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RESUMO

Este trabalho apresenta caracteristicas e consideragdes de pesquisa de doutorado em Educagdo para a
Ciéncia,do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo para a Ciéncia — Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” — UNESP — Campus de Bauru/SP. A referida pesquisa constituiu-se no contexto de um processo
de problematiza¢do da pratica educacional em Fisica, no Curso de Licenciatura em Fisica, da Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP — Campus de llha Solteira/SP, no periodo compreendido
entre os anos de 2007 e 2008. O objetivo dessa investigacdo foi analisar processos de negociagdo vivenciados
em uma concepc¢ao de formacdo de professores como agao dialdgica — Paulo Freire — e agcdo comunicativa —
Jirgen Habermas. A tese defendida se refere a formagdo para negociagdes como viabilizadora de reagdo as
invasGes do sistema no mundo da vida — formagdo de cultura, sociedade e personalidade. A concepgdo de
pesquisa utilizada é a investigacdo-acdo educacional de perspectiva emancipatéria, em abordagem etnografica.
Os dados sdo constituidos por: registros escritos em “Diario de Campo”; transcri¢Ges de gravagdes em audio;
trabalhos escritos elaborados pelos alunos de graduacgédo; registros, comentarios e foruns interativos por meio
da internet; textos de e-mails; entrevista; documentos oficiais relativos ao referido curso de graduagdo. Os
procedimentos para analise de dados constituiram-se com base nos pressupostos da ag¢do dialdgica e
comunicativa, de investigagcdo-acdo educacional de perspectiva emancipatéria, de referenciais sobre
negociagdes, analise de conteuddo, estudo analitico de discursos e textos argumentativos. A andlise de
negociagdes foi realizada considerando: negociadores e instancias de comunicagdo; indicadores, elementos e
fases de negociacdo. Denuncia e anuncio constituem discussdes envolvendo: a invasdo do sistema no mundo
da vida, destacando cultura de especialistas e racionalidade com respeito a fins; formacdo, considerando
contextos dialdgicos, comunicativos, os ambitos linguistico e comunicativo, rupturas e mudancas, formacdo em
Fisica.

Palavras-chave: Formacdo de professores de Fisica; A¢do dialdgica; Agdo comunicativa; Negociagdes;
Problematizagdo da pratica educacional.
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ABSTRACT

In this work, it has been presented some research characteristics and considerations concerning Education for
Science doctor degree, at Education for Science Post Graduation Programme — S3o Paulo State University —
UNESP — Bauru Campus/SP. This research has been developed in the context of an educational practice
problem-posing process, at Physics teachers’ education course, at Sdo Paulo State University — UNESP — llha
Solteira Campus/SP, in the period of the years 2007 and 2008. This investigation aimed to analyze negotiation
processes in the developing of a teachers’ education conception as dialogic action — Paulo Freire — and
communicative action — Jirgen Habermas. The thesis in defense concerns to the formation for negotiations as
a way to make possible the reaction against systemic invasions in the life world — formation of culture, society
and personality. The research conception is the educational action research in an emancipatory way, with
ethnographic approach. Data are constituted by: written records in “Field Diary”; audio records transcriptions;
written works made by teachers’ education course students; internet written records, comments and forums;
e-mails texts; interview; teachers’ education course official documents. Data analysis procedures were
accomplished in the basis of dialogic and communicative action, educational action research in an
emancipatory way, negociation theory, content analysis, analytical study of argumentative texts and
discourses. Negotiation analysis has been accomplished by taking into account: negotiators and communicative
spaces; negotiation indicators, elements and phases. Denouncement and announcement constitute discussions
concerning: systemic invasion in the world of life, highlighting expertise culture and rationality toward the
ends; formation, highlighting dialogical, communicative contexts, the linguistic and communicative domain,
ruptures and changes, formation in Physics.

