemplo. Entretanto, € preciso
dizer que essa visdo que contraria parcialmente o discurso desses trés autores
€ algo bastante recente. A partir da constituicdo, pelo IPCC, de um seleto grupo
de representantes de diferentes areas do conhecimento permitiu-se que
diferentes sujeitos (economistas, sociologos, professores, cientistas, jornalistas
etc.) passassem a conversar, a ouvir os argumentos uns dos outros, a instituir
acOes e orientagées aos governos. Enfim, passaram a ocupar 0s espacgos, a
falar com fundamentos cientificos atualizados e pautados em pesquisas, ha
medida em que passaram a fazer denuncias e projecdes. Mas também, eles
passaram a fazer andncios sobre o que se pode fazer individual e
coletivamente para mudar o curso das a¢gées humanas. Isto coloca a Educacéo
em uma posicao central, privilegiada, ao mesmo tempo em que ela demanda

de uma visao critica.
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Com esse cenario, renomadas instituicdes com muitos estudiosos e
pesquisadores tém exposto 0s problemas e apontado para iniciativas de
combate a eles. No Brasil, destacam-se alguns personagens que tém se
pronunciado critica e comunicativamente, seguindo uma determinada linha que
merece ser considerada. E a partir do que tenho evidenciado nos ultimos anos,
ilustro este texto com apenas quatro personagens (ou atores sociais no
entendimento em Latour). S&8o eles: José Antonio Marengo Orsini (Fisico
Climatologista — INPE), Washington Luiz Rodrigues Novaes (Jornalista), Carlos
Afonso Nobre (Engenheiro, Climatologista — INPE) e Paulo Eduardo Artaxo
Netto (Fisico Climatologista — USP).

Todos eles tém alertado insistentemente sobre as mudancas de
temperatura média do planeta, a partir do desmatamento (que da lugar a
plantacdes e pastagens e remove a vegetacao) e da emissao de gases-estufa
poluentes na atmosfera. Mais que isso, todos eles tém apontado para que
acoes do sujeito e da sociedade ocorram de modo urgente e devam operar

favoravelmente sobre o aquecimento global.

Dentre outras coisas, José A. Marengo Orsini tem afirmado que a
elevacdo da temperatura média em todas as areas agricolas mundiais
implicard nas proximas décadas na reducédo dréstica de producdo de café (na
ordem de 35%), de soja (na ordem de 40%) etc. Isto devera significar em uma

ampliacdo da fome no mundo, bem como em disputas por alimentos.

Washington Luiz R. Novaes tem utilizado o0s espagos de
comunicagdo e informacdo em favor da critica fundamentada sobre as
guestdes socioambientais, inclusive ele tem enfatizado a precariedade pela
qual a producdo de alimentos poderd passar nas proximas décadas. Ele
destaca a importancia das ac¢des que tém sido colocadas em pratica, como o
monitoramento de queimadas por satélite e a efetiva reducéo destas, ainda que

aquém das necessidades.

Carlos Nobre tem se utilizado dos diferentes meios de comunicacéao,
com sua elevada imagem académico-cientifica, para problematizar e alertar de
modo fundamentado sobre as implicagbes das ac¢des antropicas sobre o clima,
nos diferentes biomas da Terra. Suas pesquisas sobre a Amazbnia e suas
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participagbes nos bastidores do IPCC revelam que as transformacdes
atmosféricas tendem a se agravar, caso as acfes individuais e coletivas néo

sejam modificadas rapida e radicalmente.

E, tomando como exemplo de uma investigacao especifica de Paulo
E. Artaxo Netto, também influente pesquisador, especializado em estudos da
Amazobnia, este destaca que a producdo do isopreno (gas emanado das
florestas tropicais, em especial da vegetacdo amazonica) tem sido reduzida
drasticamente, devido ao desmatamento. A consequéncia disto é a diminuicao
radical das intensidades de chuva, ocasionando um déficit dos nutrientes do
solo. Isto ocorre porque o isopreno perde na competicdo quimica com as

fuligens emanadas das queimadas produtoras de CO,.

Aqui ja se pode perceber o impacto na producdo de alimentos,
gerados pelas queimadas de vegetacao nativa para a ampliacdo da fronteira
agricola e de pastagens. Estabeleceu-se um paradoxo: as a¢cdes empreendidas
em razdo da producdo de alimentos implicardo em um futuro préoximo na
dificuldade de producio de mantimentos. E paradoxal, porque o que tem
prevalecido & a racionalidade instrumental no uso do solo. Talvez agora,
aqueles que nos criticam a respeito da “CTSA” se deparem com outra resposta

que mostra a limitagéo da “CTS”.

Nesse contexto, cabe uma citacdo da obra Ciéncia, Educacédo e o

Conflito Humano-Tecnolégico, de que hoje:

[..] navegamos em uma multiddo tecnolégica que inova e se renova
continuamente, que permite aumentar cada vez mais nossa
mobilidade, operacionalidade e eficiéncia, mas ndo conhecemos os
principios que determinam o funcionamento de seus instrumentos
(DE MEIS, 2002, p. 117).

by

No que diz respeito a proposta de formacdo de professores de
Fisica, em foco nesta pesquisa, um dos seus elementos fortes diz respeito a
incorporagcdo no Estdgio do estudo reflexivo de objetos técnicos. Na
transformacao desses objetos técnicos em equipamentos geradores, 0 estudo
das implicacdes entre CTSA, permite que se trace uma preocupacdo de
natureza sistémica acerca da sociedade contemporanea que tem sido

determinada por padries estabelecidos a partir de visbes parciais sobre
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ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente. Tamanho dominio do uso apenas
instrumental sobre a tecnologia e a ciéncia, demonstra a laténcia do
analfabetismo técnico-cientifico da sociedade, o qual ndo tem sido combatido
com veeméncia na Educacdo Basica. Isto ocorre em nome/defesa do
racionalismo técnico ou do racionalismo instrumental, predominantemente

interiorizado em uma concepcédo bancaria da educacéo (FREIRE, 1983).

Em se tratando da Fisica, isto verte de modo sagaz e intenso na
formacao inicial do professor desta subarea, pois muitas vezes o0 que se
vivencia no curso de graduacao passa a ser reproduzido no futuro durante o
exercicio da funcdo de professor. Na Educacdo Basica, essa condicdo é
reforcada pelas condicbes em que muitas escolas se encontram, as quais
também tém sido fortemente direcionadas pelas secretarias de educacdo em

favor de uma racionalidade instrumental.

Quero dizer que defendo a incorporacdo da problematizacdo das
implicacdes da relacdo CTSA como contribuicdo indispensavel para a formacéo

docente mais ampla em Fisica ou em outras subareas da Educagéo.
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CAPITULO 5

CONSTITUICAO, ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Diante da fundamentacdo tedrica apresentada nos capitulos
anteriores, € chegado o momento de adentrar na andlise dos dados
empiricamente coletados, buscando consolidar respostas as interrogacfes e
objetivos lancados, bem como discutir as problematizagdes realizadas no
decorrer do texto. Sob este horizonte, iniciarei o capitulo com a explicitacdo da
metodologia de pesquisa que se concebeu, partindo entdo para a analise dos

dados e a sintese da pesquisa.

5.1. O CONTEXTO DA PESQUISA

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, configurada pelo
método de estudo de caso. Reitero que o estudo correspondente a analise de
uma proposta educacional que vem sendo construida, desenvolvida e também
apreciada na formacao inicial de professores de Fisica de uma universidade
publica. Apesar de a proposta ser desenvolvida desde 1997, foi necessario
fazer um recorte temporal, o que neste caso define a pesquisa situando-a no
periodo 2006 e 2007. Além disto, é preciso salientar que essa proposta tem
sido subsidiada por um Programa de Investigacdo-acdo Educacional, sob os
aspectos teoricos epistemologicos e metodologicos. Portanto, os fundamentos
metodolégicos da investigacdo-acdo educacional foram indispensaveis na

configuragcdo da pesquisa realizada.

De modo a perceber o percurso ja tragado e o que ainda precisa ser
percorrido na sequéncia do texto, é preciso situar os objetivos lancados na
introdugdo desta tese. Assim, o objetivo geral centra-se em ‘analisar o
processo de construcdo de uma identidade — de professor e pesquisador em
ensino de Fisica — na proposta educacional desenvolvida na formacao inicial de

professores de Fisica’ anteriormente destacada. Enquanto que os objetivos
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especificos que a cercam consistem em ‘demarcar demandas e situacfes-
limite que precisam ser enfrentadas na formacgédo do professor e pesquisador
em ensino de Fisica’; fidentificar as relacdes que séo tecidas na formacgéao
inicial do professor e pesquisador em ensino de Fisica durante o
desenvolvimento dessa proposta educacional’; bem como ‘investigar a
sistematizacdo de atividades educacionais em Fisica que problematizam

conceitos e préticas’.

Particularmente, passei a vivenciar a referida proposta na pesquisa e
logo em seguida passei a fazé-lo também na condicdo de docente da
instituicdo, conforme j& mencionei. Com isso, me situo na proposta como
egresso dela (no biénio 1997-1998, porém sob algumas caracteristicas
distintas as atuais), depois na condicdo de docente da UEPG (a partir de
agosto de 2006).

Na presente pesquisa, autores como Stenhouse (1987) e Lenoir
(2006) apresentam importantes subsidios a serem considerados. Para eles, 0
gque determina a natureza de uma pesquisa é a sua coeréncia interna,
sedimentada na articulagéo entre os seus elementos constituintes: problema da
pesquisa; fundamentacdo teorica e justificativa; o objeto de pesquisa; 0s

objetivos e a metodologia.

Para Stenhouse (1987), o género do estudo de caso contempla
complexos multivariados e que por isso, exigem rigorosidade metddica afinada
com o contexto da concepcéo de pesquisa investigagao-acéo educacional, por

exemplo. Lawrence Stenhouse diz que:

No estudo de caso, a relacdo entre um caso ou uma colecdo de
casos que superficialmente podem parecer com uma amostra e uma
populacdo qualquer em que podem ser aplicados significados ou
relagcdes semelhantes, é essencialmente uma questdo de critério. Tal
critério depende de modo consideravel da valorizagdo de complexos
multivariados e de contextos, e consequentemente exige um grau de
verossimicitude descritiva ou estreita interpretacdo do caso. A
abstracao mata o critério deste género (STENHOUSE, 1987, p. 82).

O locus da presente pesquisa apresenta essa possibilidade de

“verossimicitude descritiva ou estreita interpretacdo”. E preciso salientar que a

b

coleta de dados foi realizada junto a proposta de formacdo inicial de
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professores construida, desenvolvida e estudada no contexto de um Programa
de Investigacdo-acdo Educacional. E assim, esse espaco se mostrou capaz de

suportar uma pesquisa cientifica do tipo estudo de caso.

Para Yves Lenoir, o carater formativo que as pesquisas revelam é
algo imprescindivel para a formacdo docente e para a formagdo do

pesquisador. Vejamos o que ele expressa (2006):

[...] existe hoje um consenso quanto & condicéo indispenséavel de que
a pesquisa em educacgdo esteja refletida nas praticas de formacao
docente. Isso significa, se entendermos bem o duplo sentido do verbo
refletir, que a pesquisa tem um impacto sobre as praticas de
formacdo e estas em contrapartida influenciam os processos de
pesquisa (LENOIR, 2006, p. 1301).

E preciso observar que essa citagio tem contetido recorrente ao que
acusei no decorrer do presente texto: que os resultados das pesquisas
necessitam alcancar a formacédo de professores com muita plenitude. E mais, €
possivel perceber a importancia do professor e pesquisador e da relacdo dele
com 0s outros que importam de dentro das escolas — professores da Educacéao

Bésica, alunos do ensino Médio, diretores, coordenadores etc.

Yves Lenoir segue dizendo que “isso nao parece ter sido assim
sempre tao evidente” (LENOIR, 2006, p. 1301), pois retratando o descrédito da
pesquisa em ensino, inclusive pela preponderancia que houve na década de
1980 do pesquisador frente ao professor, afirma ele, que: “...] os modelos de
pesquisa predominantes — sem negligenciar seus méritos — ndo podem
responder adequadamente as questbes cada dia mais desafiadoras que tal
objeto impde, seja no ensino ou na formacgéo para o ensino” (LENOIR, 2006, p.
1301).

Lenoir (2006) chama a atencdo para a distingcdo entre procura e
pesquisa. Segue o autor afirmando que estar em pesquisa trata-se “[...] de um
trabalho reflexivo sobre nossas praticas, sobre nossas experiéncias.
Reconhecemos atualmente que o processo de reflexdo € um mecanismo de
formacao a privilegiar’ (LENOIR, 2006, p. 1303). Reside aqui um importante
respaldo, de carater formativo, para a pesquisa que tem como objeto de
investigacdo a prépria pratica educativa, pela relacdo acao-reflexdo-acéao,

subsidiada por Paulo Freire.
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Quanto a fazer pesquisa, sob o ponto de vista cientifico, isto
demanda de distinguir, inclusive, a investigacao cientifica frente a outros
processos de constru¢do do conhecimento. Nesse aspecto Yves Lenoir busca
fundamentos em Jacky Beillerot. Assim, um processo de pesquisa implica,

inicialmente, na existéncia de trés critérios, a saber:

- uma producédo de novos conhecimentos — critério n° 1;

- um processo rigoroso de investigagao — critério n° 2;

- a comunicagdo dos resultados — critério n° 3 (BEILLEROT, 1991,
apud LENOIR, 2006, p. 1304).

A este conjunto de critérios, Beillerot (1991, apud Lenoir, 2006)
nomina como pesquisa “de primeiro grau”. Isto sugere a existéncia de uma
pesquisa “de segundo grau”, a qual fundamenta a existéncia e a necessidade

de outros trés critérios, a saber:

- a introdugdo de uma dimens&o de critica e de reflexdo sobre suas
fontes, seus métodos, seus modos de trabalho — critério n® 4;

- uma sistematiza¢éo da coleta dos dados — critério n° 5;

- a presenca de interpretagbes enunciadas segundo teorias
reconhecidas e atuais que contribuam a elaboracdo de uma
problematica e a interpretacédo dos dados — critério n° 6 (BEILLEROT,
1991, apud LENOIR, 2006, p. 1305).

Do ponto de vista epistemoldgico, um PIAE apresenta tais critérios
gue significam intencdes e compromissos para a formacdo do professor e

pesquisador em ensino de Fisica ou em outra subarea do Ensino de Ciéncias.

5.2. A Sistematizacao para a Coleta de Dados

Inimeros foram 0s aspectos presentes na proposta que resultavam
da histéria que ja vinha sendo construida desde 1997 na instituicdo. Isso tudo
mostra que a proposta esteve e esta em permanente avanco. Portanto, ndo
podemos perder de vista que ha uma histéria sendo construida, de permanente
interlocucdo entre teoria e pratica. Essa construgdo tem ocorrido também

porque Novos sujeitos se inseriram e se inserem na proposta.

Algo a mais que precisa ficar claro ao leitor € que o cenario da
pesquisa jamais se limitou ao ambiente da sala de aula na Universidade. Ou

seja, ndo esteve restrito as 204 horas presenciais (102 horas em cada ano do
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curso de licenciatura), pois o tempo utilizado para planejamento e reflexdo nos
dois anos levou cerca de 140 horas (equivalente a duas horas por encontro).
Esses encontros ocorreram em uma pequena sala do Programa de POs-
Graduacao em Educacdo — Mestrado — no Centro Interdisciplinar de Pesquisa
e Pés-Graduacgédo, da UEPG. Nela reuniamo-nos: a professora e pesquisadora
da disciplina de ECSEF, o autor desta pesquisa, além de dois mestrandos em
Educacdo. Acresce-se ainda a essa carga-horaria (204h + 140h) outras 60
horas, aproximadamente, que decorreram de incursdes nas escolas para tornar
disponiveis alguns materiais aos licenciandos-estagiarios, tais como: notebook,
projetor de multimidia e aparelhos de medidas; bem como para acompanha-los
em algumas atividades, principalmente durante a fase de investigacao
tematica, até que eles estivessem mais a vontade e seguros na atuacao,

sozinhos em docéncia direta.

Isso significa que a minha interacdo, em ac¢des formais ao longo do
tempo, com o0s principais envolvidos e interessados no desenvolvimento da
proposta em estudo perfez no minimo 404 horas. Formalmente, nas disciplinas
desenvolvidas na Universidade (ECSEF-1 e ECSEF-II) o envolvimento totalizou

68 encontros, dos quais participei de 56 deles>®.

No que diz respeito as escolas — locus de campo de estagio — oito
professores de Fisica do Ensino Médio se envolveram e se interessaram (uns
em maior grau, outros em menor) com a proposta de formacao de professores
em foco, além dos seus alunos das turmas envolvidas no trabalho

implementado com os licenciandos-estagiarios.

Para organizar as analises e/ou para preservar nomes de sujeitos e
escolas envolvidos na proposta em apreciacdo, usarei as seguintes
denominacfes ou terminologias: PP — para a professora e pesquisadora da
disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica | e II; PG-

1, PG-2 e PG-3 - para os alunos de pés-graduacdo envolvidos no

% _ Minha auséncia em nove encontros se justifica porque assumi o cargo de professor nessa
mesma Universidade, no segundo semestre de 2006, e quinzenalmente havia a convergéncia
de horério com duas disciplinas que eu passei a lecionar. Em trés encontros: eu estive fazendo
concurso publico, bem como tive compromisso no PGFC/UNESP e em um deles o motivo foi
doenca.
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delineamento da proposta (sendo que PG-1 diz respeito a mim, autor desta
tese); EL-1 a EL-8 — para os licenciandos-estagiarios que desenvolveram na
escola a proposta em tela e como cada um destes sujeitos teve o espaco ha
escola cedido por um professor da Educacdo Bésica, os quais recebem
denominacbes de PE-1 a PE-8, respectivamente, sendo que as escolas
envolvidas nesse processo estdo denominadas de CE-1 a CE-8,

respectivamente.
Os recursos utilizados para a coleta de dados foram os seguintes:

| — Observagéo direta — Esta modalidade de observacdo de duas
formas. Uma delas consiste nos registros escritos de proprio punho, enquanto
gue a outra diz respeito a gravacdes eletronicas. Os registros escritos de
préprio punho foram realizados apdés cada aula de Estagio Curricular
Supervisionado em Ensino de Fisica | e Il, semanalmente. Para orientar a
observagéo, utilizei um o roteiro Il (destacado no 2° capitulo deste texto). E, as
gravacoes eletronicas foram realizadas semanalmente, sempre por um dos

alunos de pos-graduacao, com o registro feito predominantemente em audio;

II — Planejamentos — Elaborados semanalmente a oito maos (PP,
PG-1, PG-2 e PG-3), na configuracdo de planos de aula para as disciplinas
citadas. Para estruturar cada plano, a orientagdo metodoldgica adotada para a
efetivacdo do ato educativo — a acao propriamente dita — se deu pela via dos
trés momentos pedagdgicos propostos por Angotti e Delizoicov (1992),

definidos no capitulo 2;

[l — Documental — diz respeito as ementas as disciplinas de Estagio

Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica |l e ll;

IV — Redes conceituais prévias em Fisica — foram elaboradas redes
para o Ensino Médio, decorrentes das coletas de dados realizadas na
investigacdo teméatica e sistematizadas nas disciplinas de ECSEF-I e Il

A vivéncia desse processo nas disciplinas de ECSEF-I e ECSEF-II
caracteriza-se pela espiral de ciclos, de origem lewiniana (sobre o que foi
destacado no capitulo 2) com momentos de planejamento, acdo, observacao e

reflexdo, sendo que este quarto momento — a reflexdo — desencadeia um novo
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ciclo, mais rico do ponto de vista de dados informados. Estes quatro momentos
implicam em uma “espiral em exponencial”’, pois os ciclos sdo continuos e
ligados um ao outro (subsequente ou antecedente), mas é uma espiral
crescente. Além do mais, é preciso dizer que planejamento, acdo, observacéo
e reflexdo significam juntos os momentos do método cientifico da investigacao-

acao educacional de vertente emancipatoria.

A representacdo mostra a caracteristica ciclica perspectival e
progressiva, mas também evidencia a caracteristica retrospectiva de cada um
desses momentos. H& retrospectiva porque o que fundamenta a reflexdo é a
observacgéo; enquanto que a observacao precisa reportar-se a acdo; e esta, por

sua vez, necessita ser guiada pelo planejamento.

Figura Ill - Momentos metodoldgicos ou momentos do método cientifico da investigacao-acgao
educacional de vertente emancipatéria
RECONSTRUTIVO CONSTRUTIVO
DISCURSO 4. Reflexdo —> 1. Planejamento
(entre os participantes)
PRATICA 3. Observagdo €<— 2. Acdo
(no contexto social)

Fonte: A representacdo foi sintetizada por Angulo Rasco (1990, p. 41), a partir de Carr e
Kemmis, 1988. Tradu¢é@o minha.

Entretanto, o trabalho da proposta em foco néo foi feito em um ciclo
apenas, mas em um numero de ciclos igual ao nimero de encontros das duas
disciplinas. Assim, esse processo arquitetou uma espiral de ciclos pela ligacéo
sucessiva e crescente entre eles. E preciso dizer que o Discurso também foi

feito num contexto social — o contexto dos participantes.

5.3. Andlise de Dados

A andlise dos dados esta fundamentada em um roteiro proposto por
Mion (2002), citado no segundo capitulo deste texto. A opcéo por esse roteiro

decorre do fato de que ele permite a organizacdo dos dados para que se
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processem suas andlises, bem como a reconstrucdo racional do processo
vivido. Tal roteiro esta orientado de maneira l6gica e cronoldgica, organizado

por oito passos.

No que diz respeito a presente pesquisa, 0 primeiro passo consistiu
em “Organizar o0s registros (planejamentos, observacbes registradas,
transcricdes de fitas de audio e video, entrevistas etc.)”. Os dados foram
organizados por meio da digitacdo de diarios de campo e de planejamentos,

mas também pela transcricdo de audio.

Feito isto, 0 passo seguinte implicou em “Ler os registros. Estuda-los
exaustivamente”. Nesse ponto comegaram a ser definidos os interesses mais

diretos sobre o que levar em consideracao.

A sequéncia consistiu em “Problematizar o0s registros, as
informacdes coletadas”. Aqui surgiram os questionamentos sobre o que ver no
grupo e em minha propria pratica dentro dele, pois nédo se pode perder de vista
gue ao tratar de investigacdo-acdo educacional demanda olhar sobre a propria
pratica. Neste caso esse olhar esteve direcionado a formacéo inicial de

professores de Fisica.

No quarto passo objetivei “Identificar regularidades, ou nao”. Neste
momento surgiram as possibilidades do que se mostrava mais evidente na
pesquisa, pela repeticdo de ocorréncia. Entretanto, ndo so as regularidades
importaram, pois alguns dados que nao foram evidenciados repetidamente

mostraram-se de grande significAncia a analise.

7 hY

Como nado basta identificar o que é interessante trazer a tona
apenas, foi preciso entdo “Buscar essas regularidades de acordo com as
concepcgdes cientifico-educacionais trabalhadas”. Isto implicou em seguir as
concepcgdes norteadoras desta pesquisa, em referenciais que tratassem do

tema com coeréncia interna aos demais elementos constituintes da pesquisa.

Feito isto, foi preciso “Eleger premissas de apreciagéo (categorias de
analises ou eixos tematicos)”. No caso da presente pesquisa, veio a tona

algumas dimensbes de andlise que mostram a interlocucdo entre teoria e
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pratica vivenciada na proposta educacional desenvolvida na formagéo inicial de

professores de Fisica.

Com isso em maos, 0 sétimo passo consistiu em “Escrever um texto,
resultado dessa analise critica”. Ou seja, versou na reconstrucao racional da

historia da prépria pratica construida e vivida.

Com isso foi possivel desenvolver o ultimo passo: “Que licdes eu
tirei?” Nele cheguei ao momento de dizer como essa vivéncia foi reveladora
para o trabalho der formar professores quanto a construcdo da identidade de

professor e pesquisador em ensino de Fisica.
Como cheguei as dimensdes de analise?

Para desenvolver uma pesquisa compreendida pela concepcédo da
investigacdo-acdo educacional de vertente emancipatéria, o envolvimento de
guem a desenvolve necessita ser intensivo e levado em conta na escrita do
texto final. Assim, escrever um texto analisando algumas dimensdes de analise
implicou em se ver fazendo parte da acéo e da reflexdo, em favor de uma nova
acao.

Essas dimensdes de analise dizem respeito a interpretacdo dos
dados, quanto a concepcao de identidade coletiva tratada por Habermas
(1983). Ou seja, de um “Eu epistémico”, construido pelo esfor¢o individual e
coletivo na formacéo do professor e pesquisador em Ensino de Fisica. O “Eu
epistémico” s6 pode construir tal identidade na interface com o “Eu pratico’,
tendo o entendimento de “pratica” como a “agdo” guiada (planejada),
observada rigorosamente, refletida e autorrefletida. Por isso mesmo, a praxis é
vista sob a otica da interlocucdo entre teoria e pratica, o que s6 pode ser

identificado no “Eu epistémico”.

Chegar as dimensbGes de analise nos faz pensar no carater
transformador do que desenvolvemos, na busca pela extrapolacdo da

consciéncia comum. Uma parte disso estara em tela nas analises que virao.

Mas a verdadeira consciéncia da praxis chega-se superando por sua
vez o ponto de vista limitado e mistificado da consciéncia idealista, e
nao voltando a um estagio anterior ou pré-filoséfico. Nesse sentido, a
destruicdo da atitude propria da consciéncia comum é condi¢ao
indispenséavel para superar toda a consciéncia mistificada da praxis e
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ascender a um ponto de vista objetivo, cientifico, a respeito da
atividade do homem (VAZQUEZ, 1977, p. 18).