Keywords: Physics teachers’ education; Dialogic action; Communicative action; Negotiations; Educational
practice problem-posing.
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INTRODUCAO

Sujeitos diferentes no mundo e com o mundo (FREIRE, 1979). Pluralismo cultural,
significando que “o mundo se revela e é interpretado de modo diferente segundo as
perspectivas dos diversos individuos e grupos — pelo menos num primeiro momento”
(HABERMAS, 2004, p. 9). Demanda convivéncia democratica. Nessa perspectiva, a educacdo se
insere na busca por entendimento, por constru¢do conjunta, por convivéncia democratica.
Nesse contexto, Mihl (2003, p. 289) explicita que “o desafio maior é desenvolver nos
individuos a competéncia comunicativa para que possam participar de forma critica e criativa
na comunidade comunicativa”. Associa-se ai a formacado e a negociacao.

Na perspectiva de Paulo Freire, a formacao agrega humanizacao e libertacdo — agao
dialégica. Nas proposicdes de Jirgen Habermas, formacdo envolve cultura, sociedade e
personalidade, responsabilidade e autonomia. A formacdo de professores, nessa compreensao,

pode ser concebida em cenario de crise.

A crise educacional contemporanea insere-se no interior do quadro de crises do
sistema capitalista tardio, expressando esgotamento da utopia da sociedade moderna,
alicercada sobre o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e sobre o planejamento
estratégico. No atual estagio do capitalismo, a ciéncia e a técnica assumiram o posto
da ideologia e o planejamento estratégico configurou-se como burocracia; o
esgotamento da racionalidade instrumental foi complementado pela crise do ‘Estado
do bem-estar social’ e dos setores a ele vinculados, como é o caso da educagdo (MUHL,
2003, p. 42).



15

Abib (2010), ressaltando a vasta producdo de trabalhos na drea de ensino e
aprendizagem de Fisica, denuncia, ainda, o predominio do ensino memoristico, envolvendo
aplicacdo mecanica de “férmulas”. Nesse contexto, ela situa a necessidade de articulagdo entre

a pratica educacional e a pesquisa em ensino e propde algumas reflexdes.

Por que os professores ndo se apropriam das teorias e propostas sobre ensino
veiculadas nos processos de formacgdo?

Em que medida, e por meio de que processos, conhecimentos tedricos sobre o ensino
de fisica contribuem para a melhoria das praticas de sala de aula?

Os conhecimentos académicos sobre o ensino sdo de mesma natureza que os
conhecimentos praticos necessarios aos professores? Ou, como se diz popularmente,
‘a teoria na pratica é outra’?

Quem deve produzir os conhecimentos sobre ensino de fisica? Pesquisadores?
Professores? ‘Professores-pesquisadores’? (ABIB, 2010, p. 228).

Nesse cendrio de crise, Abib (2010) aponta para a necessidade de superacdo da
dicotomia entre a pesquisa académica e a pesquisa dos professores, para o enfrentamento dos

problemas educacionais.

Nesse sentido, um caminho que se mostra promissor é o aprofundamento das
pesquisas sobre a aprendizagem da docéncia e inovagdo na escola que estimulem a
participacdo criadora dos professores na elaboracdo de conhecimentos e praticas que
sejam adequadas aos contextos de trabalho e que possam resultar de um movimento
de apropriagdo critica dos conhecimentos académicos. Aproximar a pesquisa em
ensino da sala de aula requer a construgao de caminhos que possibilitem partilha de
interesses, de recursos e papéis. Em especial, programas colaborativos baseados em
modelos criticos de formagdo podem encaminhar a superagdo de dicotomias entre a
pesquisa académica e a pesquisa dos professores na elaboragdo de conhecimentos
sobre o ensino (ABIB, 2010, p. 236).

Conforme Diniz-Pereira (2002), modelos de formacdo de professores podem ser
compreendidos nas perspectivas técnica, pratica e critica. Na perspectiva técnica, se sobressai a

teoria em relacdo a pratica. Na perspectiva pratica, as reflexdes centram-se na pratica dos
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professores, enfatizando o pensar sobre essa pratica. Na perspectiva critica, a pesquisa adquire
carater mais abrangente, sendo voltada a transformacao social. Nessa modalidade, uma das

possibilidades é a investigacdo-acao (pesquisa-a¢ao) educacional de perspectiva emancipatéria.

Nesse sentido, reafirmamos a proposta de configurar trabalhos que se aproximem de
praticas emancipatdrias de pesquisa-acdo, que priorizem o desenvolvimento da
autonomia dos professores e que sejam organizados de acordo com os seguintes eixos:
a) investigacdo sobre problemas tedrico/praticos que sejam (ou que possam tornar-se)
significativos para os professores; b) desenvolvimento de atividades que propiciem
analises dos problemas e possiveis encaminhamentos de solugdo por meio de
discussGes sobre aspectos praticos e de instrumentos tedricos que possibilitem
revisGes de ideias, de praticas e de atitudes (ABIB, 2010, p. 234-235).

Nesse sentido, Alves, Mion e Carvalho (2010), em pesquisa envolvendo formacdo inicial
de professores de Fisica, em programa de pesquisa de investigacdo-acdo educacional de
perspectiva emancipatoria, ressaltam as necessidades de formacdo da identidade de professor

e pesquisador e de formacdo de comunidades.

A mudanga no curso da agdo na formagdo do aprendiz de professor e pesquisador —
denota que uma identidade sé pode ser construida pelo reconhecimento de que
existem demandas, mas também que existem situagGes-limite. Essa identidade
necessita advir do tecido de relagGes internas no grupo, fundamentadas por
comprometimento e reconhecimento de que é possivel crescer com a critica, que é
possivel mudar o curso em sua prépria acdo. Isto implica em reconhecermos a
importancia das instituicGes escolares e os seus principais representantes -
professores e alunos. Neste sentido é que foi conduzida a analise na referida dimensao
(ALVES; CARVALHO; MION, 2010).

Normalmente, o que se vé sdo Escolas e Universidades em dois lados opostos de um
mesmo campo — a Educagdo. Mudar o curso de determinadas a¢gGes ndo consiste num
esforco trivial, demanda insisténcia, intencdo e objetivacdo. Isso quer dizer que
reconhecemos que a consolidagcdo de um grupo ndo se da so internamente, no in-
group. E preciso irradiar acdes, e principalmente interlocugdes — um verdadeiro agir
comunicativo, de Habermas, com out-groups (ALVES; CARVALHO; MION, 2010).
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Orquiza de Carvalho (2005, p. 1), em pesquisa desenvolvida envolvendo formacao

continuada de professores, destaca que:

somente o envolvimento dos professores da escola e dos formadores em uma
atividade Unica, que fosse ativo-investigativa, poderia preencher o papel de conector
das singularidades representadas nas situacdes reais da escola. Essa mudanga implica
ampliacdo do foco da questdo, para envolver além dos saberes dos professores e dos
conhecimentos académicos, atos de comunicagdo, produgao e organizac¢do social dos
envolvidos. Dessa forma, os professores poderiam ndao somente construir um olhar
proprio sobre as situa¢des do cotidiano escolar e um quadro tedrico epistemolégico
minimo que lhes possibilitasse o acesso as teorias produzidas pela universidade, mas
também elaborar um projeto pessoal, que lhes oferecesse uma dimensdo de
racionalidade para o seu trabalho, e um projeto coletivo de enfrentamento das
imposicGes das “estruturas sociais” sobre a vida na escola.

Acdo dialdgica e comunicativa se insere nessa perspectiva critica, situando a pesquisa
em ensino de Fisica em ambito formativo. Humanizacao e libertacdo. Formacao de cultura,
sociedade e personalidade, de responsabilidade e autonomia. Formacao inicial e continuada de
professores de Fisica, de formandos e de formadores em problematizacdo da pratica
educacional em Fisica. A¢do dialdgica e comunicativa, inserida nesse modelo critico de

formacao de professores, estrutura o desenvolvimento desta pesquisa.
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A PESQUISA

Esta pesquisa foi desenvolvida no contexto do curso de Licenciatura em Fisica, da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP — Faculdade de Engenharia —
Campus de Ilha Solteira, em processo de investigacdo-acdo educacional de perspectiva
emancipatdria, trabalho coletivo e colaborativo entre professores e alunos, universitarios e de
Ensino Médio, em problematizacdo da pratica educacional. O recorte de pesquisa a ser
investigado corresponde aos anos 2007 e 2008.