Buscamos trazer a andlise elementos que, se por um lado, tém
como holofote a realidade da pratica docente (McLAREN, 1997); por outro, tal
pratica necessita cada vez mais ser pensada sob o holofote cientifico e
humanistico em favor de uma mudanca criadora, da superacéo da consciéncia
comum, que incessantemente busca absorver a todos nos, até a nossa
chegada a uma consciéncia critica (VAZQUEZ. 1977; GIROUX, 1986 e 1997;
McLAREN, 1997).

5.3.1 — Os espelhos e a observacado além do campo de visao

Para realizar a observacdo da pratica educacional em ensino de
Fisica ou de outra subarea da Educacdo é fundamental a existéncia de
instrumentos que permitam enxerga-la com nitidez. Neste sentido, a
incorporacdo da concepcao de ‘espelhos” elaborada por Strauss (1999)
mostra-se como um importante elemento tedrico que subsidia uma analise.
Para Anselm Strauss, € fundamental que o sujeito em processo de construgcéo
de sua identidade elabore reflexdes sobre suas acgbes e praticas, bem como
faca isso espelhado nas ac¢Oes da coletividade de sujeitos do grupo social em

gue ele se encontra imerso.

Deste modo, a construcdo da identidade de professor e pesquisador
em ensino de Fisica necessita ser espelhada também pelo trabalho
empreendido com 0s sujeitos a sua volta, sobretudo nas praticas educacionais
desenvolvidas por eles e com eles. Assim, no que diz respeito a formacéo
docente, a proposta de formacao inicial de professores de Fisica em foco esta
fundamentada pela necessidade que o observador tem de utilizar instrumentos

de modo a enxergar a sua pratica docente.

Neste sentido, alguns elementos que compde a ementa da disciplina
de ECSEF, associado a concepcdo defendida de formar o professor e
pesquisador, contemplam algo a que passo a considerar e a denominar como

“‘espelhos”. Sdo espelhos que se “bem utilizados” permitem enxergar o que
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esta dentro do campo de visdo. E o que esta fora do campo de visdo, como

descobrir a sua presenca?

Para elementos que se encontram, inicialmente, além do campo de
visdo, € preciso que atitudes sejam tomadas, tais como: () que se movam 0s
“‘espelhos”, ou (Il) que o observador se mexa perante os “espelhos” a ponto de
enquadrar 0os elementos a um novo e amplo campo de visdo. Isto me permite
afirmar que a visdo do professor e pesquisador ndo € nata. Ela é construida
durante a formacdo do sujeito, tendo inicio no seu curso de licenciatura.
Também, essa construcdo pode, inclusive: (lll) desembacar os “espelhos”,
guanto estes ndo se encontram em condicbes possiveis de permitir a

observacdo com nitidez de algo que ja esteja dentro do campo de visao.

Assim, passo a analisar a pratica educacional da formacao do
professor e pesquisador em ensino de Fisica usando determinados espelhos.
Para isso, deter-me-ei a atividades educacionais da disciplina de Estagio

Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica.

De modo a compreendermos o desenvolvimento dessas atividades,
gue metodologicamente foram fundamentadas pela problematizagéo inicial,
organizacdo do conhecimento e aplicagdo do conhecimento (ANGOTTI;
DELIZOICQV, 1992), centrarei inicialmente a apreciacdo em uma aula de 7 de
junho de 2006. A aula desse dia teve como Tema: “Problematizacéo de
conceitos e praticas: organizagdo de um plano de curso”, compondo um dos

elementos da Ementa |.

Nela, objetivavamos ‘investigar, fazendo um levantamento dos
objetos técnicos, coisas e/ou situacdes que os envolvidos relacionam com a
tematica citada”, bem como, “discutir um plano de curso para a tematica

‘Momento Angular’, a partir da elaboragao de uma rede conceitual prévia’.

Assim sendo, a problematizacao inicial da aula foi assim exposta
pela professora e pesquisadora (PP), docente responsavel pela disciplina

mencionada.

[PP] — Como problematizac&o inicial, eu pergunto para vocés: que
“coisas”, objetos técnicos e/ou situagbes e fendmenos que vocés
relacionam ao movimento? Falem ...

[EL-2] — Carro;
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[EL-1] - Bicicleta;

[EL-8] — Movimento de agua no rio;

[EL-5] — Terra, Lua;

[EL-3] — Skate;

[PG-1] - Bola;

[PG-2] — Ventilador, liquidificador.

[Vérios] — Esportes, for¢a, energia, balanga, saca-rolha, oscilagées de
moléculas, ventilador, CD, roldana, trem, gangorra, atrito [...].

[PP] — Perfeito até aqui, mas precisam citar mais.

A indagacéo feita aos sujeitos presentes na aula, sobre “que ‘coisas’,
objetos técnicos e/ou situagbes e fendbmenos” ndés — todos os presentes —
relacionavamos ao movimento mostrou-se um ponto de partida possivel para
investigar o pensar dos envolvidos naquele grupo social. Na medida em que
citAvamos elementos, a PP poderia problematizar determinados objetos, coisas
e fendbmenos que faziam sentido de serem citados acerca do Movimento, com
0 objetivo de aumentar o numero de objetos citados, bem como de abrir e
manter o dialogo. Com isso, o dialogo acima avancou na relacdo de citacoes,
conforme observaremos no quadro a seguir. O passo seguinte do plano de aula
consistiu em “Classificar as ‘coisas’, objetos técnicos e/ou situacbes e
fendmenos naturais segundo categorias fisicas: translacao, rotacéo, equilibrio,
ampliacdo de forgas e outros.” Com isto, em conformidade com a orientagao
tedrico-metodolégica do GREF (1998-a), a categorizagdo gerou o quadro que

segue:

Translagdo | Carro, bicicleta, movimento de agua no rio, Terra, bola, vento, trem, skate,
patins, elétrons, avido e Lua.

Rotacéo Rodas do carro e da bicicleta, bolo, roldana, CD, liquidificador, ventilador,
porta, batedeira, gangorra, cadeira giratoria, Terra, Lua, porta e cilindro (para
fazer péo).

Equilibrio | Carro, bicicleta, balanca e avido.

Ampliagdo | Pedal de bicicleta, fechadura da porta, saca-rolha e conjunto de roldanas.
de Forca
Outros Energia, forca, atrito, esportes e oscilacdes de moléculas.

E possivel notar neste quadro que o nimero de elementos citados
foi sendo ampliado, permitindo inclusive o surgimento de uma categoria a mais
— denominada “outros”. E, desenvolvido o passo inicial, os alunos foram
convidados a pensar sobre critérios objetivos para eleger um objeto que
pudesse subsidiar a constru¢cdo de um plano de curso para 0 Momento

Angular.
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[PP] — Que critérios vocés apontariam para se chegar a um objeto
técnico, capaz de subsidiar um plano de curso para a temética
‘Momento Angular’?”

[EL-1] — Ah, professora ... talvez o prego dele. Isso interfere ... se a
gente pode levar ou ndo para a sala.

[EL-5] — Por exemplo, o carro fica complicado. Entdo, tem que ver
isso também ... o tamanho, nao sei.

[EL-2] — A bicicleta ja facilita isso.

[PG-1] — Entédo vocés concordam que a gente precisa ter critérios
para eleger um objeto?

[EL-2] — Ah, sim!

[EL-3] — Precisa ... ndo sei se sdo esses 0s Critérios, mas precisa.

As respostas atribuidas por EL-1 e EL-5 levaram o grupo a pensar
nas condicbes materiais e logisticas da implementacdo de atividades
educacionais que envolvam a utilizacdo de objetos técnicos na transformacéo
desses em equipamentos geradores, ja na investigacdo tematica. No entanto,
EL-5 e EL-2 buscaram abreviar o caminho: partir do objeto para se chegar aos
critérios. No entanto, EL-2 reconheceu a necessidade de que metodicamente o
processo devia ser o oposto do que expuseram os colegas. Ou seja, parte-se
dos critérios para chegar a um ou mais objetos capazes de subsidiar a
continuidade do trabalho.

Decorrente dessa questdao, o quarto elemento da organizagdo do
conhecimento apontou para o fato de que diante do levantamento realizado,
um objeto técnico apenas seria incorporado as aulas futuras, o qual deveria ser

“eleito” dentro de determinadas condi¢des objetivas, tais como:

— (@) o objeto foi citado no grupo?

— (b) haveria a possibilidade de que ele pudesse estar presente nas
aulas?

— (c) o objeto permitiria subsidiar o desenvolvimento de toda a
tematica em questéo (neste caso Momento Angular)?

— (d) o objeto faz parte do universo dos envolvidos ou podera vir a
fazer parte?

O propésito de todos nés chegarmos a construcdo de uma rede
conceitual prévia era uma intencdo que antevia o inicio das atividades. Nés
(PP, PG-1 e PG-2) que haviamos elaborado esse plano de aula para
desenvolvé-lo com os demais sujeitos, sabiamos que isso demandaria de mais

tempo. Portanto, fizemos nessa aula uma primeira parte, uma introdugéo, da



149

investigacdo tematica, pois buscadvamos definir com precisdo sobre qual lugar e

em que condic¢des todos nds do grupo pretendiamos chegar.

Orientados pelas respostas que viriam das questbes “a”, “b” e “c”
acima, estdvamos em busca de um objeto técnico capaz de suportar o
desenvolvimento da tematica de “Momento Angular”. Ou seja, isso dizia (e diz)
respeito a composicao de um espelho capaz de subsidiar o desenvolvimento

de praticas educacionais futuras.

Realizada a organizagdo do conhecimento, o resultado obtido
evidenciou rumos as préximas aulas. Ou seja, ele espelhou a pratica dando um
indicativo da observacdo além do campo de visdo, pois j& avistdvamos a
sequéncia do curso das ac¢des futuras. Isto ocorreu pelo carater progressivo da
investigacdo-acdo (ANGULO RASCO, 1990), no que diz respeito a passagem
do momento da observacdo a reflexdo, e entre a reflexdo e o proximo

planejamento.

Mas por que esta atividade poderia ser qualificada como espelho? A
ideia desta atividade consistiu em levar 0os envolvidos a pensarem, a
autorrefletirem, sobre como se processa a investigacao tematica em ensino de
Fisica. Aléem de fazer a autorreflexdo, necessitAvamos discutir critérios de

organizacdo da investigacao temética.

Ter no plano de aula a preocupacédo com um fator perspectival no
desenvolvimento da aula implica em dizer que o plano de aula se mostra de
fato como um importante espelho, ndo com o objetivo Unico de possibilitar a
reflexdo aos aprendizes de professores e pesquisadores; mas, sobretudo, com
a meta de orientar a continuidade do curso de nossas acdes (STRAUSS,
1999). Ou seja, € a reflexdo que permite avancar, dar um passo a frente, o que
precisa ser praticado na investigacéo temética desde o seu inicio, pois esta é o
primeiro passo a ser dado na prética antes do desenvolvimento do inicio do
conteudo de Fisica propriamente dito. E aprender a fazer isto € um
empreendimento que caracteriza como parte da identidade nas disciplinas de
ECSEF | e Il do curso de formagao de professores, de modo a orientar as

praticas futuras dos alunos.
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A partir dessa aula, nés (PP, PG-1 e PG-3) tinhamos condi¢cbes de

objetivamente definir o objeto que melhor se enquadraria aos critérios

fornecidos, “a” a “d” anteriores. Neste sentido, em nosso encontro de
planejamento na semana seguinte, chegamos a conclusao que a ‘bicicleta’ se

mostrava como o0 objeto mais apropriado, pois:

— (a’) ela havia sido citada pelos envolvidos (todos nés, presentes na
disciplina de ECSEF, na semana anterior);

— (b’) além do mais, ela poderia estar presente em sala de aula;

— (¢) bem como, apresentava riqueza a exploracdo do tema
Mecénica, em especial sobre Momento Angular, durante o seu manuseio, em
funcdo do que caracteriza uma bicicleta em pleno funcionamento, em plena
funcao social (MION, 2002);

— (d’) o objeto fez, faz e/ou viria a fazer parte da vida dos envolvidos,
bem como apresentava um importante grau de seguranca aos envolvidos.
Enfim, tratava-se de um objeto técnico que se mostrava crivel, coerente aos
NOSsOos anseios e intencoes.

Duas semanas depois, em 21 de junho, dedicamos mais uma aula
na disciplina de ECSEF para a organizacdo do plano de curso, em conjunto
com os envolvidos. O tema dessa aula foi “Problematizacdo de conceitos e

praticas: organizag&o do plano de curso e elaboracéo de redes conceituais”.

[PG-1] — Comecamos a aula e o objetivo geral de hoje consiste em:
“‘Compreender a organizacdo e elaboracdo de um plano de curso,
tendo em vista que este é um componente da investigagdo tematica”.
E como objetivos especificos: “Entender a organizacdo e a
elaboracdo de uma rede conceitual prévia para a tematica ‘Momento
Angular’, a partir dos conhecimentos envolvidos no funcionamento e
fabricacdo da bicicleta, tendo em vista a necessidade de discutir
algumas implicagbes da relacdo CTSA” e, “Investigar sobre como
inserir a problematizacdo das implicacdes da relagdo CTSA na
construcdo de uma rede conceitual prévia para a referida tematica”.

- Entdo, eu gostaria de saber de vocés: Vocés conhecem esse objeto
(uma bicicleta)? De onde?”

[Varios] — Claro! Conhecemos.

[EL-2] — Muitas pessoas tém. Eu ja tive.

[PG-1] — Vocés utilizam este objeto, para qué?

[EL-7] — Eu utilizo mais para lazer.

[PG-1] — E vocés: por que vocés ndo vém para a aula com ela? Quais
as implicagBes que vocés apontariam se alguém de nés quisesse vir
para a Universidade com ela?

[EL-1] — Teria problemas com o calgamento das ruas.

[EL-6] e [EL-2] — N&o tem ciclovia aquii ...

[EL-2] — As ruas séo para os carros, ndo tem lugar para as bicicletas.
[PG-1] — Todos aqui andam de bicicleta?

[Vérios] — Sim.

[PG-1] — E utilizando esse objeto, que vantagens vocés tém?

[EL-6] — Ah, economia de dinheiro.
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[EL-3] — Tem a questdo da polui¢do ... diminui a poluicéo do ar.

[EL-2] — Mas também diminui a poluigdo sonora.

[EL-5] — E ajuda a evitar problemas cardiacos.

[PG-1] — Na opinido de vocés, existem conhecimentos fisicos na
fabricagcdo e funcionamento da bicicleta?

[EL-6] — Nossa, tem muitos.

[EL-3] — Varios, uma infinidade.

[EL-7] — Reduz o tempo de deslocamento, em alguns casos.

[PG-1] — E vocés saberiam, a partir do uso da bicicleta, identificar
esses conhecimentos em um desenho da bicicleta?

A problematizacao inicial desta aula gerou a discussdo sobre a
importancia que o objeto técnico “bicicleta” propicia, tanto do ponto de vista
sécio-ambiental, como do sécio-econdmico, pois ele apresenta relevancia para
transporte, trabalho, lazer e saltde. E preciso notar que uma das perguntas,
como a levantada inicialmente — "vocés conhecem esse objeto?” — por mais
simples que possa parecer, ela permite a inauguracdo do didlogo com os
participantes e ampliam a reflexdo sobre a profundidade que precisa ter sobre
0 gue de fato significa “o conhecer”. Conhecer extrapola aqui a ideia de “saber
que tal objeto existe”; que vocé ja o viu em funcionamento. Conhecer implica
em vé-lo funcionando e ser capaz de interpretar conhecimentos fisicos
associados & sua fabricagédo e funcionamento. Implica também em saber quais
as consequéncias do uso correto do objeto, bem como as condi¢cdes de

segurancga que asseguram o pleno uso social dele.

Do ponto de vista dos “espelhos”, é possivel observar pelas
informagdes geradas acima que na medida em que determinadas questdes
foram sendo lancadas e algumas preocupacdes de natureza socio-ambiental
foram emergindo potencializou-se o dialogo em torno da Fisica, o que ficou
evidente nas inferéncias de EL-1, EL-6, EL-2 e EL-7. Isto se verifica pela
ampliagdo do teor dos questionamentos e pela inser¢cdo da problematizacao de

implicacdes da relacéo Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA).

Apoés a problematizacao inicial, a viabilizacdo da organizacdo do

conhecimento esteve orientada pelo planejamento da aula segundo este tdpico:

1. Pedir para que os alunos mexam, andem na bicicleta e discutam
sobre como ela funciona.
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Para dar conta desta questdo que fiz aos envolvidos na turma, foi
preciso que o grupo fosse para fora da sala de aula, em um espaco que
permitisse a execucdo da proposicdo 1 acima. Fora da sala de aula todos
puderam manusear 0 objeto, conduzindo-o. Obviamente, ver o objeto em
funcionamento ndo diz respeito somente as conexdes que se pode fazer
usando o0 sentido da visdo somente, mas implicam noutras tantas
possibilidades, como por exemplo: o tato, sentindo a “forga”, o “torque”, o
equilibrio etc.; a fala, comunicando aos demais sobre o que se sente ao
manusear o0 objeto. Assim, percebe-se o potencial inclusivo que o manuseio
reflexivo de objetos permite. E € esse manuseio que permite o0

desenvolvimento cognitivo.

Voltando a sala de aula, dei sequéncia ao planejamento:

2. Pedir para que os alunos elaborem um desenho da bicicleta,
mapeando o0s conceitos da Fisica que eles percebem no
funcionamento e fabricacao desse objeto técnico.

Diante dos passos desenvolvidos, segundo os itens acima, 0s
envolvidos desenharam uma bicicleta, sobre o que dedicarei a atencdo a
seguir. Porém, é preciso esclarecer que de modo a ficar mais didaticamente
apresentavel, a ilustracdo foi refeita (figura 1V) com os elementos fisicos
elencados coletivamente no grupo, sendo que cada um desses elementos
aparece uma sO vez para nao “carregar” o desenho com conceitos repetidos

(como velocidade angular, atrito, torque dentre outros).
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Figura IV — Desenho “A” da bicicleta.

BICICLETA
<— Resisténcia do ar
Massa — Momento linear
Equilibrio — Velocidade tangencial

Centro de massa

Freio Momento angular /V/'Velocidade angular

Torque

Atrito % Pesol TNormal

Confeccionado o primeiro desenho, entédo dei sequéncia aos passos

seguintes do planejamento da aula.

3. Pedir para que os alunos incluam o que esta faltando nesta
bicicleta e que seria fundamental para trabalharmos com o tema de
Mecanica.

4. Pedir aos alunos para acoplarem, no desenho da bicicleta,
componentes capazes de dar seguranca ao seu uso durante o dia e a
noite.

Diante desse panorama novos elementos foram incorporados ao
desenho, dando a ele uma nova configuracéo conceitual da Fisica, bem como
sob a insercdo de algumas implicacbes da relacdo CTSA. Isso pode ser
percebido no desenho a seguir (figura V). O incremento dado decorre da
necessidade que percebiamos de longa data: a problematizagdo como um
desafio maior, ou melhor, a problematizagcdo das implicacdes da relac&o
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente de modo que naquele grupo social
nunca se deixasse de entender que todos nds representdvamos e

representamos uma ciéncia — a Fisica.
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Figura V — Desenho “B” da bicicleta.

BICICLETA
Campainha (som) Lanterna (luz)
Mola (forca elastica)
Cadeado Compressao <— Resisténcia do ar
Massa —» Momento linear
Equilibrio — Velocidade tangencial
Pneu (presséo e elasticidade) Dinamo (energia cinética >elétrica)

Centro de massa

—>Sinalizador noturno (reflexao)

A/Torque (freio) Momento angular/Velocidade angular
acdo / Momento de inércia
Atrito < Pesoy Normal Aceleracdo centripeta

Conservacao e Variacdo de Energia

Como se pode observar no contraste entre as duas figuras da

bicicleta (fig. IV e fig. V) e no testemunho do diario de campo (a seguir), o

dinamo foi um dos elementos ndo imaginados inicialmente no grupo, do

mesmo modo que elementos de seguranca (campainha, lanterna, sinalizador

noturno e cadeado) foram incorporados hum segundo momento. Isto ocorreu

porque os alunos foram convidados a incluir o que estivesse faltando no

desenho da bicicleta e que seria fundamental para trabalharmos com o tema de

Mecanica; bem como, eles foram convidados a acoplar no desenho da bicicleta

alguns componentes capazes de dar seguranca no seu uso diurno e noturno.

Sobre isto, vejamos o que registrei em Diario de Campo daquele dia.

— No desenho elaborado inicialmente, alguns conceitos importantes
da Fisica ficaram de fora, bem como implicacBes da relacdo CTSA.
Com isso, precisamos problematizar (conforme os itens 3 e 4 do
planejamento) relagbes CTSA possiveis. Deste modo, novos
elementos foram incorporados ao desenho. Entretanto, ainda ficaram
faltando outros, como: momento de inércia, elasticidade (do pneu e
da mola), forcas de compresséo e de tracdo, aceleracdo centripeta,
equilibrio e energia (conservacéo). [...] Quanto a implicacdes da
relacdo CTSA, entdo foram incorporados alguns itens relativos a
seguranga, como a campinha, o cadeado, a lanterna e o sinalizador
noturno traseiro; bem como, foram incorporados alguns outros
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dispositivos como é o caso do dinamo, capaz de “alimentar” a
lanterna pela transformacg&o da energia cinética em elétrica.

Na otica da contribuicdo que a investigacdo temética tem na
construcdo da identidade de professor e pesquisador em ensino de Fisica, a
inclusdo de novos elementos da conta da necessidade que se tem de por
vezes desembacar e/ou de ajustar os espelhos. Tratou-se neste caso de tornar
0 objeto técnico (a partir do planejamento da aula da disciplina de ECSEF-I) um
espelho que nos permitisse refletir sobre a Fisica a ser ensinada-aprendida na
Educacao Basica, mas antes ainda a ser aprendida-ensinada na nossa propria

formacéo como professores de Fisica.

Por isso tudo, as questdes 3 e 4 do planejamento (dispostas
anteriormente) contemplam a ideia de “espelhos” incorporada nesta dimenséo
de andlise e nesta tese. Ficou evidente na aula, na figura e no registro de diario
de campo acima, que para o aluno de um curso de licenciatura em Fisica a
primeira representacdo que vem a sua mente quando ele é convidado a pensar
sobre um objeto técnico como a ‘bicicleta’, diz respeito a elementos
tradicionalmente presentes nas aulas Fisica (ver figura [V), tais como:
velocidade (tangencial e angular), massa, momento linear, momento angular,
torque, resisténcia do ar, forcas de atrito, peso e normal, equilibrio e centro de
massa. Mesmo assim, outros elementos da Fisica foram incorporados depois
(bastando contrastar as figuras IV com a V), tais como: momento de inércia,
elasticidade (do pneu e da mola), forcas de compressdo e de tragao,
aceleracéo centripeta, equilibrio e energia (conservacédo). Na verdade, € essa
juncao de elementos conceituais funcionando “harmonicamente”, bem como a
habilidade do ciclista, que dao a este a condi¢cdo de se deslocar com seguranca

em uma via urbana ou do campo.

E no que essa aula se diferenciou em relacdo as anteriores? Para
responder a esta questdo, observemos 0 que registrei de préprio punho

naquele dia, em Diario de Campo.

— Esta aula diferenciou-se de todas as anteriores por ter
proporcionado em seu planejamento e agdo o desenvolvimento de
uma atividade com um objeto técnico — a bicicleta. Todos nés
pudemos manipular esse objeto, fazendo comentarios acerca do
mesmo, inclusive algumas pessoas andaram na bicicleta, no
estacionamento da Universidade. Também, alguns questionaram
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sobre elementos do objeto técnico quanto ao seu funcionamento.
Estas questBes ocorreram também pelo fato de se interessarem,
alguns ainda timidamente, em tocar, manusear, operar o objeto
técnico. Também chamou atencao o fato de que a maioria dos alunos
ndo usa a bicicleta para se locomover até a universidade, seja pela
distdncia de onde moram até a Universidade, seja pelas condi¢bes de
segurancga etc.

A presenca de um objeto técnico no ambiente de formacdo de
professores gerou nas pessoas presentes a oportunidade de inferirem
comentérios sobre ele, mas também de refletrem sobre as varias
possibilidades de insercdo desse objeto em aulas de Fisica, principalmente
para tratar de topicos/assuntos que sdo descartados e ignorados na Educacao

Basica, a exemplo de quase tudo que envolve rotacéo.

A discusséo gerada inicialmente sobre a bicicleta mostrou que todos
a conheciam, mas quase ninguém a utilizava como veiculo de transporte, lazer
e até para ter melhores condi¢cdes de saude. Isto evidencia a importancia e a
necessidade de inaugurar discussdes que mostrem 0s impactos sociais (no
transito, na saude etc.), econbmicos e culturais (nas interacdes sociais, cada
vez mais reduzidas pelo uso do “carro proprio”), quando da recuperagcao de
habitos excluidos pela modernidade (LATOUR, 1994). Atualmente, a falsa ideia
de modernidade atingiu paises de cultura tradicional milenar, como a China,
gue teve nas ultimas duas décadas uma explosiva substituicdo das bicicletas
(em cidades como Xangai, Pequim e Tianjin) pelos automoveis, retratando por
um lado a invaséo cultural e o impacto da poluicdo causada pelos residuos dos
hidrocarbonetos; e por outro, refletindo o desejo de liberdade em um pais de

forte represséao politica e social.

Voltando ao nosso grupo, mesmo sendo a bicicleta pouco utilizada
hoje no Brasil, a discussdo evoluiu, mostrando que sua relevancia esta no fato
de servir como veiculo de transporte, de trabalho e de lazer. Sua contribuicao
foi destacada pela necessidade inadiavel de reducédo na emissdo dos gases-
estufa na atmosfera, tendo nesse objeto a possibilidade de substituicdo a
outros veiculos que emitem CO,, conforme se posicionou EL-3,

independentemente do tamanho das cidades.

Diante desse cenéario, algumas questfes fundamentais emergem:

gual é o alcance das politicas publicas sobre isso (0 uso possivel da bicicleta)?
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E os gestores da Universidade, por que ndo consideram a possibilidade de
contribuirem na modificacdo desse contexto (do pouco uso do referido objeto)?
Este ponto € importante de ser tratado, até porque no item 3 da organizacéo do
conhecimento j& se projetava a possibilidade de observar o objeto ndo so6 para
a tematica “Momento Angular”, mas para o tema de “Mecénica” para o Ensino
Médio. Sobre este aspecto, a questao energética é sobressalente, inclusive no

gue se refere a problematica energético-ambiental do planeta.

A discussdo do uso da bicicleta e da importancia dessa pratica
mostra-se recorrente ao que foi abordado anteriormente, durante a discussao
sobre as questbes da problematizacdo inicial, em que me posicionei
perguntando: “E vocés: por que vocés nao vém para a aula com ela? Quais as
implicacdes que vocés apontariam se alguém de nds quisesse vir para a

Universidade com ela?”

Se inicialmente foi possivel entrar na discussdo da auséncia de
ciclovias e/ou ciclofaixas em Ponta Grossa/PR, conforme expressado por EL-6
e EL-2, o que inibe o0 uso da bicicleta em larga escala na cidade, inclusive entre
estudantes, professores e funcionarios da Universidade, a continuidade
mostrou que outras importantes implicagbes ndo foram destacadas pelos
envolvidos, tais como: no Brasil, tem havido politicas publicas de incentivo ao
uso desse objeto como aliado ao combate do sedentarismo e da obesidade e

suas provaveis consequéncias (diabetes, hipertenséo arterial etc.)?

E possivel afirmar, portanto, que do ponto de vista da discuss&o
iniciada nesta Dimensdo de Andlise, ha pontos fora do campo de visdo. Eles
dizem respeito a elementos que precisam ser instigados e problematizados
pelos professores formadores de professores, de modo que 0s sujeitos se
movam diante dos espelhos, como por exemplo: na problematizacdo de
conceitos e praticas, aproveitando a presenca do objeto técnico na sala de aula
€ fundamental colocar todos os presentes a pensar, a fazerem todas as

relacfes possiveis e nunca antes praticadas/imaginadas com eles.

Neste sentido, Latour (1994) contribui muito para a reflexdo de que
as questdes contemporaneas que trazem a tona aspectos sociais ndo podem

ser reduzidas a estes apenas, pois a sociedade esta povoada de objetos que
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constroem fatos cientificos, como por exemplo: a poluicdo atmosférica
“construida” pela emissao de poluentes em larga escala, realizada pelos seres
humanos. E isto gera conflitos humano-tecnolégicos, conforme sustenta De
Meis (2000), ndo s6 pelos problemas de saude publica evidenciados pela
poluicdo, mas também pelos hébitos de vida ditos modernos (WINNER, 1987;
BECK, 1992; LATOUR, 1994), que em grande parte sdo os causadores de

danos ambientais.

Trata-se, entéo, de ver que sobre um objeto técnico como a bicicleta
€ possivel tracar redes. Como bem situa Bruno Latour, elas sdo redes reais,
narradas e coletivas. Neste sentido de rede, a bicicleta é um objeto técnico que
tem a potencialidade educacional capaz de subsidiar um tecido de vastas e
importantissimas relacdes, envolvendo questdes energético-ambientais do

mundo, de saude publica, étnicas, culturais etc.

Discussdes envolvendo questdes dessa hatureza transcendem os
conteudos tradicionais das aulas de Fisica (sobre o que teorizei no capitulo
anterior). Porém, sob uma visdo de préaxis comum (VAZQUEZ, 1977) essas
discussbes nada tém a ver com o Momento Angular, com a Mecéanica de modo
geral; nada tém a ver com o curriculo de Fisica da Educacdo Basica
disseminado. E essa praxis comum mostra que de fato ha importantes pontos
fora do campo de visdo na formacéo do professor de Fisica e que precisam ser
enquadrados. Mostra ainda a existéncia de um campo de visdo bastante
reduzido e embacado, fundamentado numa tradicdo de escolarizacéo béasica e
superior instrumentadas por uma racionalidade pratica da visdo sobre a
ciéncia.

Na aula de 5 de julho foi dado continuidade a aula anterior. Vejamos

as atividades centrais do planejamento dessa aula.

Problematizacéo Inicial

- Quem gostaria de escrever no quadro um diagrama referente ao
desenho da bicicleta feito na aula passada?

Organizacdo do Conhecimento

1. Solicitar que um aluno escreva no quadro, em forma de diagrama,
os conhecimentos fisicos que estdo envolvidos na fabricacdo e
funcionamento da bicicleta.
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EL-6 se prop0s a fazer o que foi solicitado por PP. Na medida em
gue EL-6 fazia a representacao da rede conceitual, ocorria 0 passo seguinte do
planejamento:

2. Discutir e complementar o diagrama com as contribuicbes dos
demais envolvidos.

E diante disso surgiu a necessidade de completar a rede conceitual,

conforme esta no planejamento:
3. Acrescentar a esse diagrama (rede conceitual) outros assuntos que
podem ser trabalhados a partir do funcionamento e fabricacdo da

bicicleta, tendo em vista a necessidade de explorar e identificar
implicacbes da relacdo CTSA envolvidas.

Em cumprimento ao solicitado nessa problematizacéo inicial, EL-6
buscou sintetizar os conceitos envolvidos no funcionamento e fabricacdo da
bicicleta, em especial aqueles que se encontram a direita da figura a seguir. No
entanto, de forma bastante natural EL-6 centrou-se em apresentar mais alguns

conceitos fisicos (conforme estao dispostos na rede a seguir).

Sobre isto, quando planejavamos anteviamos a referida atividade
educacional, de modo que propusemos/elaboramos previamente os pontos 2 e

3 da organizagéo do conhecimento, expostos acima.

Com esse novo cenario, a respeito da discussdo aprofundada sobre
0 objeto técnico “bicicleta”, foi possivel a complementacéo da rede conceitual
conforme a figura (VI) adiante. Foram incorporados nessa rede maior alguns
elementos que dizem respeito a problematizacdo das implicagBes da relacdo
CTSA, tais como: as questfes relativas aos principios de conservacdo de
energia, bem como aspectos sobre eficiéncia energética e ineficiéncia de uma
maquina. De modo a intensificarmos a interlocucéo entre teoria e pratica, PP e

eu sugerimos a insercao dos conceitos unificadores de Angotti (1995).
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Figura VI — Rede conceitual do objeto técnico “bicicleta”

Este modo de conducdo de aulas na formacao de professores de

Fisica apresenta-se como um momento préprio para que os envolvidos (alunos

e professor) busquem superar os possiveis pontos fora do campo de visédo

relativos ao conhecimento educacional que necessita ser trabalhado. Ou seja,

gue transcendam a visdo preestabelecida de abordagem dos conteldos

tradicionais da Fisica, conforme teorizei no capitulo 4.

A busca de transcendéncia ficou evidente na aula em foco, bem

como ficou saliente a interlocucéo entre teoria e pratica, pois quando foram

questionados por PP se a rede estava completa, vejamos o que foi respondido

pelos participantes:

[PP] — Mas vocés acham que a rede esta completa?

[EL-4] — Ah ndo, faltam mais coisas.

[PP] - O qué EL-47?

[EL-4] — O principio de conservacao de energia.

[EL-2] — Também da quantidade momento angular e do linear.

[PG-1] — Mas precisamos pensar no equilibrio para o bom
funcionamento da bicicleta.

[PP] — Entdo EL-6, coloque esses que eles falaram.

[PP] — E 0 que mais? ... Eu sugiro pensar nos conceitos unificadores.
[PG-1] — Mas se a gente pensa em conservagao € preciso pensar em
eficiéncia e ineficiéncia do consumo da energia.
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E preciso haver a intencdo e disposicdo em desembacar os
espelhos; bem como em ajusta-los ao observador; ou ainda, ajustar-se frente a
eles. Neste sentido, os trés momentos pedagogicos oferecem grande
contribuicdo, espelhando a conducédo das aulas, da mesma forma que o fazem
os conceitos unificadores de Angotti (1995), de modo a se trabalhar energia

articulada as transformacoes, regularidades e escalas.

Sempre surgem novas demandas no ensino da Fisica. Dentre elas,
ndo é possivel mais marginalizar a insercdo da problematizacdo das
implicacbes da relacdo CTSA. E sobre isto, as analises exigem mais folego, o

gue implica em adentrar mais nessa questdo na dimenséao de analise 5.3.3.

5.3.2 — A construcdo de projetos de pesquisa em ensino de Fisica

A vivéncia da interlocucdo entre teoria e pratica na construcdo da
identidade de professor e pesquisador em ensino de Fisica, na proposta em
analise, ocorre via processo de pesquisa sobre a propria pratica. O inicio desse
processo ocorre no primeiro ano da disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado em Ensino de Fisica (Ementa I, conforme vimos no 2° capitulo)
pelo estudo das “Concepcdes Educacionais Vigentes na Educagcdo Basica no
Ensino de Fisica”, passando pelos “Objetivos da Educacdo Basica no Ensino
de Fisica”, pela “Problematizacdo de Conceitos e Praticas” e “Modalidades de
Avaliacdo na Educacdo Bésica”. Nota-se com isso que 0 acesso a

fundamentacéo teorica precisa ser desencadeado com rigorosidade metodica.

Com isso se tem uma fundamentacao tedrica inicial capaz de dar
uma base de sustentacdo a observacdo mais atenta e critica sobre a pratica
educacional em evidéncia no ensino da Fisica. A partir dessa fundamentacéo
inicial € que podem ser dados 0s passos seguintes, que séo a “Investigacao da
realidade educacional” e a “Elaborac&o de projetos de investigacdo e/ou acao
em Ensino de Fisica no espaco escolar e em outras realidades educacionais”,

nesta ordem.
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Os dois tépicos destacados no paragrafo acima séo a continuidade
l6gica e cronoldgica da Ementa | citada. E é sobre eles que dou origem as

analises que seguem.

A proposta em analise, que visa o desenvolvimento do Estagio
Curricular Supervisionado em Ensino de Fisica nos moldes de uma iniciagao
cientifica, tem sido implementada levando em conta que a formacéao cientifico-
educacional do sujeito é rigorosamente metodica: processual, légica e
cronoldgica. Neste sentido, da pesquisa cientifico-educacional, o aprendiz de
professor e pesquisador necessita estar inserido em um processo de
fundamentacédo tedrica de uma primeira vivéncia da realidade educacional, de
modo a ter condi¢cdes de construir seu projeto de pesquisa individual (com o
aporte coletivo). E desse modo que sé entdo se ddo os passos seguintes: de
intervencdo em docéncia direta e coleta de dados em aulas de Fisica no

Ensino Médio (s6 que no ano seguinte).

Assim, observemos alguns elementos de uma discussdo de 11 de
outubro de 2006, em que os licenciandos-estagiarios foram orientados na
continuidade de construcdo dos seus projetos, bem como eles apresentaram

seus posicionamentos a respeito dessa elaboracdo que ja vinha acontecendo.

[PP] — [...] O objetivo geral da aula de hoje & ‘Compreender, a partir
do processo de construcdo do projeto de pesquisa, a construcdo do
conhecimento cientifico-educacional’. Ai eu pergunto para vocés na
problematizacgéo inicial: ‘o que é para vocés conhecimento cientifico?
[EL-2] — Ele é produzido através de conhecimentos (procedimentos)
metddicos, experimentalmente.

[PP] — Quando vocés falam essa palavra ‘experimentalmente’, como é
gue vocés a imaginam?

[EL-4] — Por exemplo, o que vai acontecer com tal coisa se eu fizer
isso! E o modelo tem que responder ao que acontece
experimentalmente.

[PP] — E né&o teria outra forma de fazer essa comprovacdo
experimental que vocé falou?

[EL-7] — Pode ter varias maneiras de fazer essa comprovacao
experimental, além de teodricas, ha outras tantas.

A questdo problematizada inicialmente levantou a todos os
presentes a necessidade de recuperarmos o significado e a compreenséao
conceitual sobre o que € o “conhecimento cientifico”, para entdo rumarmos
para o “conhecimento cientifico-educacional’. E fundamental notar que as

respostas atribuidas pelos trés sujeitos, enquanto os demais ainda preferiam



163

ndo se manifestar e se posicionar, decorreram da influéncia que eles tiveram
até entdo nas ciéncias exatas e naturais, as quais se pautam por uma
objetividade propria do que seja “conhecimento cientifico”, dentro do

entendimento construido pelos representantes daquele campo.

Se para alguns licenciandos e para a professora da disciplina havia
um ponto comum: de que o conhecimento cientifico s6 pode ser produzido via
método cientifico; no entanto, em se tratando de “conhecimento cientifico-
educacional” a discussao precisou avancar, pois a tradigdo presente fortemente
dentre os licenciandos sobre a concepcdo do que seja “conhecimento
cientifico” ndo estava consolidada, a ponto de abarcar a questdo educacional
do ensino de Fisica. Neste sentido, as consideracdes da professora buscaram

tornar contundente esse entendimento. Vejamos:

[PP] — Entdo, o conhecimento cientifico sé pode ser produzido por um
processo rigorosamente metddico. [...] E 0 que é esse processo de
pesquisa? O processo de pesquisa € um processo rigorosamente
metddico, que é composto de quatro grandes momentos: [...] 0
momento da construc¢éo do projeto, 0 momento da coleta de dados, o
momento da analise de dados e 0 momento da sistematizagdo do
conhecimento cientifico.

Um projeto de pesquisa é feito dos elementos constitutivos. Quais sao
0s elementos constitutivos do projeto de pesquisa?

[EL-6] — O titulo, o tema, o problema, a justificativa, a hipétese, os
objetivos, fundamentacdo tedrica, metodologia, cronograma,
or¢camento ...

[EL-3] — Referéncias bibliograficas, apéndices e anexos.

Os aprendizes de professores e pesquisadores localizaram o0s
elementos que constituem um projeto de pesquisa. E para isso recorreram a
construcdo que ja vinham fazendo na época, inclusive com base no texto de

Deslandes (1994), intitulado “A Construgéo do Projeto de Pesquisa”.

[PP] Vocés estdo fazendo um projeto de pesquisa em ensino de
Fisica, estdo se formando como professores e pesquisadores. [...] E
ai eu pergunto como se faz o conhecimento cientifico? Qual é a ideia
que vocés tiram a partr do nome ‘conhecimento cientifico-
educacional’?

[EL-5] — E conhecimento cientifico na area da educagdo, um produto
sistematizado que por um momento passa por um processo.

[PP] — E vocé EL-6, o que acha disso?

[EL-6] — Que conhecimento cientifico-educacional seria a aplicagdo
do conhecimento cientifico na educacao.

[PP] — Viram como tem diferenga com o que o outro falou? EL-7, fala
VOCé.

[EL-7] — Conhecimento cientifico-educacional: vocé especifica que é
na area da educacao.
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[PP] — Vejam que o EL-7 esta dizendo que o conhecimento cientifico-
educacional € um conhecimento produzido na &rea da educacéo.
Vocé, El-6, disse que o conhecimento cientifico-educacional é o
conhecimento cientifico aplicado & educa¢do. E eu pergunto, sdo a
mesma coisa as duas respostas?

[PG-2] — Eu acho que é o conhecimento cientifico construido através
da educacéao.

[EL-7] — Como é que posso falar ... € o conhecimento cientifico dentro
da educacao. Eu acho que conhecimento cientifico € aquele que vocé
produz e ao mesmo tempo esta aplicando ele.

[EL-3] — Nao é s6 aquilo que é produzido. Eu acho que é o
conhecimento cientifico aplicado no conhecimento da educagéo.
[EL-8] — Eu acho que é o conhecimento cientifico produzido para a
educacéo, para o ensino [...] E o conhecimento cientifico produzido
no ensino.

[PP] — No ensino?

[EL-8] — E! Ele é produzido no ensino e depois passado para frente.
[EL-1] — Conhecimento cientifico-educacional é o conhecimento que
construido através da educacao.

[PP] — Eu adiantei para vocés o seguinte, dizendo que o cientifico-
educacional € a mesma coisa que conhecimento cientifico. Entao,
revejam a resposta que vocés deram, porque aqui entram todas as
respostas que vocés falaram. Nao dessa forma diretinha, eu néo
posso concordar com a resposta Unica, se for a resposta de cada um
de vocés. Nao da para concordar com nenhuma como sendo uma
resposta Unica e acabada. Agora, elas se complementam.

A discussao gerada, em busca do que os envolvidos tinham a dizer
e 0 que pensavam que fosse o “conhecimento cientifico-educacional”, se
sustentava pelo planejamento da aula elaborado por PP, em conjunto comigo,
além de PG-2 e PG-3, de modo a que os demais envolvidos compreendessem
0 que €& o conhecimento cientifico-educacional. Ou seja, uma forma de
conhecimento cientifico que esta presente e se recria em um dos campos das
ciéncias humanas, como a Educacdo. Neste caso em particular, a producéo do
conhecimento cientifico-educacional foi pensada no processo ensino-
aprendizagem da Fisica, na Educacdo Basica, em razdo da construcao dos
projetos individuais a serem desenvolvidos no ano seguinte. E fundamental
notar que o projeto de pesquisa (portanto cientifico) demanda de uma interface
na relacdo entre Ensino e Pesquisa. Intrinsecamente, estava envolvida nessa
atividade educacional a possibilidade de que os participantes revissem suas
concepcles e visbes de mundo sobre o0 que caracteriza uma investigacao

cientifica, tanto nas ciéncias exatas e naturais, quanto nas ciéncias humanas.

Pelo fato de cada um dos participantes ter respondido de modo
sintético, nao foi possivel constatar em nenhum uma definicdo mais abrangente

sobre o que denominassem “conhecimento cientifico-educacional”’. Tendo
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percebido isso, PP fez uma sintese, dizendo que todas as respostas tinham
razdo de ser, porém isoladamente elas ndo contemplavam o todo, mas partes
dele. Nesse sentido, é fundamental notar uma necessidade que existe na
formacdo de professores, em que a iniciagdo cientifica contemple o
aprofundamento tedrico sobre 0 que seja pesquisa, com respeito as
caracteristicas das areas de conhecimento (ciéncias exatas e naturais, ciéncias

humanas etc.).

A continuidade da discusséo passou por saber o que é produzido no
conhecimento cientifico-educacional. A partir dai, a componente do que seja
interpretado como “verdade”, no sentido de validacdo do conhecimento
produzido, emanou na discussdo. E com isso, despontaram respostas que
precisaram ser elucidadas no curso da acao (durante a aula), para o
esclarecimento da relevancia que tem a construgédo de um projeto de pesquisa

em vistas a uma producdao cientifico-educacional.

[EL-4] — Por exemplo, professora, conhecimento cientifico é s6 o
produto?

[PP] —[...] Vejam, existe uma grande area do conhecimento chamada
Fisica, existe outra grande area do conhecimento chamada
Educacgédo. Entao, é possivel fazer conhecimento cientifico na Fisica?
E! Tanto é possivel que é muito facil a gente indicar eventos de
conhecimentos cientificos feitos na Fisica. E possivel também se
construir conhecimento cientifico na educacdo com mesmo rigor
cientifico, com o0 mesmo valor social, como na Fisica. O que é que vai
determinar se é conhecimento cientifico na Fisica e 0o que é
conhecimento cientifico na Educacgdo? A rigorosidade da vivéncia na
construgdo do projeto de pesquisa. Se vOCé viver um processo em
que a rigorosidade inexiste, ou ela é muito fraca, vocé vai ter um
conhecimento fraco, duvidoso.

[EL-2] — A Ciéncia é a pretensdo da ‘verdade’.

[PP] — Na&o, nao! Nés, como aprendizes de professores e
pesquisadores ndo podemos falar assim. Veja, o conhecimento
cientifico € sempre ‘provisorio’.

[EL-2] — Concordo!

[PP] — Ele é provisério por qué? As pesquisas vao continuar, n0sso
caminhar, nosso processo de busca da educagdo como prética da
liberdade vai nos tornar cada vez mais esclarecidos. As pesquisas
vao continuar e € bem provavel que a gente ndo possa continuar a
acreditar no que seja ‘verdade’. Entdo, por isso ha essa
provisoriedade do conhecimento. A gente pouco admite a
provisoriedade do conhecimento em grandes areas do conhecimento,
como em Fisica.

[EL-7] — Mas nao foi isso que ele (EL-2) falou. A professora repetiu, a
verdade ‘como provisoria’. Eu estou pensando numa verdade real.
[EL-1] — Verdade absoluta.

[PP] — N&o, néo, ndo. Por isso que eu falei que eu néo falaria isso.
[EL-5] — Que a verdade é provisoria?
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[PP] — N&o, ndo, de uma verdade Unica. O que importa é que o
conhecimento novo uma vez produzido, comprovado com a
rigorosidade necessaria, é a ‘verdade’ para aquele momento. Tanto é
‘verdade’ que as Leis de Newton ainda s&o validas. [...]

[EL-4] — Tem uma diferenga entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento néo cientifico. E que o conhecimento cientifico ndo é
dogmatico.

[PP] — E 0 que vocé chama de dogmatico?

[EL-4] — Uma verdade incontestavel. Por exemplo: uma religido tem
seus dogmas, suas verdades incontestaveis, aquilo que para as
pessoas néo precisa ser provado cientificamente.

[PP] — Na verdade, se alguém quiser falar de Ciéncia ndo esta
falando disso.

Observando os dois primeiros trechos acima, EL-4 questionou PP se
0 conhecimento cientifico seria s6 um “produto”. A pergunta, extremamente
objetivada, recortada, exigiu de PP, além de uma interpretacdo, uma reflexao
mais aprofundada a ponto de ndo s6 oferecer uma resposta, mas antes disso
de clarificar a propria pergunta. A reflexdo de PP levada a EL-4 e aos demais
presentes pontuou que especificamente a pesquisa em ensino de Fisica se
encontra entre duas areas ou campos de conhecimento: a Fisica e a
Educacado. Neste sentido, implicitamente PP transmitiu a ideia de que ambos
0S campos nos interessam para pensar o ensino de Fisica, ou seja: interessa a
Fisica produzida, a ponto de ser ensinada; e interessam 0s conhecimentos em

Educacéo, a ponto de darem o suporte para se “pensar” o ensino da Fisica.

A sequéncia da discussdo acima entre PP e cada um dos outros
sujeitos, separadamente, mostrou a importancia e o que se entende e se aceita
como ‘verdade’, ou melhor, pelo conceito de ‘verdade’ atrelado ao
desenvolvimento de um projeto de pesquisa, ndo dogmatico, mas nem por isso
desinteressado — ao contrario disso. Nesse sentido, a concep¢ao da ‘verdade
como uma pretenséo’ foi logo desconsiderada por EL-2 na interacdo com PP,
dando lugar a uma concepg¢do de ‘verdade proviséria’, principalmente
alicercada na busca pela educacdo como pratica da liberdade, enunciada por
PP. No entanto, EL-7 e EL-1 reforcaram uma ideia de verdade Unica,
permanente, muito afinada a visdo positivista, inclusive combatida por Carr e

Kemmis (1988) e por outros teoricos criticos da Educacéo.

EL-4, por sua vez, demonstrou que o conhecimento cientifico ndo

pode ser entendido como “dogmatico”, préprio de crencga religiosa e de fé.
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A discussdo progrediu para a caracterizagdo do que € o

conhecimento cientifico. Vejamos:

[EL-3] — Conhecimento cientifico € uma forma de saber.

[PP] — Se vocé pensar nas definicbes que os autores usam,
conhecimento é um conceito. Tem um processo préprio de produzi-lo,
gue necessita ser um processo metédico. Saber é uma fatia, pois
saberes se diferenciam de conhecimento porque ndo necessitam de
uma forma rigorosa para serem produzidos. Por que o conhecimento
cientifico € o mais respeitdvel? Porque ele tem uma forma
diferenciada de ser produzido. E que se ndo for feito por esse
processo, se o0 processo nao for seguido, ele (0 que se produz) néo é
conhecimento cientifico.

[EL-6] — Conhecimento cientifico € um conhecimento gerado através
de um processo cientifico!

Para EL-3, o conhecimento cientifico € uma “forma de saber”. Nesse
sentido nota-se que a necessidade de aprofundamento sobre textos-base que
elucidam bem o que seja o conhecimento cientifico, tais como os escritos de
Chalmers (1993; 1994). Mas, um elemento que fica saliente nas citagdes
anteriores € gue 0s sujeitos pouco interagem entre eles. O interesse maior € na
interacdo direta com a docente da disciplina (PP). Isso mostra a tradicdo do
aluno que pergunte e o professor responda e vice-versa, de modo que as

discussodes entre os alunos ainda n&o ocorreu, salvo situagdes muito isoladas.