O processo de problematizacdo da pratica educacional, na referida instituicdo,
compreendeu o desenvolvimento de pesquisa em ensino de Fisica e atividades de docéncia,
articuladas em relacdo a formacdo de professores e alunos, de graduacdo e de Ensino Médio.
Essas pesquisas ndo sao desenvolvidas obrigatoriamente nas atividades de regéncia em sala de
aula - docéncia, abrangendo diversas orientacdes no ensino de Fisica, numa compreensdo de
teoria e pratica educacionais relacionadas.

A elaboracdo de pesquisas em ensino de Fisica foi centrada, principalmente, nas
disciplinas de “Pesquisa em Educacdo Cientifica I, Il e Ill”, atividades de orientacdo de
monografias, grupos de estudo (entre docentes da drea de ensino de Fisica e entre professores
e alunos de graduacgao), exposicao e discussao desses trabalhos em eventos especificos — IV
ENPEFIS (Encontro de Prdatica de Ensino de Fisica) e Pré-ENPEFIS. A docéncia realizada pelos
alunos de graduacgdo, no Ensino Médio, possuia enfoque mais aprofundado nas disciplinas:

Estagio Supervisionado | e Il e Metodologia do Ensino de Fisica. Contudo, ressalta-se que todas
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as praticas educacionais desenvolvidas no curso de Licenciatura em Fisica subsidiavam ambos
os enfoques, elaborac¢do de pesquisa em ensino de Fisica e docéncia.

A concepcao de formagdo associada a esse processo de problematizacdo da pratica
educacional compreendeu: formag¢ao continuada do professor universitario, envolvido com a
docéncia no Ensino Superior e Médio, e com o desenvolvimento de pesquisas em Fisica e em
ensino de Fisica; formacao inicial de professores de Fisica, alunos de graduacdo; formagao
continuada de professores do Ensino Médio, envolvidos com as atividades de docéncia dos
alunos de graduacdo e, em alguns casos, em projetos desenvolvidos em parceria Universidade—
Escola; formagdo dos alunos do Ensino Médio. Estagio curricular supervisionado e a pesquisa
em ensino de Fisica sdo concebidos em ag¢do e racionalidade dialdgica e comunicativa, com
desenvolvimento de autonomia e responsabilidade; compreendem diversas instancias de
comunicacao: escolas de Ensino Médio, comunidade cientifica, Universidade, comunidades
locais e 6rgaos oficiais governamentais.

Estagio curricular supervisionado e pesquisa em ensino de Fisica, como atividades de
formacdao em acdo dialdgica e comunicativa, implicam a realizacdo de processos de negociacao.
Nesse sentido, destacam-se a criagdo e a manutengdo de espagos de comunicagdo, em que

possam ocorrer negociacOes. Nesta pesquisa, pretende-se analisar essas negociagcdes ocorridas.
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PROBLEMA DE PESQUISA

A proposicao e delimitacdo desta pesquisa articulam mundos objetivo, social e
subjetivo, em busca por entendimento. A pesquisadora possuia experiéncia de trabalho na
perspectiva da investigacdo-acao educacional de perspectiva emancipatéria desde 2002, com o
desenvolvimento de pesquisa no Mestrado em Educacdo, do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG, Ponta Grossa, Parand, com o
titulo: A elaboracdo de propostas educacionais no ensino-aprendizagem de Fisica:
possibilidades e desafios para a formacado de professores.

No ano de 2007, a pesquisadora inseriu-se nesse contexto delineado, assumindo as
disciplinas de “Didatica”, para os cursos de Licenciatura em Fisica (32 série, alunos ingressantes
em periodo anterior a 2005), em Matematica e Ciéncias Bioldgicas. Nesse periodo, foram
desenvolvidas atividades com os alunos da 32 série, ingressantes em 2005, e da 42 série,
graduandos matriculados na disciplina “Pesquisa em Educacdo Cientifica IlI”, buscando auxiliar
no desenvolvimento de pesquisas em ensino de Fisica e estagio curricular supervisionado.