Na aula de 1° de novembro do mesmo ano, em que se aprofundou a
discusséo sobre a construcdo dos projetos de pesquisa em ensino de Fisica,
enfatizou-se a sustentacdo dos mesmos a partir das observacdes da realidade
educacional das aulas de Fisica em turmas do Ensino Médio, feitas pelos
aprendizes de professores e pesquisadores. A seguir sdo trazidos relatos de
observacOes realizadas, os quais sao as fontes de dados para a construcéo

dos projetos individuais.

[PP] — A problematizacao inicial de hoje é relativa aquilo que vocés
trabalharam semana passada. Eu pergunto para vocés: Qual é o seu
tema de interesse em Ensino de Fisica? Vocés ja conseguiram
definir? Pelas observacdes eu diria que € muito dificil, ndo é?

[EL-2] — A professora dava a explicacdo usando um livro didatico e,
entdo, os alunos se reuniam para resolver a questdo usando uma
equacao.

[PP] — Cada aluno tinha o seu livro, ou ndo?

[EL-2] — N&o, havia apenas um livro.

[EL-4] — A turma observada por mim é no CE-4. Em relacdo a
estrutura da escola, ela ndo oferece todas as condi¢des ideais para
um aprendizado. A impressé@o que ficou até o momento em relagéo
aos alunos é que a turma é boa, pois ndo foram observados
problemas graves de disciplina ou falta de respeito entre eles e com o
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professor. [...] O que mais chama a aten¢éo € a falta de curiosidade
dos alunos em relagdo a matéria, a falta de participacdo e
envolvimento. [...] Outro ponto observado: s&o feitas poucas
perguntas e as que foram feitas eram do tipo “qual férmula usar na
resolucdo do exercicio?”. [...] Mas na verdade professora, eu néo
afirmei que eles sao disciplinados, eu falei que ndo foram observados
problemas graves de disciplina, ou falta de respeito entre eles e com
o professor. [...] Talvez se a aula fosse diferente, eles participariam
mais.

[EL-1] — Foram relatados varios problemas, primeiro ao tipo de aula
dada. De todas as seis aulas que deveriam ter ocorrido, somente a
metade aconteceu. Porém, de todos os problemas observados o mais
intrigante foi este: o professor forneceu para os alunos todas as
férmulas que seriam usadas para a resolucdo dos exercicios. Os
alunos tém muitas dificuldades em interpretar a formula para aplicar
no exercicio. As equacdes sdo base da aula, mas os alunos néao
conseguem compreender como utilizad-las matematicamente e nao
sabem o que significa. [...] Os alunos até estdo interessados, eles
perguntam, eles participam. O professor ndo quer, aparentemente,
fazer diferente.

[PP] — O que quero que vocés percebam (e eu ja falei desde o inicio):
0S pontos que vocés tém que problematizar € que Fisica esta sendo
ensinada.

O que foi observado na realidade educacional, segundo as
narrativas acima, dizia respeito a aulas de Fisica descontextualizas, gerando
com isso pouco interesse nos alunos. Mesmo assim, as praticas educacionais
em Fisica foram pouco observadas — 0 que estava sendo ensino-aprendido nas
aulas de Fisica — e isso é problematizado pela professora ao final da citacéo.
Com isto, a possibilidade de elaborarem projetos singulares tornava-se
dificultada. Este fendbmeno se repetiu acerca da observagdo da realidade
educacional, em gque a sua problematizac&o nao vinha sendo aprofundada a tal
ponto de gerar informagbes mais contundentes e que subsidiassem a escrita
dos projetos com mais contundéncia. Um exemplo disso € o que EL-2
informou: sé a professora detinha o livro didatico, o que demandaria discutir a

falta de recursos para que as aulas de Fisica fossem melhores.

No entanto, EL-1 buscou evidenciar que a pratica desenvolvida pelo
professor (supervisor técnico desse estagiario) ndo rumava a modificagdes.
Mas contrariando a isso, havia por parte dos alunos o interesse em aprender. O
gue foi observado por EL-1, quanto as indagacfes dos alunos nas aulas de
Fisica, ndo acontecia nas aulas observadas por EL-2. Neste sentido, € possivel
afirmar que a construcdo de projetos individuais é imprescindivel, pois os

diferentes grupos de alunos, professores e praticas educacionais em Fisica no
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Ensino Médio em diferentes escolas se comportam distintamente. A
caracteristica da proposta educacional de que diferentes licenciandos
construam projetos singulares distintos (tendo em comum a pesquisa sobre a
pratica educacional em ensino de Fisica) da a possibilidade de construgcédo da
identidade de professor e pesquisador. Isto valoriza tanto individualidade, como
coletividade, pois todos os projetos da turma sdo em ensino de Fisica, no nivel

médio, dentre outras igualdades.

A atividade educacional de uma semana depois evidenciou aspectos
diferentes do que foi registrado e analisado anteriormente, pois os alunos
comecaram a interagir entre eles e nao unicamente com a PP (estabelecendo
interagOes aluno-aluno e ndo somente professora-alunos). Observemos isso, a
seqguir:

[EL-7] — No seu problema de pesquisa, na aprendizagem mecanica
os alunos decoram as férmulas e outras coisas. Como vocé vai
comprovar isso (na justificativa)?

[EL-4] — Por meio das observacbGes que eu fiz. As observacdes
demonstraram isso.

[...] [EL-5] — Ele (EL-4) coloca ali no seu problema que os alunos
memorizam as férmulas. Mas, eu acho que na verdade eles nao
memorizam, porque sO decoram para fazer as provas e depois
esquecem tudo.

[PP] — Isso é exatamente uma das coisas que eu quero falar para EL-
4. Na verdade EL-4 faltou dizer para noés o que viu na escola. [...]
Naquelas questdes que eu coloquei para vocés ontem “O que é que
os autores sobre o Ensino de Fisica e as aulas de Fisica mostram?” e
depois eu perguntei: “O que é que vocé esta vendo nas aulas de
Fisica que tem acompanhado?”

PP] — Al EL-5, vocé toca em algo que eu venho falando bastante,
porgue nas observacdes vocés ja fizeram aquelas questdes quanto a
formacdo. Agora as aulas, quando vocés forem falar, vocés vao falar
da formacéo de professores.

[...] [PG-2] — Eu estava conversando com o EL-7 e EL-3, que o EL-4
precisa nos contar como ele identificou esse problema. Que néo
precisa fazer entrevista, mas que as observacdes diretas ja dizem
muitas coisas.

A discussdo acima girou em torno da construcdo do projeto de
pesquisa em elaboracdo por EL-5. Isto evidencia o carater coletivo e
colaborativo, mostrando que a construgdo dessa identidade € coletiva
(HABERMAS, 1983). Neste mesmo sentido, de trabalho colaborativo, é
Importante notar a relevancia da investigacdo-agcdo como uma ciéncia social
critica desde a constituicdo do projeto até a apresentacéo final dos relatorios
(CARR, 1990, 1996).
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No decorrer desta dimensao de analise, que tratou da constru¢cédo do
projeto de pesquisa em ensino de Fisica, portanto via conhecimento cientifico-
educacional, algumas necessidades tornam-se evidentes. Uma delas é que a
sustentacao tedrica a respeito do que seja um projeto de investigacdo além de
imprescindivel precisa ser tratada a exaustdo, principalmente no que diz
respeito a construcado do projeto de pesquisa, pois mesmo tendo sido tratado o
texto de Deslandes (1994) com certa profundidade, algumas davidas foram
evidenciadas novamente, principalmente quanto aos elementos da justificativa
e metodologia. Sobretudo, acerca da coeréncia interna entre os elementos
constitutivos de um projeto € um ponto que necessita de mais imersdo. E
importante notar que as necessidades tratadas ainda neste paragrafo também
dizem respeito aos conhecimentos que sao fundamentais para se construir a

identidade de professor e pesquisador em ensino de Fisica.

Outra necessidade que emergiu nos trechos destacados
anteriormente diz respeito a profundidade na observacdo da realidade
educacional, pois os dados la obtidos sdo o0 que sustenta e legitima os projetos
singulares. Neste sentido, as relacdes estabelecidas entre os aprendizes de
professores e pesquisadores e os professores e alunos das escolas da
Educacdo Basica envolvidas com o estagio, até as datas citadas acima,
demonstraram estarem em constante processo de construcdo e constituicao.
Assim, é possivel levar em conta que o estreitamento dessas relagdes vai
evoluindo na medida em que a insercdo dos licenciandos-estagiarios se
aprofundada e eles se disponibilizam cada vez mais a investigarem a realidade

educacional.

5.3.3 — A problematizacao das implicacdes da relagcdao CTSA

Para dar inicio a esta dimensédo analise é preciso levar em conta que
grau de importancia pode ter a vivéncia do licenciando-estagiario na Educacéo
Basica. Em seu periodo de escolarizacao e formacéo inicial ele permanece por

um tempo consideravel no interior de uma escola, desenvolvendo suas
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atividades de docéncia e pesquisa, construindo e reconstruindo suas préticas,

acodes e visdao de mundo.

Entretanto, o que se coloca nos documentos oficiais sobre formacao
docente no Brasil nem sempre permite identificar a devida defesa para essa
vivéncia. Em especial, o Parecer CNE/CP n° 28/2001, sobre o qual discorri no
primeiro capitulo desta tese, desencoraja a vivéncia prolongada do licenciando-
estagiario numa escola, enfraquecendo uma formacao sélida desse sujeito e
contradizendo alguns anseios e constatacbes sobre como anda a formacéao

docente no pais.

Transcorrido o ECSEF-I, o desenvolvimento da disciplina ECSEF-II
contemplou muitas atividades voltadas a vivéncia prolongada de licenciandos-
estagiarios na realidade escolar. Para darem conta dessa vivéncia, objetivou-se
na disciplina qualificar a fase de docéncia-direta nas escolas durante um ano

letivo inteiro.

Um dos elementos vitais da proposta, que fortalece a relagao
Universidade-Escolas e contribui fortemente com a construcdo da identidade
de professor e pesquisador em ensino de Fisica, diz respeito a necessaria
problematizacdo das implicacdes da relagdo CTSA na formacdo do professor.
Isto ocorre em grande parte por que tal problematizacdo d& conta da
transcendéncia dos conteudos tradicionais da Fisica, conforme teorizei no

capitulo anterior.

Pensando a formacado do professor, serd possivel compreender que
tratamento foi dado a tal problematizacdo nas aulas que seguem, quando
buscavamos sistematizar na UEPG (junto com os licenciandos-estagiarios) o
planejamento de atividades educacionais para serem desenvolvidas nas
Escolas envolvidas e que levassem em conta tal problematizagdo. Assim, o
subsidio principal para o planejamento e inicio do desenvolvimento de tais
atividades veio de videos sobre o aquecimento global, motivados pelas
revelacdes levadas a publico poucos dias antes pelo Painel Intergovernamental
sobre Mudancas Climaticas — Working Group | (IPCC, 2007). Para tanto,
observemos trechos sobre como ocorreu uma das atividades em ECSEF
ligadas a esses videos, em 15 de fevereiro de 2007.
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[PP] — O que vocés acharam de interessante neste video (sobre o
aquecimento Global, fundamentado no IPCC)?

[Varios Falam] — Conveccdo do ar, representacdo gréfica,
coordenadas ... relatérios cientificos de cientistas que eles ja vinham
falando isso h& muitos anos.

[PP] — Os trés alunos que falaram ja nos deram dados, por exemplo
... informaram-nos sobre coisas que aprenderam durante o ano, como
unidades de medidas etc.. Agora nés sabemos que temos que
trabalhar grandezas fisicas. E 0 que mais tem ai?

[EL-2 e EL-5 falam juntos] — Aumento do nivel do mar, efeito estufa,
gases dos carros na atmosfera, “ordem e desordem”, gas carbonico,
corrente elétrica, eletrodomésticos, avido, gas metano, 4&lcool,
tratamento de queimadas, transportes, indUstrias.

E importante notar que os aprendizes de professores e
pesquisadores responderam a pergunta inicial buscando fazer relacdes diretas
entre o contetdo do video e os conteudos tradicionalmente tratados nas aulas
de Fisica, na Educacdo Basica e mesmo no Ensino Superior. Deste modo, as
conexdes entre o video e a Fisica foram diretas, pautadas pela objetividade.
Outras relacbes mais densas e até conflituosas sobre o conteddo do video

ficaram de lado.

Em registro escrito de préprio punho, apds a aula desse dia, busquei
sintetizar o que eu havia percebido de mais importante nessa aula de
planejamento. Com isto, a seguir ha um recorte desse registro em que centrei

atencéo a viabilidade da problematizacdo das implicacbes da relagdo CTSA.

— Os trés videos apresentados e analisados na aula de hoje sobre o
aquecimento global trazem uma perspectiva diferente para se
problematizar as implicages da relagdo CTSA nas aulas de Fisica no
Ensino Médio, como: calor ligado a consumo, correntes de
convecgao, consumo sustentavel de energia. Isso ficou mais evidente
no 3° video, sobre a “Familia Carbono” (produzido pela BBC de
Londres), quando as questdes envolvendo: o consumo de
combustiveis fésseis; a energia gerada em usinas hidrelétricas;
necessidades de mudancas dos padrdes de vida também foram
destacadas. O destaque foi dado pelo video, mas nado recuperado
nas primeiras discussdes que foram realizadas.

Em especial, o video produzido pela BBC (British Broadcasting
Corporation), exibido pela Rede Globo de Televisdo permitiu a mim, diante das
interacbes ocorridas em sala de aula na UEPG, compreender que tal
problematizacdo ocorrida estava intrinsecamente atrelada aos conteudos
tradicionais da Fisica. Esta percepcdo decorre do conteudo do video, o qual
permeava discussdes envolvendo o crescente consumo de bens e servicos

mundo a fora, o consumo de energia/combustivel pelos veiculos de transporte
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(tanto de cargas, quanto de pessoas), o lixo gerado pela sociedade moderna;
as expectativas sobre as condi¢cdes socioambientais em um futuro proximo etc.
Isto, a meu ver, permitiria discussdes muito ricas nas escolas, desde que 0s
licenciandos-estagiarios tivessem tido a mesma percepcao; bem como, que
eles demonstrassem o interesse e dispusessem das condi¢cdes necessarias

para fazé-lo bem nas suas escolas.

Noutro video, também tratado na mesma aula, o climatologista
Carlos Afonso Nobre, do INPE (0 mesmo pesquisador citado no capitulo
anterior) apresentou pontos de vista fundamentados com dados compilados e
analisados pelo IPCC (2007), do qual ele fazia/faz parte, sobre as condi¢cdes
atuais do planeta e aquelas a curto prazo. Este pesquisador defende a
necessidade urgente de modificacdo das ac¢Oes da sociedade contemporanea,
incluindo politicas publicas radicais, como forma de atenuar danos iniciados
pela presenca do homem na Terra em sua organizagcdo social e que se
aceleraram com a partir da revolucédo industrial. Tal posicionamento € o mesmo

relatado por outros especialistas do IPCC.

Na discussédo gerada acerca dos videos produzidos pela BBC de
Londres, intitulados “Familia Carbono” e “Caos no Clima”, nés (pés-
graduandos, a professora de ECSEF-Il e alguns licenciandos-estagiarios)
evidenciavamos a necessidade de que a formacdo do professor esteja

alicercada pela insercéo de tal problematizacao.

Também, o manuseio reflexivo de objetos técnicos (MION;
ANGOTTI, 2001) em plena fungéo social, e a problematizacado de conceitos e
praticas com a estruturacdo de redes conceituais foi um meio que subsidiou o
planejamento e a “visualizagdo” das implicagdes da relacdo CTSA. Neste
sentido, compreende-se a existéncia de uma dificuldade anterior ao manuseio
reflexivo do objeto técnico: trata-se de como chegar a definicAo de um objeto
técnico principal para subsidiar um plano de curso ou de unidade. Sobre isto
dei destaque em meus diarios de campo (de 2 de marco daqguele ano) ao
constatar que nao bastava iniciar o dialogo, pois era fundamental também

manté-lo.
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— [...] sobre os critérios que definem o objeto técnico capaz de
subsidiar um plano de curso para o Ensino Médio, como em
Mecénica, ha que se questionar se isso decorre da tradigcdo escolar e
universitaria pela qual a Fisica é apresentada [...]. Neste momento,
sobre a dificuldade em potencializar situacdes que gerem dialogo,
aponta-se para a necessidade de sempre retomar o referencial
tedrico da concepcao de educacao dialdgico-problematizadora e da
transformacéo de objetos técnicos em equipamentos geradores.

A dificuldade apresentada anteriormente repetiu-se no dia posterior,

configurando uma limitac&o recorrente e, portanto, uma regularidade.

— Hoje, repetiram-se certas dificuldades que foram percebidas ontem
... sobre o entendimento dos critérios levados em conta para definir o
objeto técnico para o plano de curso ou de unidade. [...] Com isso
precisaremos retornar ao estudo sistematico sobre os referenciais
gue nos subsidiam a ideia de transformacéo de objetos técnicos em
equipamentos geradores (MION; ANGOTTI, 2001).

Aqui houve a definicdo de uma regularidade, em que foi preciso
recorrer ao aporte tedrico para avancar um pouco mais. Este € um tipico indicio
de que a mudanca no curso da acdo é necessaria e muitas vezes inevitavel,
mas que ao mudar é preciso ter orientacdo, recorrer aos fundamentos ja
estudados na disciplina e observa-los com mais acuidade ainda. Com isso ha
possibilidade de modificar a prépria pratica, contribuindo efetivamente na
construcédo de uma identidade, contra as forcas e condicionantes externos que

influenciam a ndo construgcédo de uma identidade.

A intencdo de problematizar as implicacdes da relagdo CTSA no
curso de formagédo do professor se configura viavel a partir dos objetivos dessa
proposta e do PIAE. S&o objetivos que precisam guiar, dentre outras coisas, a
elaboracdo de planos de aula e planos de curso para o ensino de Fisica no
nivel Médio, como reflexos da elaboracdo anterior de redes conceituais.
Vejamos um trecho que orienta sobre isso, na aula de 26 de fevereiro, dias

antes:

[PP] — O objetivo geral da aula de hoje é: “Compreender a
importancia da investigacdo tematica para a elaboracdo dos planos
de curso”. Os objetivos especificos para a aula de hoje sdo: “Entender
a construcdo da rede conceitual prévia a partir do funcionamento e
fabricacdo de objetos técnicos” e “Entender a importancia da coleta
de dados junto aos alunos do Ensino Médio para a constru¢do do
plano de curso”. Entdo no sentido de problematizar eu pedirei para
gue cada um, dos aqui presentes, leia 0s seus registros.
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Este € o0 momento em que o trabalho de investigacdo tematica
apresenta uma importancia crucial e decisiva no que diz respeito a
continuidade do trabalho. E o tempo em que se podem compor, numa rede
prévia, os conceitos a serem trabalhados durante um periodo longo (no
desenvolvimento de um plano de curso) e de periodos mais curtos (no
desenvolvimento de planos de unidades). Isso diz respeito a redes que
precisam ser fortalecidas com discussdes envolvendo implicacdes da relacéo

CTSA, pois estas se conectam aos conceitos fisicos.

A seguir, transitaremos por falas que mostram como ocorreu a
interlocucd@o entre teoria e pratica nessa fase do processo de formagéao inicial
de professores de Fisica na UEPG — durante a investigacdo temética — quando
foram sendo tecidos os fios que configuram redes conceituais prévias. Redes

essas que permanecem abertas a modificagcdes, coletivamente discutidas.

[PP] — [...] Quais foram os objetos, conceitos e fendmenos citados
pelos alunos do Ensino Médio.

[EL-5] — Um por um? Foram: dilatagdo, ar-condicionado, fogao,
microondas, forninho elétrico, fogareiro, churrasqueira, geladeira,
freezer, bingo, fésforo, calor, inverno, geada, neve, cobertor, atrito, sol
verdo, ferro elétrico, aquecedor, madeira, gelo, agua, poluicéo, efeito
estufa, tempero, éleo de azeite, panela, motor, alcool, gasolina, gas
de cozinha, querosene, diesel, chuveiro, ventilador, videogame,
televisdo, fone, radio, carregador, automovel, roupa, ténis, protetor
solar e chuva.

[EL-7] — Geladeira, microondas, ar-condicionado e motor. Ar
condicionado, micro-ondas, geladeira, freezer, estufa, radiador,
ventilador, a garrafa térmica. [...]

[PG-2] — A geladeira e o congelador foram escolhidos e com eles
vocés poderao trabalhar mudancas de fase, trabalho conservacao de
energia interna, ndo é! Primeiro, a lei da termodinamica. Radiador
podera para segunda lei da termodinamica.

[PP] — O que vocés estdo falando aqui se pegarem no GREF, ele
trabalha com a primeira parte. No primeiro bimestre ele trabalha com
uma maquina [...]

[PG-1] — Porque ai os conceitos de pressao, temperatura, calor, estédo
dentro de um conceito microscépico.

[PP] — Na geladeira isso esta embutido.

[PG-1] — Isolamento térmico também é microscépico, porque esta
envolvido na estrutura material, temperatura presséo ponto triplo. [...]
[PG-1] — EL-1 estd com a seguinte preocupacdo: a questdo da
producéo de calor. No caso da geladeira fica complicado trabalhar
com essa situacdo de producdo de calor, uma vez que a geladeira
nao é destinada a producéo de calor. Isso estaria indo ao contrario da
“questao” da predominancia: qual a func¢ao principal do objeto técnico.
E isso foi buscado fazer, quando foram classificados os objetos em
categorias. Entdo, no caso da geladeira, como produtor de calor ela
nao se enquadra favoravelmente.

[PP] — Eu ndo vejo aqui com uma questéo séria e ..
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[EL-1] — Eu sé acho que precisaria de outro objeto complementar
para essa primeira aula ...

[PG-1] — Na geladeira tem um objeto bem interessante que produza
calor ...

[EL-1] — A lampada na geladeira & uma boa.

[PG-1] — A funcgdo da lampada na geladeira ndo € produzir calor, mas
produzir luz.

[EL-1] — Mas ela produz o trabalho ...

[PG-1] — Eu sei, ela produz, mas nao é interessante que na geladeira
se produza tanto calor. Embora todos nés reconhecamos que sendo
uma lampada incandescente néo é possivel dispensar essa producao
de calor, pois ela produz calor e por consequéncia luz. Assim,
retornamos a questdo: qual € a funcdo da geladeira?

A interlocucdo entre teoria e pratica foi guiada no recorte anterior
pelo entrelacamento entre os conteudos fisicos apreendidos por todos os
envolvidos nas aulas de Fisica que tiveram; bem como pelas teorias-guia que
tiveram acesso a respeito do que ja se tem construido sobre os objetos
técnicos e a transformacdo deles em equipamentos geradores; e ainda, pela
vivéncia nas escolas que tiveram até esse momento (tanto pela fase de
observacdo da realidade educacional no ano anterior, passando pela

construcdo dos projetos de pesquisa, chegando a investigacdo tematica).

Em continuidade, algum tempo depois, ja nos ajustes para a
configuracdo de rede conceitual, houve por parte de PP a insisténcia em
mostrar aos envolvidos na disciplina que a elaboracdo da rede deveria ser
guiada a partir do que os alunos do Ensino Médio (das diferentes Escolas)
haviam identificado de conceitos relativos ao tratamento do grande tema
“Calor”. Deste modo, é possivel observar a preocupacao de PP a respeito da
definicdo de um objeto técnico para estruturar todas as ramificacdes (0s nés e
as malhas) da rede conceitual, pois tal objeto teria que advir necessariamente
de respostas as questdes objetivas, do modo como enunciei na primeira
dimensdo de analise: (a) o objeto foi citado no grupo? (b) haveria a
possibilidade de que ele pudesse estar presente nas aulas? (c) o objeto
permitiria subsidiar o desenvolvimento de uma tematica em questdo (neste
caso Calor)? (d) o objeto fez, faz ou poderia fazer parte do universo dos

envolvidos?

[PP] — Quando a gente esta falando dessa rede conceitual, a gente
esta pensando num conceito para o que os alunos da escola falaram
ontem ... a geladeira foi citada, foi?! [...] Eles citaram, por exemplo, a
garrafa térmica. E provavel que a garrafa térmica seja usada na troca
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de calor, e o funcionamento e fabricacdo da garrafa térmica. Por qué?
Porque o instrumento — a garrafa — é construido justamente com
aquela finalidade: retardar a troca de calor.

[PG-1] — Troca de calor € outra coisa que se evita na geladeira.

[EL-5] — Evita e ndo evita, ndo é!

[PP] — A geladeira é assim construida: congelador em cima e gaveta
das verduras em baixo, tendo em vista a convecc¢édo do ar ... [...]
[PG-1] — Também tem a ver com o lugar que ocupa uma geladeira em
casa, uma vez que ela ndo pode ficar escondida em um canto, por
causa da conducéo de calor emanado da geladeira, o calor que vai
sendo dissipado atras dela. Também, por isso que ndo se deve
colocar toalha para secar atrds, como algumas pessoas insistem em
fazer em regibes Umidas e frias.

[PP] — Quando vocé falava na questdo inicial, eu pensava nisso: na
producéo de calor. Porque de certa forma, ndo é produzido calor, mas
€ um efeito indesejado dele, tanto na geladeira quanto na lampada
dentro da geladeira. A energia térmica € o que precisamos retirar de
dentro da geladeira ...

[PG-1] — Parte da energia, ndo é?! E interessante essa discussao.
Ainda bem que a ldmpada fica acesa sé quando a porta da geladeira
esta aberta, e que por essa e por outras razbes deve ser breve o
tempo de abertura dela.