Devido a grande importancia que atribuia a pesquisa em ensino de Fisica e a
reorganizacao curricular, no ano de 2007 duas questdes especificas chamaram a atencdo, em
sentidos opostos: a qualidade das pesquisas em ensino de Fisica desenvolvidas nos trabalhos de
conclusdao de curso, com posicionamentos tedricos, em trabalho coletivo, envolvendo
estudantes e professores de diferentes especificidades no Ensino Superior; a pouca

preocupacdo desses alunos de graduagdao com as atividades de docéncia e, em particular, com a
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elaboracdo de conteudo programatico. A riqueza desses processos observados permitiu
identificar uma possibilidade de abordagem mais ampla e complexa de formacdo, estagio
curricular supervisionado e pesquisa em ensino de Fisica, envolvendo processos de negociagao,
em acdo dialégica e comunicativa.

Contudo, a observacdo condicionada de um problema da pratica educacional nao
habilitava a desenvolver um trabalho de pesquisa considerando os pressupostos da acdo
dialégica e comunicativa. De acordo com Habermas (2001, 2003b), compreender a acdo
comunicativa pressupOe participar dessa acdo. Dessa forma, houve envolvimento em
“investigacdo-acdo ou pesquisa-acdo”, na vertente emancipatéria, em que o processo de
pesquisa € compreendido como praxis, acdo e reflexdo, na formacdo e transformacdo de
cultura, sociedade, personalidade e da prdpria pratica educacional.

Na investigacdo-acdo, os problemas de pesquisa ndao sdo sobrepostos; eles sdo
identificados nas comunidades, em processo coletivo e colaborativo. Nesse sentido, foi
destacado um problema vivenciado da prdtica educacional e observado, buscando verificar se
constituia problema para os demais envolvidos nesse contexto. Inicialmente, a questdo foi
discutida com os alunos do curso de Licenciatura em Fisica, em 2007 e, a seguir, com
professores da area de Ensino de Fisica. Dessa forma, foi possivel destacar um problema da
pratica educacional envolvendo a pouca atencdo dos alunos em relacdo as atividades de
docéncia, a reorganizagdo curricular e a necessidade de posicionamento de estudantes e

professores.
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Questoes de pesquisa

e Que negociacbes podem ser identificadas em uma concepcdo de formacdo de
professores de Fisica, como ac¢do dialdgica e comunicativa, abrangendo estdgio
curricular supervisionado e pesquisa em ensino de Fisica como atividades formativas,
em processo de problematizagdo da pratica educacional em Fisica?

e Que implicacBes essas negociacdes podem trazer para a formacao inicial e continuada

de professores de Fisica?

Objetivos gerais

Analisar processos vivenciados de negociacdo em uma concep¢ao de formagdo de
professores como ac¢do dialdgica e comunicativa e discutir as implicacdes dessas negocia¢des

para a formacao de professores de Fisica.

Objetivos especificos

e Delinear concepcdo de formacdo de professores de Fisica sob a perspectiva da acdo
dialdgica e da acdo comunicativa, em problematizacdo da pratica educacional, situando
estdgio curricular supervisionado e pesquisa em ensino de Fisica.

e Delinear concepcdo de negociacdo sob a perspectiva da acdo dialdgica e da acdo

comunicativa.
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e |dentificar e caracterizar negociacGes no processo vivenciado de problematizacdo da

pratica educacional em Fisica.

METODOLOGIA DE PESQUISA

A concepgcao de pesquisa norteadora deste trabalho foi a investigacdo-acdo [ou
pesquisa-acdo] educacional, de perspectiva emancipatéria, em abordagem etnografica. No
contexto desta pesquisa, o objetivo estd associado a melhoria e transformacdo do processo de
formacao pretendido e da prdpria pratica educacional.

Os procedimentos para anadlise de dados constituiram-se com base nos pressupostos da
acdo dialdgica (FREIRE, 1979) e comunicativa (HABERMAS, 2002, 2003b), de investigacdo-acao
educacional de perspectiva emancipatoria (CARR; KEMMIS, 1988; MION, 2002), de referenciais
sobre negociacGes (VENTURA, 2001; BELLENGER, 2009), andlise de conteudo (BARDIN, 2007),
estudos analiticos de discursos e textos argumentativos (VAN EEMEREN; GROOTENDORST,
2004). Os dados foram separados em principais e secundarios, buscando estabelecer um ponto
de partida analitico.