Nota-se que trés objetos estdo em voga: a garrafa térmica, a
geladeira e a lampada incandescente. E, mais que a forca do melhor
argumento pelo discurso, buscando entrelacar diferentes fios nessa trama de
nos e malhas, esta em jogo o que Bruno Latour coloca como a necessidade de

arregimentar o maior niumero de agentes.

E possivel notar que essa trama (tecida de fios que entrelagcados
constituem nos e malhas) € sempre concebida por humanos. Como e quais
humanos? Nas aulas de Estagio, do curso de licenciatura, os licenciandos
foram sendo instrumentalizados por alguns de nds a desenvolver aulas durante
a investigacdo temética com os alunos do Ensino Médio em Fisica. Essas
aulas na escola foram fornecendo dados que trazidos a disciplina de ECSEF,
na Universidade, passaram a subsidiar demoradas discussfes, muito além dos

trechos citados.

Mas também a trama € repleta de ndo humanos. Como e quais nao
humanos? Os dados trazidos para a disciplina de ECSEF e colocados “a mesa”
permitiram focar (de modo cientifico-educacional) varios elementos né&o
humanos (geladeira, garrafa térmica etc.). Estes elementos, por sua vez,
deveriam subsidiar as discussdes para a construgdo de uma ou mais redes
conceituais (redes de conceitos, como calor, temperatura, pressao etc.) que

precisam estar interligados a outros aspectos, como questbes socio-
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ambientais, éticas, socio-econdmicas, qualidade de vida etc.. Isto quer dizer
gue a rede conceitual construida reflete em grande parte a natureza de uma

rede sociotécnica, e € essa a rede que agrega 0os humanos e 0s nao-humanos.

Em outra situacdo educacional, observaremos uma pequena parte
de uma demorada discusséo sobre a construcdo de outra rede conceitual

prévia para o Ensino Médio, porém agora sobre o tema Eletromagnetismo.

[EL-4] — Eu concordo que pode ser usado o dinamo, mas ndo como
objeto técnico principal. Dai fica mais para o motor, do que para o
dinamo.

[PP] — E! O dinamo eu vejo que é mais para o segundo semestre, ndo
para agora.

[PG-1] — O dinamo, ndo como “periférico”, mas um complemento.

[PP] — Toda a discussdo das implicacBes da relacdo ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente cai nessa discussao aqui: a grande
problematica energética a que o mundo esta sujeito.

[PG-1] — Exatamente, e que foi destacado naqueles videos: o
consumo impensado da energia.

[PP] — Eu acho que ... o dinamo é muito interessante, porque a gente
percebe qual € a diferenca, qual é a escala entre uma turbina e um
dinamo de bicicleta, mas eu acho que essa ideia deve ser trabalhada
mais, porgue tem outros conceitos antes. Eu acho que em algum
momento, nés devemos tratar do dinamo.

[PG-1] — Até porque uma das coisas que sugerem no video, por
exemplo andar de bicicleta ... entdo, o dinamo entra nessa parte.

Na discussdo que buscava a composicdo de uma rede conceitual
para o tema Eletromagnetismo, recorremos a aulas anteriores. Entretanto, o
dinamo (objeto técnico em questdo) estava se mostrando insustentavel a dar
conta de um tema amplo, pois a discussao ndo se mostrava fluida a tal ponto
de todos noés termos posicionamentos em defesa de que ele — o dinamo —
suportasse o plano de curso, pois nossas discussfes davam conta de afirmar

gue tal objeto sustentaria apenas um plano de unidade.

E preciso dizer que qual fosse o objeto técnico, a problemaética
energético-ambiental mundial preponderava nas nossas preocupacdes durante
as discussbes, ndo sb6 para o Eletromagnetismo como também para a Fisica
Térmica e para a Mecanica, no 3° 2° e 1° anos do Ensino Médio,

respectivamente.

Voltando ao tema Eletromagnetismo, como a discussao em defesa
do dinamo nédo se sustentou, pois este objeto ndo se mostrou razoavel a ponto

de suportar todo esse tema, entdo a argumentacao convergiu positivamente
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para a lampada incandescente. E isto ndo ocorreu de modo naturalizado. A
professora da disciplina de Estagio requisitou justificativas em defesa de tal

objeto. Vejamos:

[PP] — Déem-me cinco razbes defendendo que a lampada
incandescente possa potencializar as implicagbes da relacdo de
ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente: para as discussdes e
como conteudo de Fisica.

O resultado pode ser observado na configuracdo da rede conceitual
desenhada por um licenciando, a partir das discussdes conjuntas que
realizamos. Essa figura (VII) mostra a existéncia de uma ampla cadeia de
conceitos fisicos, que no decorrer do Ensino Médio precisam ser tratados
educacionalmente, nesse caso especificamente para o 3° ano do Ensino
Médio.

Figura VIl — Rede Conceitual — Eletromagnetismo

Com a visdo de uma rede conceitual dessas, a possibilidade de
adentrar em debates envolvendo formas alternativas de energia, o uso racional

desta (economia familiar) etc. se apresenta viavel. O acesso a rede como um
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todo nos permite localizar por onde trilhou a discusséo e argumentacgdo da aula

gue levou a estruturacao dessa rede conceitual.

Depois de elaboradas as redes conceituais, essas permitiram o
acompanhamento, a autoavaliacdo e a avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem da Fisica. Mas é preciso notar, por exemplo, que a rede
conceitual exposta na figura acima néo levou em conta todas as razdes
possiveis para problematizar as implicacdes da relacdo CTSA. Isso mostra que
o trabalho de inseri-las no contexto da formacéo inicial de professores de Fisica
demanda de empreender, de modo continuo, esforcos com uma sustentacao
tedrica consistente, o que obviamente permite modificagcdes no curso da acéao.
E preciso dizer que as redes conceituais sdo denominadas prévias porque
entendemos que no andamento do trabalho elas vdo se tornando mais
transparentes a visdo dos aprendizes de professor e pesquisador e dos seus

alunos da Educacéo Basica.

Assim, a realizacdo da investigacdo tematica culmina com a
construcdo de redes conceituais prévias das tematicas de Fisica a serem
ensinadas/aprendidas no Ensino Médio, tendo como fundamento a escolha de
um (ou mais) objeto técnico, objetivando transforma-lo em equipamento
gerador (DE BASTOS, 1995; MION; ANGOTTI, 2001), sob critérios objetivos de

selecéo de tal objeto.

Finalizadas essas atividades, foi possivel configurar as redes
conceituais prévias, cada uma parametrizada por um objeto técnico diferente.
Anteriormente, tratou-se apenas de uma, mas ela retrata o que foi feito com as
redes conceituais construidas pelos demais envolvidos com outros anos do
Ensino Médio, sob orientacdo da professora supervisora de Estagio e demais

participantes, a partir das atividades de investigacdo temética desenvolvidas.

A figura VII apresentada da conta de um numero grande de
conceitos e fendmenos fisicos, além dos conteudos minimos, mas nao
representa efetivamente uma parcela significativa da problematizacdo das
implicagbes da relacdo CTSA. Somente alguns elementos foram apresentados
e de maneira pontual, tais como: impacto ambiental, telefonia celular,

transmissdo de TV, conta de energia elétrica e economia familiar. Isso é um
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indicativo de que as linhas, com nds e malhas, da rede conceitual poderiam e
precisariam ser alteradas no curso da acdo (STRAUSS, 1999). Isto s6 é
permitido para a formacdo docente vista do ponto de vista epistemoldgico,
reforcando ainda mais a justificativa da terminologia “prévia” adotada para as
redes conceituais construidas. Entdo, planejar a investigacdo temética em
Fisica sob o foco da problematizacdo das implicacfes da relacdo CTSA, mas
desprovida de todo o trabalho de constru¢cdo de uma ou mais redes conceituais
resultantes de vivéncias educacionais seria conjeturar no vazio, sem considerar

a importancia do aspecto epistemoldgico na formacao do professor.

A construcdo de redes conceituais prévias tem apresentado um
importante indicativo: no Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de
Fisica é a primeira vez que os licenciandos tém contato e iniciam o

aprendizado de como fazé-la.

5.34 - A mudanca no curso da acdo na formacdo do professor e

pesquisador

A construcao da identidade de professor e pesquisador necessita ser
edificada sob esteios sélidos e claros aos seus professores formadores de
professores. Numa proposta de formacao docente € fundamental a existéncia
de guias tedricos epistemologicos e metodoldgicos coerentes internamente, de
modo a permitirem a construcdo de balizas fortes e conectadas, para que o

trabalho ndo desande para uma perspectiva de mudancgas impensadas.

No presente caso existe um embasamento bem fundamentado em
autores e obras da educacdo, da educacdo cientifica e tecnologica, da
epistemologia e da ciéncia em construcdo, conforme destaquei no segundo
capitulo. Mas também, é a coeréncia interna desse conjunto de elementos que
permite haver mudancas necessarias sobre a propria prética de formacédo
inicial de professores de Fisica. E nisto a concepc¢éo de pesquisa investigacao-
acao educacional de vertente emancipatéria oferece uma grande possibilidade,

a partir dos seus momentos do método cientifico — planejamento, acéo,
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observacdo e reflexdo — em que a pesquisa sobre a propria pratica se

encaminha e se modifica combatendo o engessamento.

E fundamental notar que a vivéncia dessa espiral autorreflexiva de
ciclos fundamenta a proposta de formacdo de professores tanto na fase
exploratéria e construcdo do projeto de investigacdo, quanto na fase de
docéncia direta e de desenvolvimento e analise dos projetos singulares. E essa
composicdo que permite a possibilidade de mudanca no curso da agédo, mas
nao pode ser uma mudanca paliativa, tomada em meio a deslumbramento ou
em meio a ofuscacdo. A mudanca exige rigorosidade metddica (FREIRE,
1983).

Com isso, € fundamental mostrarmos elementos que fazem parte da
edificacdo da proposta citada, os quais tém produzido mudancgas sem perda de

foco e comprometimento de bases anteriormente construidas.

[PP] — Aqui esta a proposta da disciplina. Claro, isso aqui € algo que
nés vamos aprender a fazer ... como esta aqui, porque a gente nao
viveu ainda nessa modalidade [...] nem com a carga horaria dessa
forma. Mas a gente ja fez de outra forma. S6 que a ementa é essa.
Como colocar os desdobramentos? [...] Vejam, € uma carga horaria
grande e aqui, ja para comecar, para 6 primeiro (tema ou topico) eu
atribui 20 horas-aula e a gente ja gastou mais. [...] Os objetivos:
também preciso me debrucar um pouquinho mais. [...] Mas, no
entanto, s6 no desenvolver é que eu vou saber quantas aulas a gente
usou para o primeiro tema, quantas aulas a gente usou para o
segundo e assim por diante. O que interessa € que nds vamos
desenvolver esta ementa com muito compromisso social. [...] O
projeto: vocés vao construir ... construiremos no segundo semestre,
mas vocés vao fazer quatro versdes dele. Fazem a primeira versao,
entregardo e eu lerei e farei as observagdes. Entrego novamente.
Muitas vezes conversarei individualmente com cada um. [...] Eu estou
apresentando uma proposta, mas eu gostaria que nesta proposta
fosse incorporada alguma sugestdo de vocés (TRANSCRICAO DE
AUDIO, 3 maio 2006).

A fala acima apresenta o inicio de uma nova fase na formacéo inicial
de professores no pais. Revela também que a proposta de formacéao inicial de
professores sofreu importantes mudancgas frente ao que se vivia anteriormente
na disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino de Fisica | (curriculo antigo),
em decorréncia das mudancas curriculares nacionais para a formacao inicial de
professores de todas as subareas. Diante disso, PP buscou mostrar aos
envolvidos que essa disciplina seria uma construcao e por isso estaria sujeita a

alteracdes que fossem entendidas como necessarias, por ela e pelo grupo, o
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gue também se evidenciaria na producéo dos projetos singulares. Nisso, houve
um importante indicador do trabalho colaborativo e, sobretudo, da seriedade

gue se exigiria ha conducao de cada um dos projetos.

Este dado implica reconhecer que a elaboracdo dos projetos
individuais dos licenciandos passou a ter a possibilidade de reconstrucao por
mais de duas vezes, em parte devido ao aumento da carga horéria no primeiro
ano de estagio. Outro resultado dessa mudanca curricular que precisa ser
destacado esté evidenciado na fala de um dos envolvidos na disciplina, ja no
ano seguinte (2007). Vejamos:

[PG-2] — Na minha época eu nunca participei de uma semana
pedagoégica. Serd bom trazer informacgdes de Ia.

[PP]: Isso! Trazer para a gente discutir e para vocés levarem para la
as nossas contribuicbes. [...] E com isso nés daremos uma
contribuicdo mais rica para as escolas que nos cederam esse espaco.
De preferéncia trazendo esses professores para trabalhar com a
gente. [...] E se tiver um deles que esteja disposto, serd uma
maravilha (TRANSCRICAO DE AUDIO, 2 fevereiro 2007).

O recorte de fala acima mostra que um dos envolvidos viu uma
mudanca muito significativa nesse novo contexto curricular: a participacdo dos
licenciandos em semanas pedagdgicas nas escolas. Isso € resultado de duas
coisas: a possibilidade gerada pelo advento das 400 horas de estagio e,
sobretudo, pelo aproveitamento dessa carga horaria especificamente pelos
docentes de ECSEF na proposta atual. Também, isto evidencia que a formacgao
inicial de um professor precisa extrapolar muito a dimensao da regéncia de
classe somente, largamente difundida e “consumida” em nosso pais desde

antes da LDB vigente pelos cursos de formacéo inicial.

Um “algo a mais” estava projetado na citagdo acima: o convite para
professores que cedem turmas aos licenciandos-estagiarios, de modo aqueles
participarem da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de
Fisica na UEPG. Este dado corrobora com a possibilidade de tecer reflexdes e
relacBes mais fortes com as Escolas envolvidas, mostrando que isso faz parte
de uma das funcdes sociais dos professores formadores de professores, pois é
insustentavel o descompasso entre as fungdes sociais dessas Escolas e das
Universidades no que diz respeito ao trabalho de formar professores. Se por

um lado, as universidades tém a fungéo primeira de formar professores; por
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outro, sdo as escolas parceiras 0s espacos naturais e privilegiados para que
ocorra parte indispensavel dessa formac&o. E inadmissivel pensar em formar

um professor com uma dezena de atividades de docéncia-direta, somente.

Mais que isso, as escolas configuram-se como o primeiro e muitas
vezes 0 Unico campo de atuacdo de egressos de cursos de licenciatura.
Entretanto, elas também ndo podem ser pensadas como importantes aos
cursos de formacao de professores tdo somente para alocar licenciandos para
cumprir o estagio obrigatorio. E preciso mudar o curso dessa acdo. Os
professores da Educacdo Basica que se envolvem com o estagio curricular
supervisionado precisam tirar um bom proveito profissional, em termos de
formacéo continuada em servi¢co, no envolvimento deles com as universidades.
A escola — sua estrutura e seus sujeitos — ndo podem ser mira de uma

atividade predatéria.

Objetivando contrariar essa pratica, 0s registros a seguir evidenciam
a busca por uma parceria entre os envolvidos na formacéao de professores de
Fisica (em ECSEF) e os professores que cederam suas turmas a formacao

pratica de professores em Fisica.

— Hoje, fui ao Colégio Estadual CE-1 [...] Nessa visita conversei com o
Diretor da instituicdo, o qual disse ter alguns conhecimentos das
mudancas curriculares nas licenciaturas da UEPG. Mas um dos
objetivos de ter ido la foi o de convidar o professor de Fisica PE-1
para participar da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em
Ensino de Fisica Il, aquilo que na semana passada nds haviamos
planejado fazer em todas as escolas. Mas infelizmente ndo o
encontrei desta vez, ele ndo estava la.

As 10h do mesmo dia eu estive no Colégio Estadual CE-2,
juntamente com PG-2. Entdo, PG-2, eu (PG-1) e EL-2 conversamos
com a professora PE-2, a qual cedeu uma turma. Ent&o, nos falamos
sobre a proposta de trabalho colaborativo, para ela vir participar da
disciplina de Estdgio conosco aqui na Universidade, mas ela nos
disse que nao tem disponibilidade de tempo para isso — esta com a
carga horaria fechada. [...] No dia 8, as 7h e 30min eu fui ao Colégio
Estadual CE-3, junto com EL-3. Conversamos com o professor PE-3.
Eu o convidei para as atividades de Estagio aqui conosco, mas como
além da escola ele trabalha também no turno noturno ndo podera
participar (DIARIO DE CAMPO, 7 fevereiro 2007).

— As 9h e meia fui com EL-5 no Colégio Estadual CE-5, onde estava a
Professora de Fisica (que cederd a classe para EL-5) ... fomos la
porque ela estava fazendo planejamento com outros professores de
escolas daqui da regido. Conversamos com ela ... eu fiz a ela o
mesmo convite, mas ela ndo confirmou de imediato. Ela dependera
de definicdes no seu quadro de horarios nas escolas também. Ai, a
tarde, 16h, eu fui ao Colégio Estadual CE-4. La encontrei EL-4 e o
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Professor PE-4 que cedeu a turma ao EL-4. [...] Na conversa com o
Professor PE-4 falamos das atividades na UEPG, porém a mesma
coisa aconteceu: ele disse que gostaria, mas que ndo tem tempo
disponivel & noite (DIARIO DE CAMPO, 9 fevereiro 2007).

Algo que precisa ser sempre ressaltado, mas agora com atencdo a
pratica, € que a construcdo da identidade de professor e pesquisador em
ensino de Fisica (ou de outra subarea da Educacdo) demanda
necessariamente de compreender a relacdo Eu-Tu-Nés discutida por
Habermas (1983). E indispensavel que se aprofunde essa relacdo. Quero dizer
gue quando se trata de formacdo de professores, essa relacdo nao esta
contida em um Eu (professor) e um Tu (licenciando), formando um NOGs
(professor e licenciando), mas fundamentalmente ela precisa ser diferente, pois
além de envolver esses dois sujeitos had também outros que importam
(STRAUSS, 1999), neste caso os professores das escolas que abrem espacos
aos estagios obrigatérios. Entdo € essa relacdo do “Eu + Tu + outros que
importam” que ddo a composicdo necessaria a reflexdo e as relacdes
fundamentais na formacdo do professor. O primeiro desses outros que
importam é o professor que cede a turma para a realizagdo do estagio, mas na
lista se pode acrescentar diretores e pedagogos que muito se envolvem nesse
trabalho. Também, os alunos das turmas que se envolvem nesse trabalho

fazem parte desses outros que importam muito.

E foi com propdsitos como estes que ocorreram e tém ocorrido
nossas visitas as escolas, como as descritas acima, na busca de construir 0 o
tripé ensino, pesquisa e extensdo, pois Nao raro a op¢do por uma ou duas
dessas fungdes da Educacgao Superior ocorre em detrimento da(s) outra(s). No
entanto, o que ficou claro nesses ultimos trechos trazidos a analise diz respeito
a dificuldade que os professores tém para participar da disciplina de Estagio,
devido a grande quantidade de aulas que possuem nas escolas. Isso quer dizer
que até entdo nao havia sido levado em conta pelas politicas publicas
nacionais voltadas a formacao de professores a aproximacao necessaria entre
escolas e universidade que se envolvem nessa formacéo, o que corrobora as

criticas que levantei no primeiro capitulo deste texto.

Um importante indicador de avanco nessa busca ao trabalho de

parceria, de modo a fortalecer a reflexdo nessa disciplina de Estagio Curricular
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Supervisionado em Ensino de Fisica, pode ser evidenciado na citagdo a seguir.
Nela, um dos professores a quem convidamos formalmente no comeco de
fevereiro daquele ano se mostrou favoravel a esse envolvimento com o grupo.

Observemos:

[PP] — Eu fico feliz que PE-3 tenha voltado como professor que cede
suas aulas para nossos estagiarios. Se vocé estiver disposto a fazer
as leituras e as discussfes que os demais da turma fardo, eu tenho
certeza que vocé vai tirar proveito. Vocé ndo vai perder tempo aqui,
vai poder ganhar mais experiéncia e mais formacéo [...]
(TRANSCRICAO DE AUDIO, 5 margo 2007).

Normalmente, o que se vé sdo escolas e universidades em dois
lados opostos de um mesmo campo — a Educacdo. Mudar o curso de
determinadas acOes néo consiste num esforgo trivial, demanda insisténcia,
intencdo e objetivacdo. O nosso resultado atual frente a esse propdésito de
mudar no curso da acao esta sendo evidenciado nos Programas Observatorio
da Educacéo e PIBID. Hoje, os dados concretos nos mostram que a construcao
da identidade de professor e pesquisador passa por um periodo impar: a
relacdo Universidade-Escolas na proposta em analise estd se tornando
institucionalizada com maior abrangéncia, pois estd sendo fomentada com
recursos materiais e a disposicdo de professores em estabelecer e mobilizar
parcerias, 0 que tende a aumentar as relacbes profissionais ja existentes na
proposta em foco. Isto quer dizer que reconhecemos que a consolidagéo de um
grupo ndo se da soé internamente. E preciso irradiar agbes, e principalmente

interlocugcbes — um verdadeiro agir comunicativo em Habermas.

Hoje, alguns professores das Escolas estdo mais imersos na
proposta desenvolvida na formacéao inicial de professores de Fisica da UEPG.
De 2006-2007 para ca pelo menos trés deles abriram espacos para cerca de
20 licenciandos-estagiarios desenvolverem seus estagios. Em parte isso se
deve pelo reconhecimento dos projetos inseridos nos Programas Observatorio
da Educacao e PIBID, inclusive na concessao de bolsas a tais professores e a
alguns licenciandos-estagiarios, bem como pela disponibilidade de outros

recursos materiais.

Outra possibilidade que pela referida proposta se passou a colocar

em prética, como mais indicativo de inovacao curricular, diz respeito a duracéo



187

da observacédo da realidade educacional pelos estagiarios. No curriculo antigo
isso era feito em um bimestre e com o novo, em 2006, passou para dois
bimestres. J4 em 2010 sao trés bimestres. Se esse tempo for bem aproveitado,
podera permitir que o licenciando-estagiario conheca mais a raiz de situagdes-
problema a serem investigadas; bem como permitird a eles conhecer mais
sobre o0 que os sujeitos da escola pensam, como pensam e agem, bem como

porque pensam e agem deste ou daguele modo.

As entrevistas se mostram como uma possibilidade a mais, pois
podem permitir aos aprendizes de professores e pesquisadores a ampliacao de
sua visdo de mundo sobre as escolas. Afinal, precisamos ou nao levar em
conta que um aluno de licenciatura pode retornar a escola objetivando o
processo ensino-aprendizagem de sua pratica docente em menos de 30 meses
apos ter saido do Ensino Médio? Mas se for pensado que pode tardar um
pouco mais para esse licenciando adentrar na escola, ampliar esse tempo
implica na reducdo da vivéncia que ele tera. Esta € uma importante implicacédo
do reduzido tempo dos cursos de licenciatura, fruto da lightinizacdo do campo

educativo, conforme criticam Moraes e Torriglia (2000).

Entdo, acbes como a entrevista buscam compreender mais sobre:
como esses diferentes sujeitos concebem o ensino de Fisica vivido no Ensino
Médio? Que expectativas eles tém sobre o ensino da Fisica? Como ocorre a
avaliacdo? Permite ainda, que o aprendiz de professor e pesquisador obtenha

dados mais precisos na observacao da realidade educacional.

Assim, vemos em um trecho de transcricdo que os licenciandos-
estagiarios foram orientados a explorar os dados obtidos na fase de
observacdo da realidade educacional, para construirem seus projetos

singulares de investigacéo:

[PP] — Vocés podem usar as entrevistas®’ para complementar os
dados. Mas o que nos interessa é que vocés ja estdo nas escolas de
agosto até agora. De la para ca é que estdo fazendo registros das
observac6es, que sdo os dados. Vejam, voltem aquele texto de Suely
Deslandes e vao ver o que é a fase exploratéria ... vocés estédo

37 _ para desenvolver o roteiro dessa entrevista, contribui com os demais envolvidos na

disciplina trazendo alguns subsidios da seguinte obra: BOGDAN, R.; BIKLEN, S.. Investigagéo
Qualitativa em Educacdo: uma introducao a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora. 1994.
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explorando a realidade daquelas escolas e daquelas turmas, para
vocés identificarem situacdes problematicas [...] nds queremos ir até a
raiz dos problemas (TRANSCRICAO DE AUDIO, 22 novembro 2006).

E fundamental notar que nessa proposta educacional a fase inicial
da investigacao esta voltada a realidade educacional, de modo a compor um
projeto de pesquisa. O leitor pode questionar: qual € profundidade que isso
tem? A investigacao da realidade educacional diz respeito ao momento em que
o aprendiz de professor e pesquisador comega a conhecer o “terreno” em que
no ano seguinte situara o desenvolvimento de sua docéncia direta e de sua
pesquisa com o foco no processo ensino-aprendizagem da Fisica no Ensino
Médio. Salientando, nesse ambiente ele cumpre no primeiro ano de estagio a
fase exploratéria, que subsidia a confeccdo do projeto individual e no ano
seguinte esse ambiente tornar-se-a o local de desenvolvimento do projeto de
pesquisa e da docéncia direta. E nesse ambiente que ocorre o
desenvolvimento do seu trabalho de professor e de pesquisador. Espera-se,
pois, que haja o seu crescimento, a sua identificagdo com tais fun¢des sociais e

gue esse individuo se torne cada vez mais sujeito.