Os dados principais da pesquisa compreendem as transcricdes de dudio relativas a 03
(trés) reunides do Grupo de estudos entre professores da area de ensino de Fisica, da UNESP,
Ilha Solteira, composto por 04 (quatro) professores com formacdo na drea de ensino de Fisica e

01 (uma) reunido entre 03 (trés) desses professores e alunos de graduacdo do Curso de
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Licenciatura em Fisica, relativa ao IV ENPEFIS; o forum “Opinidao”, realizado por meio do
Teleduc, na internet.

Os dados complementares, referentes ao ano de 2008, sao constituidos por: “Diarios de
Campo” das aulas de 03 (trés) disciplinas: Pesquisa em Educacdo Cientifica I, Metodologia do
Ensino da Fisica (Turmas | e ll); trabalhos de conclusdo de curso dos alunos de graduacdo;
registros, comentdrios e foruns interativos na internet (Teleduc), concernentes as disciplinas
Pesquisa em Educacdo Cientifica Il e lll, e trabalhos de conclusdo de curso envolvendo pesquisa
em ensino de Fisica; textos de e-mails entre a professora (P3) e alunos de graduacdo; entrevista
realizada pela professora P3, com a professora P2; documentos: projeto pedagdégico do curso
de Licenciatura em Fisica da UNESP, llha Solteira; estrutura curricular; ementas das disciplinas,

regulamento e formuldrios de estagio curricular supervisionado.

TESE

Os pressupostos e procedimentos descritos neste trabalho visam a defesa da tese:
formagao para negocia¢gdes como viabilizadora de reagao as invasdes do sistema no mundo

da vida - formacgao de cultura, sociedade e personalidade.

Visando a defesa da tese apresentada, observando o problema de pesquisa, objetivos

gerais e especificos, este trabalho foi organizado em capitulos, especificados a seguir.
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No Capitulo | — Formagao: agao dialégica e agdo comunicativa, pressupostos tedricos
relacionados a concepc¢do de formacdo de professores de Fisica sdao explicitados. Aspectos
tedricos do referencial freiriano e habermasiano e possibilidades de aproximagdo entre essas

propostas sdo apresentados.

No Capitulo Il — Formag¢do de professores de Fisica: agdo dialégica e comunicativa,
proposta de compreensao da formacdo de professores, com base nos pressupostos das teorias
freiriana e habermasiana, encontra-se explicitada. Problematizacdo da pratica educacional,

estdgio curricular supervisionado e pesquisa em ensino de Fisica sdo destacados.

No Capitulo Illl — NegociagOes, pressupostos tedricos relacionados a negocia¢do sao
explicitados, com proposta de compreensao dessas negociacdes sob a perspectiva das teorias

freiriana e habermasiana.

No Capitulo IV — Metodologia de pesquisa apresenta-se: descricdo do contexto de
pesquisa; delimitacdo da pesquisa e sua compreensao como investigacdo-acao educacional de

perspectiva emancipatdria; procedimentos para andlise de dados.

No Capitulo V — Andlise de dados: resolucao de conflitos e constru¢dao conjunta
destaca-se a analise de dados envolvendo indicadores de negociagdo, resolugdo de conflitos e
construgao conjunta; adquirem destaque a analise dos dados primarios e a identificacdo de

indicadores de negociagao.
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No Capitulo VI — Andlise de dados: fases de negociacdo sdo explicitadas fases de
negociacdo no desenvolvimento das pesquisas em ensino de Fisica por alunos de graduacgdo e
nas reunides entre professores da area de ensino de Fisica. Negocia¢Oes de significados e de

fundamentos sdo destacadas.

No Capitulo VIl - Formagdo de professores de Fisica e negocia¢6es: dentncia e antincio
sdo apontadas implicacOes para a formacdo de professores de Fisica, considerando a anadlise de

negociacoes no processo de problematizacdo da pratica educacional em Fisica.