Esse crescimento ndo é esperado somente para quem estagia. Ele
deve estar projetado aos demais envolvidos. As citacdes a seguir evidenciam a
percepcdo de uma mudanca necessaria acerca da problematizagéo inicial (na

primeira citagédo) e do desenvolvimento de uma rede conceitual (na segunda).

[PP] — N6s estamos vivendo em uma fase que é fundamental captar
informacdes dos alunos do Ensino Médio, cercarmo-nos de todas as
formas. [...] H& pouco, PG-3 dizia para mim: pois é PP, nds estamos
fazendo problematizacéo inicial s6 com questionamentos, mas nés
precisamos mostrar outras coisas para problematizar o aspecto visual
e/ou o sonoro. Entdo, é essa a tentativa (usar videos curtos). Mas nés
vamos fazer outras quatro formas ... (TRANSCRICAO DE AUDIO, 26
fevereiro 2007, parénteses meus).

[PP] — Relembrando a atividade realizada até aqui, isto é: que o
objetivo era fazer uma investigacdo do que € significativo ensinar e
aprender sobre ... qualquer tema... mostrar a rede conceitual que vai
ser desenvolvida durante o ano, lembrando aos alunos de que é uma
rede conceitual prévia. Isto é que pode sofrer pequenas alteragdes.
[...] por isso que nés vamos fazer atividades de reflexdo,
bimestralmente. N6s vamos gastar uma noite inteira para discutir e
acertar o que faremos de diferente na continuidade (TRANSCRICAO
DE AUDIO, 2 mar¢o 2007).

Essas mudancas s6 podem acontecer com uma avaliagdo constante

do trabalho. E a avaliacdo e a autoavaliagdo que permitem a mudanca no curso
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da acdo (STRAUSS, 1999). E, avaliar o proprio trabalho (algo que sera tratado
na ultima dimensdo de analise) é um dos grandes desafios pedagogicos e

epistemologicos na formacéo de professores no Brasil, em qualquer subéarea.

7

Sem exageros, este € ainda um desafio enorme aos professores recém-
formados e aos professores mais experientes também, sejam eles da
Educacdo Béasica ou da Superior. Mudar essa concepcao de pratica € uma
situacao-limite que todos precisamos enfrentar. Por sua vez, a avaliacdo é de

modo incondicional a possibilidade de mudar a prépria pratica.

Neste sentido, a proposta em analise objetiva também desenvolver
cada vez mais essa pratica avaliativa na formacado inicial de professores.
Assim, vejamos como ficou planejada uma das aulas, a qual consistia em uma
atividade educacional para ser desenvolvida por cada um dos envolvidos com
as suas respectivas turmas do Ensino Médio ao final do 1° bimestre, a qual
deveria ser gravada em video. Ela tinha como objetivos: “Entender como os
alunos estdo avaliando as aulas que estdo sendo desenvolvidas® e
“‘compreender os indicadores que os alunos do Ensino Médio apontam acerca

do processo de estagio”.

[...]
Procedimentos Metodoldgicos: problematizagéo.
Recursos Didéticos: quadro negro, giz e filmadora de video.
Organizacdo do ambiente ensino-aprendizagem:
- Primeiro, esclarecer para os alunos a razdo desta avaliagdo (como
parte fundamental do estagio-docéncia)
- Pedir para os alunos formarem um semicirculo.
Atividades:
Problematizacéo Inicial:
1. O que vocés gostariam de dizer sobre as aulas de Fisica que estédo
tendo? (Obs.: é preciso indagar ao maximo os alunos, dando a todos
eles — cada um em seu tempo — o direito de dizer a palavra).
Organizacdo do Conhecimento:
1. Abrir a avaliacdo quanto:
a) ao conteudo, no que diz respeito a clareza, profundidade,
pertinéncia e leituras exigidas;
b) ao aproveitamento das aulas dos alunos dessa turma;
c) as atitudes dos alunos durante as aulas;
d) aos aspectos das aulas que mais chamaram a atencéo dos alunos
(tanto aspectos positivos, quanto outros);
e) as dificuldades conceituais que os alunos tém enfrentado;
f) modificacdes que eles sugerem;
g) ao que deve ser alterado ou, melhor trabalhado;
h) & avaliacéo:
- Como vocés tém visto as avaliagbes?
- O que néo tem ficado claro?
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- Qual o grau de comprometimento de vocés durante as
avaliages?
Aplicacéo do Conhecimento:
A analise do conteldo da aula sera realizada apds assistida a sua
gravacao, pelos participantes da disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado em Ensino de Fisica Il.
Avaliacao: Sera considerado satisfatorio se ao final da aula os alunos
compreenderem que eles fazem parte de uma importante fase na
formacao inicial dos professores de Fisica (PLANO DE AULA, s/d).

E possivel notar que essa atividade teve como foco saber a partir da
entrevista com dos licenciandos-estagiarios com alunos do Ensino Médio como
estes Ultimos enxergavam o processo ensino-aprendizagem conduzido pelos
aprendizes de professor e pesquisador, transcorridos trés meses de trabalho.
Com os elementos fornecidos nessa avaliacdo seria possivel subsidiar a
continuidade do processo de estagio, bem como promover mudancas nas
acOes que viriam pela frente. Aqui é fundamental ressaltar que a avaliacéo e a
autoavaliacdo sao os elementos mais consistentes, capazes de mudar a acéo
do sujeito, tanto pela avaliacdo feita pelos outros que importam (nesse caso, 0s
alunos do Ensino Médio), quanto pela autoavaliacédo feita pelo self — o condutor

as acdes — que neste caso se refere ao proprio aprendiz de professor.

E preciso dizer que no desenvolvimento dessa atividade, alguns
guestionamentos deveriam ser lancados de modo a mostrar que o0
comprometimento no processo ensino-aprendizagem da Fisica deve ser de
todos. Entretanto, este € outro ponto que ndo € de conducdo trivial, muito

menos a sua compreensao pode ser banalizada.

Por parte dos licenciandos, essa atividade de avaliacdo revelou
caracteristicas proprias de cada individuo, porque cada um estagiava em
turmas e escolas distintas, bem como cada um desenvolvia o seu trabalho com
caracteristicas proprias. No entanto, houve trés dados obtidos nessas

avaliacdes que revelaram muita coisa:

— a diferenca mais significativa que os alunos do Ensino Médio
observaram nas aulas com os estagiarios dizia respeito a insercdo de
atividades praticas e atividades tedrico-experimentais nas aulas de Fisica e que
disso eles néo abririam mé&o e de sempre haver mais nas aulas. Observemos o

discurso da professora sobre isso, ainda meses depois.
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[PP] — Notem, todos vocés tém gravado nas falas deles (alunos do
Ensino Médio) que eles querem atividades praticas e atividades
tedrico-experimentais. [...] Eles pediram, em todas as turmas pediu-se
isso, inclusive os seus EL-3: que os seus querem atividades préticas
e atividades tedrico-experimentais (TRANSCRICAO DE AUDIO, 10
setembro 2007).

— os licenciandos-estagiarios estranharam a atitude inédita de se
fazer uma avaliagdo dessa natureza, pois nesse momento eles tinham que
primeiro ouvir e quem sabe contra-argumentar as observac¢des dos alunos do
Ensino Médio, de tal modo que né&o era possivel o anonimato dentro daquela
sala de aula. Diante deste dado é possivel questionar: como poderia ser
realizado esse tipo de atividade de avaliagdo e consequente autoavaliacdo, se
a vivéncia do Estagio Curricular Supervisionado “se concretizasse” em poucas
aulas, poucas semanas? Isto demarca mais um elemento da proposta
desenvolvida, em foco nesta pesquisa: o que os alunos da Educacdo Basica

envolvidos no Estagio tém a dizer?

— como os licenciandos tiveram a incumbéncia posterior de
transcrever a gravacgao, isso lhes levou a conhecer mais 0s posicionamentos
dos alunos, bem como o andamento das aulas sob suas responsabilidades. E
possivel acrescentar que nado houve aceitacdo unanime por parte dos

licenciandos quanto a realizacdo dessa atividade.

Nesta dimensdo de andlise € possivel perceber que algumas
relagcbes vao sendo tecidas durante o desenvolvimento da proposta, tanto
internamente na disciplina de estagio, viabilizadas pelo planejamento e a
reflexdo das aulas da prépria disciplina de estagio; quanto entre os sujeitos que
fazem parte dessa disciplina e os sujeitos das escolas envolvidas, conforme foi

possivel notar no inicio da escrita desta dimenséo de analise.

Assim, o0 processo pelo qual passa a proposta educacional em foco,
sempre demanda de mudancas no curso de suas a¢cfes no cumprimento de
cada uma das ementas disciplinares e nas préprias atividades planejadas para
a disciplina de Estagio e para a disciplina de Fisica nas escolas, na medida em
que novas necessidades surgem nesses dois ambientes. Essa demanda se
justifica inclusive pela natureza da observacdo que é feita pelos envolvidos

durante o desenvolvimento de suas atividades, pois no roteiro para
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observacfes diretas em diario de campo proposto por Mion (2002, p. 101-102)
isso foi levado em consideracdo. Para entender isso € importante levar em
conta trés pontos do referido roteiro: “- Diferencas observadas nesta aula em
relacdo as demais; [...] - Que modificacbes vocé faria nesta aula? - O que
deveria ser alterado ou melhor trabalhado?” (MION, 2002, p. 101-102).

O primeiro dos pontos faz referéncia as diferencas observadas,
comparativamente as anteriores. Isto sugere dizer que algo sempre se
diferencia — é preciso estar disposto a observar bem. No penultimo dos pontos,
ja se projeta que na realizacdo da proxima aula o aprendiz de professor tenha
clareza sobre o que ja podera fazer de diferente (perante a aula que procedera
poucos minutos atras). E, no que diz respeito ao Ultimo ponto, esse sugere a
alteracdo ou o aprofundamento e clareza sobre a sua prética, que inclui o
contetdo que foi trabalhado. Exatamente a respeito do conteudo, foi no curso
da acado que se detectou a necessidade de incrementar nesse roteiro mais um
ponto, que deveria ser inserido antes de todos aqueles ja previstos — tratava-se

do “Conteudo que foi trabalhado ou tema da aula.”

Espera-se que o individuo, tendo a compreenséo de que ele precisa
modificar sua pratica a ponto de se sentir mais compromissado com ela, se
veja capaz de transformar a realidade no contexto em que atua, tornando-se
cada vez mais sujeito de sua acdo, construindo-se professor e pesquisador,

porém com o esfor¢o colaborativo daqueles que o acompanham.

5.3.5 - A avaliacéo da vivéncia do processo de ensino e pesquisa

A necessidade de avaliar a acdo desenvolvida de um periodo de
tempo (curto ou longo) é destacada como imprescindivel na compreenséo dos
autores dispostos nesta tese e que sustentam a ideia de construgdo de
identidade. Essa construgdo € um empreendimento de duas componentes: a
individual e a coletiva. No entanto, diferentes maneiras guiam a apreciacdo da
acao delineada no passado, de modo a se posicionar pela permanéncia ou de
rumar para mudanca na continuidade das acfGes que serdo empreendidas
(STRAUSS, 1999).
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Vimos que para Habermas (1983), as diferentes maneiras que
demarcam a avaliacdo do curso das acBes empreendidas em favor da
construcdo de uma identidade estdo atreladas ao agir comunicativo coletivo,
sustentado em grande parte pela expressao da linguagem comunicada. Neste
sentido, a busca pelos espacos publicos de comunicacao reflete demandas que
0 Eu (o self) empreende de modo a dizer a sua palavra para outros “Eus”, na

interacdo com estes.

O que se pretende a partir da comunicacao estabelecida é que os
diferentes “Eus” interagindo venham a fazer uma avaliacdo de todo o curso da
acao ja percorrido e com isso possam se mostrar em permanente processo de
construgdo — mudando o que precisa ser mudado, mas também dando
continuidade ao que precisa ser permanente. Ou seja, isto é compativel a ideia

de mudanca e permanéncia destacada na obra de Strauss.

E é objetivando avaliar um percurso ja tracado que esta dimenséo
de analise esta centrada. Deste modo, a aula de 3 de dezembro de 2007 se
prestou a essa funcédo: a exposicao, reflexdo coletiva e autorreflexdo do
caminho percorrido ao longo da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado

em Ensino de Fisica.

Assim sendo, no seminario de apresentacdo do relatoério final, EL-6
falou sobre a avaliacdo do trabalho, reportando-se para isso aos alunos com
guem desenvolveu o projeto de pesquisa e para a avaliacdo da sua pratica,
demonstrando um interesse de ele proprio estabelecer e fortalecer uma

rigorosidade metddica na apreciagdo do seu trabalho.

[EL-6] — [...] E importante fazer as avaliacbes orais, também fazer
avaliagBes buscando em cada aula relacionar e ver o que os alunos
aprenderam. O registro individual, no caderno, do desenvolvimento
de cada aluno, onde eu colocava ... 0 aproveitamento que eles
atingiram ou que eles faziam ou que eles mostraram de diferente
naquela aula: copiaram, fizeram todas as atividades, etc. Isso se
mostrou também muito interessante, porém trabalhoso ... interessante
e muito bom para avaliagdo. E trabalhoso? E, mas os resultados
também sdo 6timos. A avaliacdo da prOpria préatica, através da
avaliagdo dos registros feitos apdés a aula é muito importante, €
interessante porque vocé pega esses registros e volta a Ié-lo, e dai
vocé consegue refletir sobre o que vocé praticou e sobre o que vocé
fez. A partir disso pode conseguir mudar a sua pratica. Agora, se vocé
nao fez é uma coisa que vocé pode até lembrar, mas nao pode fazer
uma reflexdo sobre o seu trabalho. Entdo, a avaliacdo da propria
pratica pode ser feita através dos registros da prépria pratica.
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Revendo-0s sozinho ou com os proprios colegas da mesma é&rea e
fazendo a mesma coisa ... refletindo sobre a mesma prética e
buscando atingir os objetivos.

Em seu discurso, ele explicitou dois elementos importantes e
imprescindiveis que sdo caracteristicos de uma identidade — tratam-se da
autoavaliacdo da proépria pratica (da experiéncia vivida), bem como a avaliacdo

da prépria prética pelos alunos da Educacao Basica.

E para EL-5, conforme se pode notar a seguir, o entendimento e a
importancia dada em bem fazer o registro sistematizado foi algo marcante, pelo
seu carater processual, pois inicialmente esses registros eram feitos de um
modo que demonstrava fragilidades, configurando-se mais como um relato de
desconforto da situacdo vivida. Assim, EL-5 evidenciou que o registro (0
terceiro momento — observacdo — da espiral de ciclos que orienta a
investigacdo-acdo educacional) assumiu 0 papel necessario para orientar a
reflexdo individual (autorreflexao) e a reflexdo coletiva na disciplina de ECSEF.
Sobretudo, isso foi de suma importancia para guiar o planejamento das aulas
futuras, evidenciando o carater perspectival e o carater retrospectivo (em que a

reflexdo ocorre orientada pela observacao).

[EL-5] — Os dados analisados ... 0s registros de aula que se
observou, dos registros ... foi que na verdade no comeco se
mostraram meio frageis, pois 0s registros vinham muitas vezes
falando ... pessoalmente ... para desabafar mesmo, pois vocé sai da
sala de aula, vocé foi com uma expectativa para la e vocé néo
consegue. Entdo, vocé ndo consegue algumas vezes transformar
toda essa expectativa em trabalho ... enfim, eu saia frustrado. Por
algumas vezes 0s meus registros serviam para desabafar. Eu usei o
papel para fazer algumas “reclamagdes”. Na verdade foi um momento
em que eu parei para pensar o que fiz: “Espera ai, ndo é esta a minha
proposta, a proposta ndo é que pegue aqui 0 registro e faca um
desabafo ... a proposta é ver o que ndo deu certo e porqué nao deu.”
Demorou um pouco para eu adquirir esta consciéncia. A organizagado
do ambiente de ensino-aprendizagem ... na verdade tudo isto aqui
seria consequéncia dos registros e se nao tenho um registro, como é
gue vou organizar bem o meu ambiente de ensino-aprendizagem?
Como vocé vai ... se vocé olha para os registros ... e vocé vai la
colocar (nos registros) que esta tudo bom, tudo bonito, se vocé nao
analisa o0 que nao deu certo? O que vocé propds para dar certo, que
vocé vai conseguir ter uma boa organizacdo desse ambiente de
ensino-aprendizagem ... e a consequéncia presente também no
planejamento das aulas. E tudo isso influencia muito no planejamento
das aulas, porque se vocé da uma aula planejada h& pontos positivos
para o seu aluno, por exemplo: vocé coloca nessa aula o que foi
discutido e isso teve um bom resultado; vocé acha que foi bom; vocé
acha que o aluno aprendeu; que no comeco o aluno aprendeu, como
agora no final a gente foi aprendendo mais a observar e ver o que
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realmente o aluno estd aprendendo ou ndo. Entdo, vocé vai fazer a
aula, vocé vai fazer esse planejamento falho se vocé nao fizer e tiver
um bom registro.

Identificam-se elementos, na fala de EL-5, que séo reconhecidos em
uma identidade de professor e pesquisador, como a autorreflexdo guiada por
registros proprios que se orientam por teorias-guia. Neste caso, 0s registros
estdo fundamentados no que Mion (2002) teorizou, sob a reconstrucédo racional

da prépria prética.

A elaboracdo do plano de aula aparece como um fundamento
imprescindivel a pratica educacional. No entanto, EL-5 ndo exaure este
elemento como indispensavel a pratica da pesquisa educacional, pois o plano
de aula € o elemento que da& sustentacdo a coeréncia interna entre 0s
elementos constitutivos de um projeto de pesquisa educacional da natureza da

proposta em andlise, no qual se propunha analisar a prépria pratica vivida.

[EL-5] — E as conclusfes a que eu chego sdo as seguintes: que se
deve fazer autorreflexdo, pois é importante que o professor faca as
suas autorreflexes; a importancia dos registros, pois é importante
também que o professor faca seus registros e anote la o que deu
certo e o que nao deu; como também, o que ele precisa mudar e o
qgue ele precisa melhorar para que as aulas dele sejam cada vez
consistentes. [...] Na verdade é o seguinte: vocé tem que saber a
importancia de tudo isso, para se ver e de repente melhorar, para dai
sim conseguir problematizar mais esses conceitos e suas praticas a
respeito da rede que foi construido.

Nota-se no discurso empregado por EL-5 a defesa de que o trabalho
do professor precisa ser apreciado por este e pelos seus pares. Se por um
lado, praticado isso individualmente se caracteriza a autorreflexdo, realizada
pelo Self, o Eu; por outro, EL-5 afirma que o trabalho educacional pode ser feito
a partir num esforco coletivo — o que se caracteriza como a reflexdo pelos
outros Eus (HABERMAS, 1983). Ou seja, o trabalho pode ser feito com a
colaboragéo dos outros que importam (STRAUSS, 1999), pois vivem a mesma
experiéncia, mas sob idiossincrasias distintas, pois 0s outros estdo amparados
por projetos singulares e os desenvolvem em Escolas diferentes. No entanto, é
igualmente importante notar na fala de EL-6 que a autorreflexdo e a reflexado
coletiva assumem o mesmo grau de importancia, mas o que em parte fragiliza
0 conteldo dessa fala é o fato de EL-6 defender a possibilidade de se ‘fazer

sozinho’ ou de se ‘fazer coletivamente’ com os pares como tendo o mesmo
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peso e significado. E preciso reconhecer a autorreflexdo e a reflexdo como

complementarmente indispensaveis e ndo como substitutas uma da outra.

Para EL-6, ao ser indagado por PP se havia relacdo entre o que ele
efetivou na Escola e o que constava no Sistema de Avaliacdo na referida

disciplina, vejamos o que ele respondeu.

[PP] — EL-6, vocé conhece o Sistema de Avaliacdo da disciplina (de
ECSEF). Vocé consegue identificar semelhanga nos aspectos para
fazer avaliagdo? Se vocé consegue, quais as semelhan¢as que vocé
identifica com o nosso Sistema (de Avalia¢éo)?

[EL-6] — Eu procurei fazer muitas coisas do que é feito aqui na
disciplina.

[PP] — Entéo, vocé procurou coletar os dados e quais 0os aspectos
gue vocé aproveitou de todos eles?

[EL-6] — Eu aproveitei todos, pois eu procurei trabalhar através dos
registros, fazendo registros individuais. Alguns (do modo) que a
professora fez, pois da para se perceber da analise individual de cada
um, e isto a professora fez na disciplina. [...]. Tem um detalhe
interessante: até mesmo os proprios alunos, eles podem muito bem
apresentar na sala de aula os resultados do que deixaram de
aprender. [...]

Evidencia-se também em EL-6 o interesse em fazer a interlocucéo
entre recursos teéricos metodolégicos utilizados na disciplina de ECSEF e a
disciplina de Fisica trabalhada, tratada, por ele no Ensino Médio. Ou seja,
houve para EL-6 a possibilidade de fazer durante o Estagio uma interlocugéo
entre aquilo que ele proprio vivenciou na Universidade, no curso de formacgao,
com as necessidades existentes na pratica educacional na Escola. Foi possivel
para ele fazer a articulacdo entre teoria e pratica permeada no Sistema de
Avaliacédo da disciplina de ECSEF, pois isto Ihe permitiu ter avangcos no modo
de observar a sua propria pratica no ensino da Fisica, caracterizando com isso

um importante avango aos fundamentos do professor e pesquisador.

Conectado a essa linha de raciocinio, questionei EL-6 sobre o que
mais ele poderia levar do processo vivenciado no seu curso de formacao,

especificamente da disciplina de ECSEF.

[PG-1] — E que voceé falou de alguns resultados, entfo o que isso vai
levar ... vai gerar desdobramentos em suas aulas daqui para frente?

Observemos o que respondeu EL-6.

[EL-6] — Ah sim, como professor, algumas técnicas a gente ja esta
utilizando ... de levar essas técnicas, mas também de uma aula
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dialégico-problematizadora, usando os momentos pedagégicos na
minha pratica.

E importante notar que EL-6 identifica a relevancia da interlocugéo
entre teoria e préatica (praxis), na medida em que diz que sua pratica
educacional esteve alicercada pela concepcao dialégico-problematizadora (de
Freire), bem como estruturada pelos momentos pedagoégicos (de Angotti e
Delizoicov). Estas teorias-guia sao tratadas exaustivamente no curso de
Licenciatura em Fisica em foco, na disciplina de Estagio Curricular

Supervisionado em Ensino de Fisica (I e I1).

Avaliando a prOpria experiéncia tedérica metodolégica e
epistemoldgica durante a disciplina mencionada, na interface desta com o
desenvolvimento do estagio na Escola, ensinando Fisica, EL-6 aproximou-se

de outros dois subsidios que influenciaram sua pratica educacional.

[PG-2] — Bom EL-6, ja que a gente esta falando de avaliagdo mesmo.
Entdo, conte-nos como vocé estd avaliando o seu processo de
ensino-aprendizagem aqui na Universidade e |4 na Escola.

[EL-6] — Aqui e 14?

[PG-2] — Isso!

[EL-6] — Trabalhando nesses dias, eu tive muitos resultados. Eu vi os
alunos me colocando numa situacao boa e eu pude identificar tudo
isso que vocé esta falando. Antes eu ndo conseguia identificar os
momentos pedagogicos na minha aula. A partir das reflexdes e das
discussbes que a gente fazia aqui na sala de aula, no Estagio, a
gente conseguiu visualizar o problema e tentar mudar a pratica. [...] O
meu processo de ensino-aprendizagem aqui, eu acho que foi
interessante e eu acho que consegui aprender muita coisa, acredito
gue eu consegui atingir os objetivos do projeto. Eu me vejo capaz de
atuar nas aulas do Ensino Médio e formar os alunos para tentarem
também ingressar numa universidade. Eu percebi que a pratica que
tive, especialmente agora no final do ano esta mais elaborada, depois
de tantos planejamentos no Estagio. Eu agora sou capaz de atuar
sobre coisas que antes imaginava que ndo era possivel. Agora eu
percebi que isso ndo é verdade. Antes nao dava, mas agora percebo
gue pode dar certo.

E importante perceber que EL-6 passou a dar a devida importancia
entre o que e vivenciou na Universidade, em ECSEF, na funcéo social de aluno
da licenciatura, e o que ele produziu na sua pratica educacional na escola, na
funcdo social de licenciando-estagiario. No entanto, prevalece a visao
instrumental entre o que aprendeu e o que pode ser reproduzido em sua
propria pratica educacional. Ele ndo avangcou muito no seu discurso no sentido

de evidenciar de modo mais contundente a sua pratica educacional em um
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processo continuo de pesquisa em ensino de Fisica. Com isso nao explorou
novas possibilidades para o trabalho futuro, diante de toda experiéncia teorica-
pratica (um ano e meio na via de mao dupla Universidade-Escola) que teve

acesso, quando da elaboracao e do desenvolvimento do seu projeto singular.

Na experiéncia vivida por EL-2, este identifica uma forte contribui¢cao
a partir da elaboracéo de projetos singulares durante o seu estagio curricular,
bem como fala da importancia do planejamento semanal do que seria

desenvolvido na escola na semana seguinte a cada planejamento.

[PP] — O que vocé comecgou a falar: o que ficou dessa experiéncia?
[EL-2] — Muitas questdes do que se pode e do que nao se pode fazer.
Ah, tirei muitas licdes de como proceder quando a gente esta
assumindo uma turma, mas a questao para algumas atividades ou
aulas a gente viu a cada aula, por exemplo, eu ... com o aprendizado
neste sentido, de ter feito e eu aprendi que o projeto auxiliou, porque
eu gosto de ser organizado. O projeto, eu 0 vejo como uma grande
estratégia para organizar as coisas. Enfim, ele é utilizado para poder
me organizar. Isso ficou para mim, que eu sempre tenho dificuldade
para ... ndo sei como até aqui tem que resolver isso ... mas esta
guestdo que a gente estava discutindo: os planos de aula se tornam
viaveis do ponto de vista que s6 da para o professor fazer quando ele
nao tiver muitos turmas ... Fazer varios planos de aula fica dificil.