No Quadro 1, a seguir, sdo apresentadas relacdes entre os capitulos da tese e os

objetivos gerais e especificos.
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Quadro 1: Objetivos gerais, especificos e capitulos — Fonte do autor.

Delinear concepgao de formagdao de professores de
Fisica sob a perspectiva da agdo dialdgica e da agdo
prética

comunicativa, em problematizagdo da

educacional, situando estagio curricular
supervisionado e pesquisa em ensino de Fisica.
Delinear concepgdo de negociagdao sob a perspectiva
da acdo dialdgica e da agdo comunicativa.

Identificar e caracterizar negociagdes no processo
vivenciado de

problematizagdo da  pratica

educacional em Fisica.

Capitulo |

Formagao: agao dialdgica e
acdo comunicativa

Capitulo Il

Formagao de professores de
Fisica: acdo dialdgica e

comunicativa

Capitulo 11

Negociacdes

Capitulo IV

Metodologia de pesquisa
Capitulo V

Analise de dados: resolugao
de conflitos e construgdo
conjunta

Capitulo VI

Andlise de dados: fases de
negociagao

Capitulo VII

Formagao de professores de
Fisica e negociagoes:

denuncia e antncio



CAPITULO |
FORMAGCAO: ACAO DIALOGICA E ACAO COMUNICATIVA

A concepcdo educacional dialégico-problematizadora freiriana possibilita o
delineamento de uma concepc¢do de formagcdo como processo coletivo e colaborativo, de
critica e criatividade. A concep¢do de formagdo habermasiana abrange cultura, sociedade e
personalidade, envolve responsabilidade e autonomia. Neste capitulo, essas propostas de
formacgao sao apresentadas, com a pretensdo de estabelecer aproximagdes e diferenciagdes
entre as perspectivas freiriana e habermasiana. A busca de constru¢do conjunta, entre
sujeitos diferentes, em comunicacao livre de coer¢ao constitui ambito de aproximagdo entre
acdo dialdgica e acdo comunicativa. Essa construcdo conjunta encontra-se associada aos

ambitos objetivo, social e subjetivo.

1.1 FORMAGAO E AGCAO DIALOGICA: A PERSPECTIVA DE PAULO FREIRE

“Nenhuma acdo educativa pode prescindir de uma reflexdo sobre o homem e de
uma anadlise sobre suas condi¢cGes culturais” (FREIRE, 2003b, p. 61). Toda acdo educativa
implica uma concepcdo de seres humanos e de mundo, segundo Paulo Freire (2002). A
concepcao educacional freiriana se sustenta na compreensdo dos homens e mulheres
existenciados no mundo e com o mundo, na realidade como espago de critica e

criatividade.
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A partir das relagées do homem com a realidade, resultantes de estar com ela e de
estar nela, pelos atos de criagdo, recriagdo e decisdo, vai ele dinamizando o seu
mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a. Vai acrescentando a ela
algo de que ele mesmo é o fazedor. Vai temporalizando os espacos geograficos.
Faz cultura (FREIRE, 200343, p. 51).

Nessa realidade, os seres humanos, inconclusos, buscam sua conclusdao — buscam sua

humanizacao, lutam por sua libertacao.

Humanizagcdo e desumanizagdo, dentro da histdria, num contexto real, concreto,
objetivo, sdo possibilidades dos homens como seres inconclusos e conscientes de
sua inconclusdo.

Mas, se ambas sdo possibilidades, s6 a primeira nos parece ser o que chamamos
de vocagdo dos homens. Vocagdo negada, mas também afirmada na proépria
negacdo. Vocagdo negada na injustica, na exploragdo, na opressdo, na violéncia
dos opressores. Mas afirmada no anseio de liberdade, de justica, de luta dos
oprimidos, pela recuperagdo de sua humanidade roubada (FREIRE, 1979, p. 30)

Humanizagao e libertagao envolvem pronunciar o mundo. “Existir, humanamente, é
pronunciar o mundo, é modifica-lo” (FREIRE, 1979, p. 92, grifos do autor).