Este recorte demonstra a importancia da coeréncia interna entre 0s
elementos constitutivos entre um projeto de pesquisa, mas também precisa
haver uma articulacdo interna entre o projeto e a acdo (aulas de Fisica,
propriamente ditas) desenvolvida na escola durante o estagio. No entanto, ao
final da sua fala, EL-2 evidenciou um problema: a dificuldade que o professor
tem (em seu cotidiano escolar) para elaborar planos de aula quando possui
muitas turmas. A sua preocupacao € legitima, em razdo da exploragdo a que o
professor da Educagcdo Basica estd sempre sujeito, pela necessidade de
assumir muitas aulas e nao ter tempo de continuar a sua formag¢do, como
pudemos observar na dimenséo de analise anterior. Mas € preciso notar que
durante as semanas pedagdgicas e durante as horas remuneradas para
planejamento, os professores sdo submetidos a servicos burocraticos —
cumprindo papéis que muitas vezes nao refletem em mudanca e avancos em
sua pratica educacional. Por exemplo, nas semanas pedagodgicas nao tém sido
utilizadas para planejar o delineamento de uma investigagdo tematica das
primeiras semanas de aula. Ou seja, esse tempo ndo é usado para planejar a

investigacdo do pensar dos alunos, chegando a construcdo de redes
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conceituais e de planos de curso a serem desenvolvidos durante o0 ano em

suas turmas.

Nesse sentido, cabe perguntar: por que os professores ndo se
levantam contra essa situacdo de manipulagdo? E mais, por que o0s
professores de cada subarea ndo se organizam e planejam coletivamente? O
gue os seus representantes diretos (coordenadores pedagogicos e diretores
das escolas) fazem de modo a contribuir para modificar a situacdo? Talvez as
respostas para estas questdes sejam encontradas no modo como sao levados
adiante os cursos de formacado inicial de professores (tanto aqueles de
disciplinas especificas, como 0s responsaveis pela gestdo da sala de aula), em
gue a compreensdo sobre a importancia de projetos é mal concebida: ou o
projeto é entendido como sendo o pensamento ted6rico descolado da prética; ou
0 projeto € concebido previamente pelos “iluminados ou agraciados” teoricos
de gabinete. Outra agravante esta na rotatividade de professores nas escolas,
por diversos fatores: alguns legais (afastamento por doenca; licenca-
maternidade e licenca-prémio que sao garantias do trabalhador e servidor
publico; etc.) e outras imorais (falta de concurso publico; professores
concursados, mas que nao tomaram posse em decorréncia da demora dos
governantes; salarios baixos, associado a condi¢des de trabalhos nem sempre

favoraveis; etc.).

Com o sentimento de compreensdo de pelo menos parte das
indagacbes levantadas no paragrafo anterior, EL-5 se posiciona sobre o
combate a algumas forcas contrarias, que geralmente sdo atribuidas ao
“Sistema”. Para isso, ele se viu instrumentalizado na disciplina de ECSEF | e I,

0 que em sua percepcao ndo ocorreu de modo rapido, mas sim gradativo.

[EL-5] — Posso falar, entdo? Para mim ficou esta questdo de vocé
planejar e de vocé sempre rever a sua pratica: se preparar para
analisar realmente o que deu certo, o que ndo deu e 0 que se pode
melhorar, porque todos estdo aqui. Ninguém chegou aqui, assim, e ja
foi capaz, mas mostrou que é capaz em algum momento. E em varios
momentos mostrou que é capaz de fazer e agora que a gente esta
terminando esta disciplina e saindo para o mercado de trabalho é que
eu acho que é preciso buscar mesmo ... vocé olhar seus registros e
de vocé falar: “Olha, isto ndo é como se falou, mas que poderia falar
diferente”. Vocé nao pode jogar tudo para o Sistema, mas precisa ver
qual é a sua contribuicdo: o que vocé esta fazendo? Eu acho que
nesse sentido foi muito valida a experiéncia com o projeto. Eu acho
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gue para mim tem que avaliar como eu dou aula — esta experiéncia
para mim deu essa instrucao.

Com este cenario, EL-5 entendeu que a vivéncia tida no grupo
esteve estruturada primordialmente por um processo de pesquisa que lhe
permitiu ver de diferentes angulos o mesmo objeto educacional — a propria
pratica educacional. Neste sentido, entende-se no seu discurso que atribuir ao
“Sistema”, aquilo que € outorgado por outrem, alheio a realidade educacional,

consiste em nao responsabilizar-se pelo que o préprio professor faz.

Compreende-se, ainda na fala de EL-5 a necessidade de o professor
ser o autor intelectual transformador (GIROUX, 1997) da sua propria prética,

combatendo como muita inteligibilidade as forcas resistivas (GIROUX, 1986).

[PG-1] — EL-5 qual a importancia de vocé desenvolver o processo de
pesquisa em ensino de Fisica em se tratando da formacéo inicial do
professor de Fisica? [...]

[EL-5] — Acho que isso é vélido pelo seguinte: existem vérias
situacdes que podem acontecer, se vocé ndo estiver envolvido num
processo de pesquisa vocé vai acabar ndo dando importancia para
aquilo — a pratica. De repente pode ter uma situagdo na sua aula e
vocé pode ficar abatido por aquilo — é algo comum. E eu acho que
num processo de pesquisa trazem muitas informacdes para ver o que
estd acontecendo de errado. Eu acho que é uma questdo critica,
guanto ela é prética.

Diante da resposta dada a PP, EL-5 descreveu a realidade que a
maioria dos professores em servico enfrenta, em razédo do tipo de formacéo

que tiveram.

Mas isto foi reconhecido como diferenciado por EL-7, no caso de sua

formacao e do seu grupo, pois todos vivenciarem um processo de pesquisa.

[PP] — A maior parte dos professores, mesmo em exercicio, ndo
trabalha com isso (de fazer e ter um projeto sustentando o trabalho),
porgue ndo aprenderam. Isso precisa de formacao para fazer e o que
fazer com estes contelddos na investigacao tematica, que dai vem o
dialogo e dai 0 que me leva a acatar algumas falas de EL-4 e de EL-5
também. Mas agora, 0 nosso tempo estava passando naquela
primeira semana, os alunos do Ensino Médio em algum momento
reclamaram ... e sdo questdes que o0s alunos nunca viram um
professor fazer uma pratica dialdégica com eles. Eles ndo sabiam
montar e construir uma rede conceitual. Entdo, nesta disciplina é
conteudo escolar fazer isso. Entdo, vocés tiveram todas as
orientacdes para fazer a rede conceitual e com quem vocé se
reuniram para fazer ela? Com quem vocés se reuniram para fazer a
rede conceitual? Com quem vocés fizeram? Fizeram conosco.

[EL-7] — Com a rede conceitual eu acho que me expressei mal ... Mas
a grande contribuicdo da rede conceitual no meu trabalho foi o que
dizer ... eu me referi ... foi a funcéo, foi a grande contribuicdo pessoal
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para mim ... da rede conceitual. Foi a divisdo geral dos contetdos.
Concordo que depois viabilizou a constru¢éo do plano de curso. N&o,
€ claro que a rede conceitual é proposta e ja estd fundamentada ha
bastante tempo, mas o objetivo ndo € este quando vocé esta |4 na
apresentagdo e eu me referi sobre a maior contribuicdo que ela me
deu no processo de organizacgdo. E foi esse, pessoalmente.

E imprescindivel notar que PP puxou & memoria de todos os
presentes sobre a questdo da autoria nesta disciplina, em que todos o0s
participantes — ela, os pés-graduandos e os licenciandos — se envolveram na
construcdo de redes conceituais e, consequentemente, dos planos de curso
para os trés anos do Ensino Médio. No entanto, faltou a EL-7 descrever que
para se chegar a uma rede conceitual ha todo um embasamento te6rico-pratico
anterior (vivenciado em ECSEF-I), bem como uma fase de reconhecimento do
espaco educacional e “primeira apropriacdo” desse espaco durante a
investigacdo tematica (no inicio do ECSEF-II) desempenhando a funcéo social

de professor que investiga a sua propria pratica.

E igualmente importante notar que a aceitacdo sobre como vivenciar
intensamente 400 horas do Estagio Curricular Supervisionado ndo é algo
simples, tanto para Escolas, quanto para alguns licenciandos, bem como para
algumas pessoas do préprio meio académico. Isto pode ser notado no discurso

de EL-6, a seguir.

[PG-3] — EL-6, vocé falou na sua apresentacao sobre o didlogo, mas
diante dos seus resultados obtidos, em sua opinido, qual foi a
aceitacdo do seu trabalho primeiramente por vocé como aprendiz de
professor e pesquisador e por seus alunos?

[EL-6] — A aceitacdo do meu trabalho ... Eu ja coloquei isto ha minha
analise de dados, do relatério, que eu fui contra no inicio. Eu achava
gue esta proposta tinha muita dificuldade. Nesta proposta h4 muito
planejamento e eu coloco 1a no inicio que fui contra, porque € muito
planejamento e que o professor ndo tem tempo para isto ... que eu fui
contra que ela pode atingir resultados bons. Mas néo exige tanto
assim, que o professor ndo possa vencer e que isso € ... digamos
“‘complicado”. Justamente por isto ndo é uma coisa facil, até mesmo
para o aluno (da escola). [...] Os alunos, no inicio ndo aceitavam bem.
Eu acho que como o EL-4 falou, os alunos falavam que eu estava
“‘matando aula” durante a investigacdo tematica e com atividades
praticas, que eles nado tinham aprendido nenhum conteddo. Na
verdade, o que eles queriam era que eu seguisse a apostila ou o livro.
Entdo, a prépria conscientizacdo deles foi crescendo ... eu mudei a
minha préatica. Agora eu estou comprometido com o que deve ser
uma préatica dialégico-problematizadora. Nesse processo, eu tenho
certeza que ainda devo mudar bastante a minha pratica. Mas eu
tenho certeza que ja desenvolvi bastante coisa.
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Inimeros sdo os fatores que contribuem negativamente para que
iISSO ocorra, tais como: a pratica costumeira construida e sedimentada de que
para se formar professor, basta algumas “poucas” horas de docéncia direta no
estagio; de que a investigacao teméatica é inapropriada pelas poucas horas-aula
gue cada disciplina escolar tem nas turmas de Ensino Médio; de que as
escolas ndo podem aceitar um estagiario por tanto tempo em docéncia direta

em uma turma somente; etc..

Na continuidade, EL-6 posicionou-se de modo bastante convincente
ao dizer que o aprendizado até aquele momento ndo havia se esgotado e que
era preciso fazer mudancas na continuidade do curso de sua acéo. Para ele,
cabe ndo s6 ao aprendiz de professor e pesquisador, mas também aqueles
profissionais com mais experiéncia, enfrentar os desafios que lhe cercam na
profissdo. Enfim, cabe ao Ser professor fazer mudancas no desempenho de

sua funcéo social.

[PG-3] — Como vocé fala que precisa melhorar a sua pratica? O que
mais deu certo e 0o que menos deu certo no seu processo de
pesquisa?

[EL-6] — O que mais deu certo?

[PG-3] — No desenvolvimento do seu projeto, no Estagio?

[EL-6] — O que mais deu certo foram os resultados diante das minhas
hip6teses lancadas. Aqui nas aulas, o que foi utilizado aqui foi visto 1a
como “métodos” novos ... ndo S0 novos exatamente, mas S80 NOVos
para aqueles alunos e para a vida deles. E isso para mim deu
resultados: todas as hipéteses que eu tinha no ano passado puderam
ser confirmadas. Nenhuma delas se mostrou, assim, que ndo valeu a
pena. As novas propostas de avaliagdo valem a pena. Agora, 0 que
se mostrou complicado foi no inicio, com a avaliagdo individual que no
inicio se mostrou trabalhosa ... ndo que tenha sido ruim, como eu falei
para um outro professor. Ela ndo era uma coisa ruim, mas era
trabalhosa. Ai vai da disponibilidade do professor e do tempo que ele
tem em fazer isso bem feito.

No que diz respeito a implementacdo do projeto, EL-4 descreveu
gue a falta de recursos materiais se mostrou como um relevante obstaculo ao

desenvolvimento de praticas educacionais.

[EL-6] — EL-4, vocé falou dos objetos técnicos e a impressdo que
vocé passa é que utilizava os objetos técnicos ... eu nao sei se “usar”
os objetos técnicos ... quais sdo as dificuldades que vocé acha que se
tem em utilizar objetos técnicos?

[EL-4] — As vezes vocé tem que adquiri-los, porque a escola néo
oferece e ndo tem financiamento para isso. Talvez seja uma grande
dificuldade, porque vocé pega e da aula para o primeiro, para o
segundo e para o terceiro anos. Para vocé levar a escola os materiais
torna-se bem complicado.
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[EL-6] — Vocé comprou algum?

[EL-4] — Eu comprei.

[EL-1] — Vocé teve sé um objeto técnico que vocé usou nas aulas?
[EL-4] — Tive um principal, no primeiro semestre foi bastante usado;
mas no segundo semestre foi utilizado muitas outras coisas e eu levei
o dinamo, motores e bussolas. E foram sendo colocadas em pratica
mais outras coisas também.

Neste sentido, por vezes nds — pos-graduandos e a professora da
disciplina de ECSEF - levamos computadores pessoais, filmadora e
equipamento multimidia. Dispomos de recursos proprios de modo a sustentar
aulas de melhor qualidade material. Porém, na fala de EL-4, este destacou
Como se apenas as escolas tivessem unilateralmente a obrigacao de dispor de
materiais a licenciandos-estagiarios para o desenvolvimento de aulas com o
manuseio reflexivo de objetos técnicos em plena funcdo social (MION,
ANGOTTI, 2001). Mas é fundamental dizer gue mesmo havendo na UEPG uma
tradicdo com a formacédo docente e que desde 1997 vem se formando
professores de Fisica com forte embasamento na transformacdo de objetos
técnicos em equipamentos geradores, a preocupacdo com a disposicao desses
recursos tem ficado unica e exclusivamente a cargo dos docentes da disciplina
de ECSEF ou MPEF (que foi editada até 2008). Esta € uma limitagdo

Importante a ser vencida pela instituicdo na formacao do professor.

Se por um lado, esta discussdo também evidencia a falta de
condicbes materiais da maioria das Escolas, pois elas ndo dispdem de
laboratorios didaticos equipados com aparelhos de medida, objetos técnicos e
alguns outros recursos materiais; por outro, ha muita responsabilidade das
instituicdes superiores que formam professores, em prover materiais aos seus
licenciandos de modo a bem desenvolverem seus projetos de estagio nas
unidades escolares. No caso em foco, ndo existe ainda um laboratério para
metodologia e pratica de ensino em Fisica, mesmo havendo quase duas
décadas na formacdo de professores. Enfim, em ambas as instituicbes —
Escolas e Universidade — seus cenarios de condi¢cdes materiais precisam ser

modificados.

Estas considera¢fes sdo importantes, uma vez que 0S proprios

licenciandos dedicaram reflexdes a respeito da relevancia que a insercédo de
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objetos técnicos nas aulas de Fisica representa. Observemos o que EL-4

exp0e sobre isso:

[PG-3] — Mas EL-4, do processo ensino-aprendizagem vivido, seja no
projeto de pesquisa vivido na sua rede conceitual, os nés e as malhas
... qual a sua avaliagdo dos pontos positivos e negativos. Ou, em
outras palavras quais as principais dificuldades encontradas?

[EL-4] — O processo ficou com muitos pontos positivos, pois eu
aprendi no meu trabalho em si ... eu passei a ver que a insercdo dos
objetos técnicos ajudou no interesse dos alunos ... ajudando a
resolver o problema da indisciplina na turma.

Eu acho que tratar das questdes em CTSA também foi muito positivo,
mas assim tive uma dificuldade, que eu percebo que todos os demais
tiveram, como também a questdo de dominio de turma, pois os
adolescentes brincam muito. [...] Eu senti também a necessidade de
buscar o que pode ser feito, porque € uma grande dificuldade, pois
com o tempo eles mesmos mostraram o interesse .... se vocé traz
alguma coisa diferente, com isso eles comegam a fazer perguntas.
Mas eles até tém dificuldade para abrir as discussdes, mas as vezes
€ porque o colega fala e outro ja quer debochar ... eles tém muito
isso. Foi um grande choque para mim, até porque eu nao acreditava
muito que eles iam passar a gostar da aula e também passar a se
interessar. Envolve outras coisas também no momento que o
professor da a disciplina ... as vezes tem que chamar a atencéo e
levar o problema para a pedagoga.

O destaque dado por EL-4 torna mais relevante a Gtica sobre a
“‘insercao” de objetos técnicos nas praticas educacionais em Fisica, de modo a
transforma-los em equipamentos geradores na medida em que EL-4 faz
relacbes com questdes envolvendo a problematizagcdo das implicagdes da
relacdo Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA). No entanto, ele
reconhece que problematizar essas implicacbes ndo é um trabalho trivial,
inclusive porque subjaz a existéncia de outros fatores, tais como o dominio do
ambiente de ensino-apredizagem, a atencdo agucada ao que esta acontecendo
no mundo, uma capacidade de articular conhecimentos e informacdes oriundos
de diferentes campos, buscar os discursos técnico-cientificos que dé&o
sustentacao as discussdes envolvendo CTSA etc. Isto demanda, sobretudo, de
ndo ver a Fisica estancada, como uma ciéncia unilateral, descontextualizada e

como a expressao Unica de verdade.

Também, em varios momentos a dificuldade em sala de aula diz
respeito as articulacdes e relacdes que o aprendiz de professor precisa fazer e
ndo o faz ao tratar um conteudo dito tradicional, bem como a necessidade de

acessar diferentes veiculos de informagdo e comunicagdo, para “ir" aos

conhecimentos que ndo estdo dispostos nos livros e compéndios
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convencionais. Assim, é imprescindivel dizer que a necessaria transcendéncia
dos conteudos tradicionais de Fisica emana de toda a formacéo que o sujeito
teve até o momento. Isto inclui aspectos pessoais nas diferentes visdes de ver
o mundo, na medida em que 0 sujeito o conhece, ele se forma e se informa no
contexto social em que vive; bem como inclui aspectos da natureza da ciéncia,
gue devem ser aprendidas em seu curso de licenciatura, na medida em que ele

busca ou deve buscar incessantemente uma formac&o mais solida.

Para EL-3, a “utilizacdo” de objetos técnicos nas aulas de Fisica
apresenta um algo a mais: a possibilidade de insercdo de alunos com algum

tipo de limitacdo, a exemplo da surdez.

[EL-6] — EL-3 vocé falou das necessidades para os surdos. Vocé tem
exemplo de alguma atividade que dé& para usar com eles: os surdos?
[EL-3] — Um trabalho com as atividades que foram realizadas com o
objeto técnico ... no caso o primeiro ano foi utilizada a bicicleta e
algumas atividades com ela presente na sala foram bem positivas.
Havia interacdo entre os alunos. Teve algumas aulas que nédo foram
desenvolvidas com objetos técnicos e foram com outros materiais. No
caso do primeiro ano que surgiram os resultados ... mas foram varias
atividades com objetos que a gente levou para estudar o torque na
bicicleta, por exemplo. Nessas atividades foi estudado, por exemplo,
com a regra da mao direita, para identificar direcdo e quantidade de
momento angular. Entdo, esta atividade com o objeto técnico e o
modelo com o vetor, em que foi explicado. S6 que teve caso que foi a
interacdo com todos os alunos e isso eu conseguiu envolvé-los. A
gente envolveu a maior parte dos alunos, mas a atividade que a
gente realizou para o estudo do torque, também a gente utilizou o
dinamémetro. Entdo eles mediram e calcularam.

Na visdo e experiéncia tida por EL-3, a existéncia materializada de
um objeto técnico em uma aula de Fisica permite, obviamente pelo trabalho do
professor de Fisica, a integragdo dos alunos de uma turma, na medida em que
todos ao manusea-lo reflexivamente percebem-se ainda mais capazes de
inferir pareceres melhor circunstanciados; pois tal manuseio inclui agucar
véarios sentidos (fala, audicéo, tato, visdo e até mesmo olfato), extrapolando a
memorizacdo e a abstracdo que as Unicas e indeléveis marcas do ensino

tradicional em Fisica.
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54 — Discussao sobre as Dimensdes Analisadas: a

caracterizacdo da identidade

Para caracterizar a construcdo da identidade de professor e
pesquisador em ensino de Fisica € preciso ndo perder de vista 0 processo
formativo que é desenvolvido pela proposta educacional em foco nesta tese.
Na parte introdutéria do presente texto afirmei que tal construcdo precisa ser
evidenciada, caracterizada, a partir de necessidades, interesses, relacoes,
compromissos, conhecimentos, bem como proposicoes de acdes e
modificagdes no curso da acdo. Assim, a presente secdo ou subcapitulo
objetiva dar visibilidade ao conjunto de elementos que demarcam tal
identidade. Para guiar a compreenséao sobre eles, bem como as relagbes entre
si, optei em expd-los sempre a 6tica das dimensdes que foram apresentadas.

A construcédo da identidade de professor e pesquisador em ensino
de Fisica parte de muitas demandas, contradicfes e situacfes-limite, as quais
sdo fundamentais ao estudo da formacao inicial do professor de Fisica no
Brasil, de modo que as mais salientes sdo: a necessidade de formar quadros,
pois 0 cenario atual da conta de que o que dispds de recursos humanos esta
aguém da demanda; a necessidade de fortalecimento dos quadros ja
existentes via profissionalizagdo dos professores, inclusive, em nivel stricto
sensu; bem como, o rumo que a formacdo docente no Brasil tem tomado,
desde a vigéncia das diretrizes curriculares nacionais para a formagéo docente.
E, na continuidade do texto destaquei outras demandas, contradicdes e
situacOes-limite que tenho percebido relativas a formacédo de professores e
ensino de Fisica, tais como: o que dizem os eventos e periodicos cientificos
mais importantes da subarea; a necessidade de reflexdo sobre a propria pratica
com uma sustentacao tedrica e efetivacdo em contextos coletivos, o que inclui
um novo pensar sobre a relagcdo Universidade-Escola na formacéo docente; a
necessidade de transcender o ensino de Fisica, em oposi¢ao e substituicdo ao
ensino prescritivo e incapaz de viabilizar processos de conscientizagdo e
mudanca; o desconhecimento da realidade acerca da formacao de professores

de Fisica, principalmente pelos “redatores” dos documentos oficiais.
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Na presente tese, observando os dados apresentados e analisados,
€ possivel fazer entrelacamentos importantes ao final das cinco dimensdes de

analise, expostas ao longo da secéo 5.3.

Quanto a caracterizacdo da identidade de professor e pesquisador
em ensino de Fisica, na primeira dimenséo de analise tratada — intitulada “Os
espelhos e a observacao além do campo de visao” — a concepcao de espelhos
desenvolvida por Anselm Strauss esteve retratada pelo conjunto de atividades
educacionais realizadas com os envolvidos acerca de um determinado tema da
Fisica. As razdes que me levam a afirmar que tal conjunto diz respeito a
necessidades, relacdes estabelecidas, conhecimentos, bem como proposicao
de novas acoes sao fortes, sobre as quais tecerei consideracdes:

— saliento que o tema Momento Angular, escolhido para tratarmos
nesse conjunto de atividades, tem sido negligenciado nas aulas de Fisica da
Educacdo Bésica, bem como nas propostas de secretarias estaduais de
Educacao. Isto ocorre porque grande parte dos professores em servico nao
teve em sua formagdo o tratamento necessario dos conteudos que envolvem
Momento Angular. Portanto, a escolha do tema para tratarmos no grupo ja
revela uma intencdo frente a uma necessidade: que esse tema possibilidade
refletir sobre a importancia de trata-lo nas aulas de Fisica na Educacao Basica,

mas também sobre como trata-lo;

— e em relagéo ao “como trata-lo”, disso emergiu no referido conjunto
a possibilidade e a viabilidade de se adentrar no cerne de questdes envolvendo
as relacdes entre Ciéncia (Fisica), Tecnologia, Sociedade e Ambiente. Para
tanto, os subsidios a respeito da transformacdo de objetos técnicos em
equipamentos geradores (DE BASTOS, 1995; MION; ANGOTTI, 2001) se
mostrou como um compromisso que nés (PP, PG-1 a PG-3) passamos a
assumir com a formacao inicial dos demais sujeitos (EL-1 a EL-8). Deste modo,
a proposicdo de acOes estabelecida desde a primeira aula foi de que
chegassemos a uma rede conceitual suportada por um objeto técnico emanado

das discussdes no grupo;

— o referido conjunto de atividades permitiu aos participantes darem-

se conta do quanto conheciam de Fisica; mas mais que isso, ele mostrou que
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possibilidades a rigorosidade metddica empenhada no desenvolvimento de tais
atividades poderia trazer a todos, tanto sob o aspecto formativo para se tratar
0s conhecimentos da Fisica, quanto do ponto de vista tedrico metodoldgico e
epistemologico. Ou seja, entender principios de conservacao no funcionamento
de uma bicicleta ndo basta, pois é fundamental também conhecer como fazer
as relacbes necessarias entre o que se sabe e 0 que se pode e necessita ser

ensinado sobre o assunto.

Assim, formar o professor e pesquisador tendo, por exemplo, a base
inicial do conjunto de atividades apresentada na secdo 5.3.1 mostra que da
investigacdo tematica a construcdo de uma rede conceitual prévia séo
inUmeros 0s recursos e estratégias empreendidos. Nesse caso, nos dedicamos

a alguns apenas.

A identidade que se busca construir emana primordialmente do
didlogo gerado entre os envolvidos no processo de formagdo docente —
professor e alunos, bem como alunos entre si. O dialogo € um elemento
imprescindivel no estabelecimento das relagbes interpessoais, mas ele
depende fundamentalmente dos conhecimentos em Fisica que se tem e de
como trama-los e “desfia-los” pelos envolvidos na medida em que se sentem a
vontade para dizerem a sua palavra (FREIRE, 1987). Neste caso, o didlogo
estabelecido se configurou como o elemento que nos possibilitou enxergar
além do campo de visdo, como por exemplo: a necessidade de tratar do
conhecimento Fisico a partir da problematizacdo das implicagbes da relacdo

CTSA.

No que diz respeito a segunda dimensao de analise, denominada “A
construgéo de projetos de pesquisa em ensino de Fisica”, ela contribui para a
caracterizacdo da identidade de professor e pesquisador em Ensino de Fisica,
sob vérios aspectos. A necessidade primeira € a de que a formacdo dos
sujeitos a docéncia e pesquisa ocorra processualmente. Tomando como
pressuposto que a vivéncia em um processo de pesquisa € guiada pela
construcdo de um projeto de pesquisa, coleta dos dados, analise dos dados,

elaboracdo de um texto final e divulgacdo dos resultados, afirmo que o primeiro
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passo foi dado — a construcdo dos projetos singulares, individuais — o que foi

apreciado na referida dimensédo de andlise.

Nela, busquei evidenciar a coeréncia interna entre os conteudos
elencados na Ementa | do ECSEF, antecedendo até certo ponto a elaboracao
dos projetos singulares de pesquisa, que sé&o: concepc¢des educacionais
vigentes na Educacdo Basica no ensino de Fisica; objetivos da Educacéo
Basica no ensino de Fisica; problematizacdo de conceitos e praticas; e,
modalidades de avaliacdo na Educacéo Béasica. Assim, os dados apresentados
e analisados oferecem a percepcdo de que na construcdo dos projetos
singulares de pesquisa em ensino de Fisica, no caso da proposta educacional
em foco nesta tese, € preciso dar a conhecer quais sdo 0s elementos
constitutivos de um projeto de pesquisa cientifico-educacional. Inclusive, é
fundamental perceber que toda pesquisa cientifica é projetada segundo
critérios bem objetivos, como na composicdo e coeréncia interna entre titulo,
tema, problema, justificativa, hipoteses, objetivos, fundamentacdo teorica,
metodologia, cronograma, orcamento, referéncias, apéndices e anexos.
Portanto, a necessidade de fundamentacédo teorica € outra componente que
demonstra 0 quanto a proposta educacional em questdo esta amadurecida,

desempenhando o seu papel para efetivar a interlocucéo entre teoria e pratica.

Entdo, se por um lado, a construcéo do projeto de pesquisa € uma
necessidade na formacao do professor e pesquisador; por outro, na proposta
em foco o projeto € resultado de compromissos e relagées ou parcerias que
sao estabelecidas, as quais precisam ser mantidas entre 0s sujeitos
(licenciando-estagiario, professor da disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado, professor de Fisica e os alunos das Escolas, bem como sua
direcdo e coordenacado pedagdgica). No entanto, tais compromissos, relagdes e

parcerias também precisam ser mantidas entre Universidade e Escolas.

A elaboracao dos projetos € o instrumental mais legitimo para o seu
autor (sob o olhar atento de um orientador) fixar proposicdes, estratégias e
metas a serem alcancadas etc. Esse instrumento precisa oferecer
possibilidades de modificacdo do curso da acdo, desde que tais mudancas néo
firam principios basicos previamente estipulados na elaboragdo do projeto,
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principalmente com respeito as bases tedricas mais solidas, bem como aos

levantamentos realizados em campo e que sustentam empiricamente o autor.

Assim, o conhecimento necessario para formacdo do professor e
pesquisador em ensino de Fisica é resultado de duas grandes vertentes de
conhecimento: o conhecimento cientifico, especifico da disciplina de Fisica; e,
0 conhecimento cientifico-educacional, que ainda detém algumas nuances do
anterior, porém necessita de um “algo a mais” — o conhecimento construido
pelas ciéncias humanas (educacao, filosofia, sociologia etc.). Portanto, a
construcdo de projetos de pesquisa, além de resultar em uma proposicdo de
acles, deve demarcar o comprometimento com a rigorosidade metédica tanto

para ensinar Fisica, quanto para pesquisar o gue e como ensinar em Fisica.

De modo mais detido a interlocucéo entre teoria e pratica, a metade
final da segunda dimensdo de analise refletiu um pouco sobre o que se
observa e necessita ser verificado na pratica educacional em Fisica. Ou seja,
sobre o que é desenvolvido nas escolas, de modo que o trabalho la realizado
subsidiasse a proposicdo de problemas de pesquisa ou problemas cientifico-
educacionais — a serem assumidos e tratados pelos licenciandos-estagiarios na
continuidade dos seus estagios. E importante notar que todo o fundamento
tedrico e pratico empregado decorre da concepcédo de pesquisa que sustenta o

desenvolvimento da proposta em analise — a investigacao-acéo educacional.

A outra dimenséo de analise — A problematizacdo das implicacdes
da relacdo CTSA — permitiu estabelecer novas relacées e a possibilidade de
melhor enxergar os objetos técnicos visando transforma-los em equipamentos
geradores para as tematicas da Fisica no Ensino Médio (MION; ANGOTTI,
2001). Essa transformacdo é um dos mais expressivos elementos que
caracterizam a identidade de professor e pesquisador em ensino de Fisica, no
interior da proposta educacional de formacéo inicial em que se situa o presente
texto. Sobre isto, também busquei mostrar ainda na primeira dimenséo de
analise, acerca da bicicleta (quando faziamos a problematizagdo de conceitos
e praticas na disciplina de ECSEF-I) e depois na segunda dimenséao de analise,

acerca da geladeira e da lampada incandescente (quando tratdvamos da
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investigacdo tematica na disciplina de ECSEF-II, com enfoque diferente e mais

aprofundado frente ao que realizamos em ECSEF-I).

Compreender, segundo De Bastos (1995), o significado de
equipamentos geradores para a Fisica como a reinvencdo de temas geradores
em Freire é um objetivo que ndo pode ser perdido de vista na proposta em
foco. O gque se pretende com ela € o comprometimento dos futuros professores
em proporem agdes e mudarem o curso de suas acgdes, sempre que houver a
necessidade. Obviamente, para que isso ocorra é preciso apreender a fazé-lo
ja no seu curso de formacao inicial — ou seja, é necessario aprender como
chegar a um objeto técnico mediante o dialogo com os principais envolvidos, e
dai, sustentado por uma rede conceitual prévia, trabalhar no sentido de
transformar tal objeto em um equipamento gerador. O propésito de subsidiar as
aulas de Fisica com o manuseio reflexivo de objetos técnicos pelos alunos diz
respeito a possibilidade de entrada em um processo de conscientizacdo sobre

nossa condicdo no mundo contemporaneo, a partir das aulas de Fisica.

A transformacdo de um objeto técnico em equipamento gerador nao
comeca a ser viabilizada/possivel quando se tem definido um objeto capaz de
sustentar uma determinada temética da Fisica. Ela comecga antes. Quando? O
tratamento de um objeto técnico depende do conhecimento que o licenciando-
estagiario ja tem em Fisica, pois em caso contrario como podera haver o
didlogo com os alunos da Educacédo Basica em torno da relacdo entre objetos,

conceitos e coisas relativas a um tema especifico de Fisica.

Ainda, a incorporacdo de discussbes versando sobre algumas
implicacbes da relacgdo CTSA apresenta outra necessidade, de carater
organizacional e estrutural. Trata-se: da construcdo de redes conceituais. Para
se chegar a elas humanos e ndo humanos sao “colocados” em evidéncia ao se
relacionar as implicagdes que eles — humanos e ndo humanos — mutuamente
produzem. Neste caso, 0s humanos dizem respeito a quem argumenta, contra-
argumenta, concorda e/ou discorda, e pode se tornar aliado de outros
(LATOUR, 1994). Tanto os envolvidos nas escolas, quanto os envolvidos na
Universidade compunham os humanos, os quais a partir do manuseio reflexivo

de objetos técnicos (ndo humanos) puderam tecer tramas, as quais tinham num
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primeiro momento os conteddos a serem ensinados e aprendidos como um
pano de fundo. No entanto, para se chegar a uma rede conceitual, um
conteudo de pano de fundo necessita obrigatoriamente passar ao primeiro
plano dessa rede, pois em caso contrario, se 0S conceitos ndo se tornarem
evidentes, a rede ndo é do tipo conceitual, bem como se corre o risco de nao
ensinar-aprender Fisica. E preciso levar em conta que todo o dialogo travado
nos dois ambientes — nas Escolas com a investigacdo do pensar dos alunos e
na Universidade com a constru¢cdo de redes conceituais prévias — foi
possibilitado pelos “objetos, coisas e fendbmenos” que os envolvidos das
Escolas haviam citado inicialmente. Ou seja, objetos, coisas e fenémenos

compdem os ndo humanos (LATOUR, 1994).

E neste sentido que se pode fazer uma aproximacdo bastante
promissora entre as redes conceituais e as redes sociotécnicas. Bruno Latour
nos chama a atencdo que quanto mais técnico € um objeto, mais social ele se
transforma. Na verdade este autor nos provoca, dizendo que é fundamental
dialogarmos sobre os objetos de modo a verificarmos e identificarmos quéo
sociais sao as relacdes entre eles (0s objetos) e nds (os humanos). Precisamos
saber que implicacdes sdo geradas quando da fabricacdo, uso e descarte

(destino) desses objetos.

Problematizar as implicacbes da relacgdo CTSA consiste em
estabelecer e potencializar relacbes que ndo sdo possiveis as mentes do
pensamento conservador, unicamente pragmatico e fundamentado em uma
racionalidade instrumental. De modo algum isso desvaloriza a riqueza da
objetividade, pois a rigorosidade metodica utilizada da investigacado tematica
para a constru¢do de uma rede conceitual é imprescindivel. E desse transito do
aprendiz de professor e pesquisador, entre a Escola e o seu curso de formacéao
inicial, que se permite subtrair os subsidios para a constru¢cdo de uma rede
conceitual prévia. E isto permite o incremento de outros conceitos e
implicacbes no andamento do trabalho. Isto quer dizer que o sujeito pode
modifica-lo no curso da acdo, em decorréncia da autoavaliacdo do andamento

do trabalho. Isto justifica o carater prévio da rede conceitual.
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A penultima ou quarta dimensdo de analise — A mudanca no curso
da acdo na formacéo do professor e pesquisador — denota que uma identidade
de professor e pesquisador s6 pode ser construida pelo reconhecimento de
gue existem demandas e situagdes-limite a serem superadas na medida em
gue o aprendiz conhece com profundidade a realidade educacional onde esta
inserido e atuando. E este conhecimento tem sido possivel e viabilizado na
proposta em analise pelas 400 horas das disciplinas de Estagio Curricular
Supervisionado em Ensino de Fisica e pelo conhecimento decorrente do que
temos realizado com tal carga horaria, pela via do comprometimento que temos
tido com a formacdo docente na funcdo de professores atuantes na

Licenciatura.

Assim, essa identidade advém também do tecido de relacdes
internas do grupo, fundamentadas pelo comprometimento coletivo e
reconhecimento de que € possivel crescer com a critica e de que é possivel
mudar o curso da propria acdo a partir da reflexdo coletiva. Dai a apropriacéo
da ideia habermasiana de identidade coletiva. Isto implica em reconhecermos a
importéncia das instituicbes educacionais — Universidade e Escolas — na

formacao da identidade do professor e pesquisador.

A demora que tivemos em tecer alguns fios mais densos da malha,
diz respeito & impossibilidade que alguns professores tiveram em se afastar
das Escolas e ir para a Universidade, em raz&do das suas extenuantes cargas
de trabalho e da “quase-exclusividade” que a Educacgéao exige dos professores.
Algo que ndo podemos perder de vista é que o envolvimento dos professores
das Escolas com o trabalho de formar professores nas Universidades nao pode
ser pensando como uma compensacéo, uma contrapartida que nés formadores
de professores oferecemos a eles. Ora, se uma das fun¢des do Poder Publico
(Unido, Estados e Municipios) € disponibilizar educacéo gratuita e de qualidade
a populacdo, a ele recai a incumbéncia de formar a maior parte dos
professores. E formar professores ndo € um ato que resolve s6 com decretos,
pareceres, resolugdes e diretrizes. Estes sdo apenas dispositivos de orientacao
e de controle dos governos. A busca incessante €, sobretudo, com a criacao de
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condi¢cOes para desenvolver o trabalho de formar professores sem perder de

foco a relacdo Universidade-Escolas.

Finalmente, a quinta dimenséo de analise — A avaliagdo da vivéncia
do processo de ensino e pesquisa — representa o que o0s aprendizes de
professor e pesquisador tém a dizer, avaliam, do processo vivido. A avaliacdo é
imprescindivel na caracterizacdo de uma identidade construida. Essa
construcdo € um processo permanente, que historiciza grande parte da
realidade vivida. Assim, a avaliacdo é imprescindivel para conhecer o que foi
realizado e delinear a continuidade do curso da acéo.

Posto isso, é preciso dizer quao imperativa € a necessidade de que
ao final de um grande ciclo vivido se permita conhecer mais sobre essa
vivéncia, principalmente apds terem sido cerradas as obrigacbes que
determinam o fechamento do ciclo, como é o caso do término de ECSEF-II.
Assim, os dados mostram que ocorreu crescimento dos envolvidos na proposta
educacional, mesmo que dentre alguns isso tenha sido mais perceptivel pelas

narrativas das avaliacdes sobre situacdes vividas por eles.

Quanto as relacdes tecidas na vivéncia, é nitido que o corpo da
proposta educacional na formacéo inicial de professores de Fisica na UEPG,
aliado ao trabalho proposto e desenvolvido, principalmente pela PP
referenciada, subsidiou o estreitamento da relacdo Universidade-Escolas.
Como a vivéncia de uma parte consideravel das 400 horas ocorreu em Escolas
sob cuidadoso planejamento, nem por isso foi uma inser¢cdo e atuacdo
desprovida de resisténcias, isso denota a necessidade de comprometimento de
diferentes vias: de quem propde, coordena e analisa o trabalho/proposta; dos
aprendizes de professores e pesquisadores; dos professores de Fisica,
coordenadores e dire¢cBes das escolas; e, dos alunos do Ensino Médio. Este
tecido de fios compde uma trama de nds e malhas que configuram sujeitos e
instituicdes afetas diretamente & formac&o inicial de professores de Fisica. E
preciso dizer que este tecido de relacbes prescinde do interesse e do
comprometimento d 0s principais sujeitos e instituicbes envolvidos com a

formacao docente.
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O destaque dado a importancia que o projeto de pesquisa em ensino
de Fisica oferece ao licenciando-estagiario foi destacado em alguns discursos,
como sendo ele — o projeto — um recurso que permite ao sujeito delinear com
clareza a proposicdo de agbes, bem como lhe oferece condicbes de fazer
modificacdes. Do mesmo modo que no paragrafo anterior, é preciso dizer que a
proposicdo de acdes dispostas num projeto, sob a nhatureza conferida a
proposta educacional, demanda necessariamente do conhecimento que o
aprendiz de professor e pesquisador teve acesso e aprendeu: durante a
observacdo sistematizada da realidade educacional; bem como, durante a
investigacdo tematica e do conhecimento especifico em sua subéarea disciplinar
(neste caso a Fisica); mas também, com a fundamentacao tedrica acessada e
aprendida. O conhecimento em Fisica € determinante para que ele possa
extrair os subsidios de um objeto técnico, a ponto de ao final de um ciclo
(unidade ou plano de curso) ele possa afirmar que transformou tal objeto em

um equipamento gerador.
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CONCLUSAO

A construgcédo da identidade de professor e pesquisador em ensino
de Fisica decorre da imersdo em um trabalho que propde fazer diferente a
formacdo do professor. O “fazer diferente” implica enfrentar demandas,
contradi¢cbes e situacdes-limite. Esse enfrentamento ocorre pelo conhecimento
da realidade, a proposi¢cdo de mudancas e a efetivacdo de acdes pelo viés do
trabalho coletivo e colaborativo. Para que isto ocorra, é preciso ter um
embasamento tedrico metodoldgico e epistemologico forte, que permita o maior

comprometimento dos sujeitos, rumando a analise do processo por eles vivido.

Neste sentido, também busquei dar visibilidade a proposta
educacional desenvolvida na formacédo inicial de professores de Fisica na
UEGP, situada no conjunto de disciplinas ECSEF | e Il. A proposta analisada
foi e continua sendo desenvolvida sob uma organizacéo logica e cronoldgica, o
gue me permite dizer que ela é um arranjo, uma composicdo em pleno
movimento e sob constante e atenta avaliacdo dos seus principais

representantes (os professores das disciplinas citadas).

Tal composigdo estd sustentada por uma rigorosidade metddica,
propria da fundamentacdo em Freire (1980 e 1983) e da investigacdo-acéo
educacional de vertente emancipatéria (CARR; KEMMIS, 1988; MION, 2002),
bem como pelo comprometimento que temos assumido (PP e eu/PG-1) com a
formacdo de professores. No entanto, esse comprometimento depende dos
outros sujeitos diretamente envolvidos com a proposta — licenciandos-
estagiarios e os demais profissionais das Escolas que se envolvem com o

estagio obrigatério na formacao docente.

Revisitando as Ementas | e Il e o tratamento dado a elas ao longo
deste trabalho €& possivel constatar objetivamente como ocorreu essa

sequéncia l6gica e cronoldgica:

— 0 processo de formacéo do professor e pesquisador em ensino de
Fisica foi constituido sob uma sequéncia iniciada pelo estudo das “concepc¢des

educacionais vigentes na Educacdo Basica”, passando pelos “objetivos da
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Educacdo Béasica no ensino de Fisica; a problematizacdo de conceitos e
praticas; e, as modalidades de avaliacdo na Educacdo Béasica”. No caso da
presente pesquisa, com a ida dos licenciandos-estagiarios as escolas, para
negociarem sua atuagcdo, a composicdo tedrica passou nesse momento a
articular-se simultaneamente com o conhecimento que foi sendo sistematizado
pela “vivéncia e estudo da realidade educacional” no campo de atuacdo —
escolas de Ensino Médio. Essa fase é que amparou do ponto de vista tedrico-

pratico a construcéo e, consequentemente, a defesa dos projetos individuais;

— concluida a primeira fase desse ciclo, se deu inicio ao
planejamento e realizacdo da investigacdo tematica para as primeiras semanas
do ano seguinte, na interface entre UEPG e Escolas envolvidas com o estagio.
Tal investigacéo teve duas componentes que guiam a continuidade do trabalho
do licenciando-estagiario: uma delas foi fruto da sua interagdo na escola com
0os alunos nas aulas de Fisica do Ensino Médio, no inicio do processo de
docéncia-direta, respaldado pela presenca dos professores de Fisica da
escolas (supervisor técnico) e de ECSEF-II (em supervisdo semi-direta); a
outra ocorreu na Universidade, entre os licenciandos-estagiarios, o professor
de ECSEF-Il e os po6s-graduandos, onde e quando foram realizadas as
autorreflexdes e reflexdes sobre os dados ja coletados, de modo a que fossem
construidos os planos de curso e as diferentes redes conceituais prévias. O
que fazer, entdo, com o produto dessa investigacdo tematica? O
desenvolvimento semanal desses planos e redes, bem como a observacéo
continua (semanal) e sistematica (seguindo roteiro I, conforme expus na secao
2.4) do que foi sendo desenvolvido frente ao projetado e ao planejado
semanalmente para cada uma das aulas, levou a reflexdo coletiva
(determinada pelo contelddo dos registros realizados). Finalmente, a analise
individual, mas coletivamente apreciada e avaliada no curso da agédo ao longo
do ano letivo, foi feita diante do que havia sido proposto inicialmente (nas redes
conceituais prévias), frente ao que se fez/obteve (nas acdes em sala de aula no
Ensino Médio durante todo o ano letivo). O cumprimento desta fase terminou
com a elaboracéo do relatorio final, como uma reconstrugéo racional da historia
da prépria prética vivida (MION, 2002).
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O trabalho exposto mostra-nos que a construcdo da identidade de
professor e pesquisador decorre do desenvolvimento das ementas, com a
interlocucdo entre teoria e pratica efetivada ao longo destas; tanto no tipo de
atividades planejadas e desenvolvidas; quanto na problematizacdo das
implicagbes da relagdo CTSA a partir do manuseio e estudo reflexivo de
objetos técnicos na intencdo de transforma-los em equipamentos geradores.

Isto ficou evidente nas secdes 5.3.1 e 5.3.2.

Outra componente igualmente importante, pois corrobora para a
construcao da referida identidade, residiu na relacao entre o Estagio Curricular
Supervisionado em Ensino de Fisica da UEPG e as aulas nas Escolas de
Ensino Médio que abriram espaco aos estagios, desde a elaboracdo dos
projetos de pesquisa até o desenvolvimento dos mesmos. Isto demonstra o
envolvendo entre as Escolas da regido e a formacéo inicial dos professores de
Fisica, em razéo da parceria estabelecida e respeitada com os professores de

ECSEF, conforme evidenciei nas se¢des 5.3.2, 5.3.3 e 5.3.4.

Entretanto, é preciso salientar que somente a partir de 2009 essas
parcerias passaram, ainda que parcialmente, a ser viabilizadas financeiramente
com recursos de programas especificos para alavancar a formacao docente.
Refiro-me aos Programas Observatério da Educacdo e PIBID, vindos da
CAPES. E lamentavel, porém, que a acdo de incentivo exclusivo a formac&o
inicial de professores levando em conta as Escolas que se envolvem nisso

tenha partido somente da CAPES (uma agéncia federal).

O estudo dessa proposta permite-me afirmar que sua influéncia a
construcdo da identidade de professor e pesquisador em ensino de Fisica é

amparada em diferentes “esferas”. Quais séo elas e como se caracterizam?

Uma das esferas diz respeito a institucionalizacdo da proposta no
ambito da Universidade (principal agente responsavel pela formacao de
professores). A proposta reside no Projeto Pedagdgico do curso de formacao
inicial de professores de Fisica, mas também esta aprovada no Departamento
de Métodos e Técnicas de Ensino, o qual oferece as duas disciplinas citadas e

€ o locus de lotacdo dos professores dessas disciplinas.
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A outra esfera a se considerar diz respeito ao alcance do
desenvolvimento dessa proposta e da negociacdo realizada com as Escolas
gue oferecem o Ensino Médio e abrem espaco a realizacdo do Estagio nos
moldes de uma iniciacdo cientifica, a ponto de que essas instituicbes da
Educacéo Bésica tém contribuido de modo mais efetivo e compromissado com
a formacdo docente. Com isto, afirmo que a formacdo do professor é ou
precisa ser resultado da parceria estabelecida entre os professores formadores
de professores (refiro-me aos responsaveis pelo Estagio Curricular
Supervisionado) e os professores de Fisica, diretores, mas também os

coordenadores pedagogicos e alunos do Ensino Médio das escolas envolvidas.

O presente trabalho buscou dar mais sustentacao a ideia disposta
na literatura abordada neste texto sobre o que configura uma identidade. Por
um lado, confirmo o que propde a literatura, de que a construcédo da identidade
(HABERMAS, 1983) de professor e pesquisador depende das relacdes que vao
sendo tecidas entre sujeitos e instituicdes responsaveis e corresponsaveis pela
formacdo docente. Por outro, avanco a esta ideia, ao afirmar que por se tratar
de uma construcdo em busca do Ser mais (freiriano), que a caracteriza como
um trabalho sempre inconcluso, a identidade de professor e pesquisador em
ensino de Fisica depende das marcas deixadas por cada individuo na sua
individuacéo, ou seja diante do que ele construiu (0 produto gerado) durante a
vivéncia que teve na Escola e das novas possibilidades |4 deixadas, para que
0S novos sujeitos que aderirem a proposta educacional de formacao inicial de
professores de Fisica tenham mais ou menos possibilidades de atuacao
nesses espacgos escolares. Quero dizer que a continuidade da construgéo da
identidade de professor e pesquisador em ensino de Fisica depende da
consisténcia e contundéncia das praticas educacionais desenvolvidas nas
escolas pelos licenciandos-estagiarios que por la passam, bem como depende
da disponibilidade e utilizacdo de recursos novos aquela realidade educacional.
Se o0 saldo do que foi efetivamente realizado € bastante positivo, ha um
incremento nessa parceira entre sujeitos e instituicdes. Caso contrario, 0
prejuizo gerado compromete nao sO as parcerias arduamente construidas até

entdo, mas também compromete a visdo que a comunidade escolar tem sobre
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que producdo intelectual egressa ou resulta do curso de formacdo de

professores.

A vivéncia em uma escola desenvolvendo um projeto de pesquisa
em ensino de Fisica implica em um olhar mais atento e compromissado com
aquele espaco (inicialmente centrado no aprendizado na formacao inicial e
depois como campo de trabalho) e na atencdo dos demais envolvidos, por

vezes citados.
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