Formacgao, na perspectiva de Paulo Freire, agrega a concep¢dao de mundo como
realidade passivel de ser problematizada, criada e recriada. Implica a concepgao de seres
humanos em busca de conclusio, de libertacdo, de pronincia do mundo - de
humanizagao.

Humanizacgao, libertagdo, pronuncia do mundo expressam processos coletivos, em
gue cada um tem o direito de “dizer a sua palavra”. “Dizer a palavra, em um sentido
verdadeiro é o direito de expressar-se e expressar o mundo, de criar e recriar, de decidir, de
optar” (FREIRE, 2002, p. 59). Mundo e seres humanos formam-se e transformam-se na
esséncia da dialogicidade. “O didlogo é este [sic] encontro dos homens, mediatizados pelo

mundo, para pronuncid-lo [...]” (FREIRE, 1979, p. 93, grifos do autor).
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E nesse cenario, Paulo Freire (1979) relaciona humanizacdo e a¢do dialdgica. Essa
concepcao de acdo pressupOe: co-laboracdo [sic]; unido para a libertacdo; organizacao;
sintese cultural.

A co-laboragdo [sic] demanda a “coincidéncia livre de opcdes” (FREIRE, 1979) para a
acdo coletiva. E possivel acrescentar, nesse sentido, que “para o educador humanista ou
revolucionario auténtico a incidéncia da acdo é a realidade a ser transformada por éles [sic]
com os outros homens e nao a éstes [sic]” (FREIRE, 1979, p. 99, grifos do autor). A unido
para libertagao se contrapde a condicdo diviséria, que constitui uma situacao objetiva de
dominacdo. Na organizacdo da acdo ndo se admite a pura transferéncia de atribuicdes,
defende-se a adesdo sim-patica [sic] e a negacdo do autoritarismo e da licenciosidade. A
sintese cultural permite conhecer, problematizar e articular visées de mundo diversas. “A
sintese cultural ndo nega as diferencas entre uma visdao e outra, pelo contrario, se funda
nelas. O que ela nega é a invasdo de uma pela outra” (FREIRE, 1979, p. 215). Essa
objetivacdo da realidade, critica e criativamente, viabiliza a inser¢do dos sujeitos no
processo histdrico.

Formagdo, portanto, compreende os seres humanos em comunhdo, em dialogo.
Representa busca por construgao conjunta, articulando visdes de mundo diferentes.

Paulo Freire (1979) contrapde a acdo dialégica a acdo antidialégica. A acdo
antidialégica compreende: conquista de um ser pelo outro, divisdo para dominacdo,
manipulacdo e invasdo cultural. Ao contrario da colaboracdo se tem a conquista; a
dominacdo é garantida pela divisdo e impedimento de acdo coletiva organizada; a adesdo
simpatica da lugar a manipulacdo; a sintese cultural cede espaco para a invasdo cultural,
com a imposicdo de visGes de mundo. Tais aspectos corroboram a desumanizacdo. Didlogo e

problematizacdo constituem esséncia da resisténcia a acdo antidialdgica.
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Formac¢ao possui compromisso com a resisténcia a desumanizacao. Demanda
problematizacgdo.

Humanizacdo, nessa perspectiva, envolve mudanca. De acordo com Freire (2003a),
“a propria esséncia da democracia envolve uma nota fundamental, que |Ihe é intrinseca — a
mudanga” (FREIRE, 2003a, p. 98, grifos meus). Mudanga representa um continuo
movimento dialético de estabilidade e transformacdo. “Mudanca e estabilidade resultam
ambas da acdo, do trabalho que o homem exerce sobre o mundo. Como um ser de praxis, o
homem ao responder aos desafios que partem do mundo, cria seu mundo: o mundo
histérico-cultural” (FREIRE, 2003b, p. 46).

Nesse mundo histérico-cultural, educacdo, acdo e formagdo assumem carater de
mudanca cultural. Mudanca cultural imprescinde da construcdo de conhecimentos sobre a
realidade. “Mundo da cultura e da histdéria que, criado por eles, sobre eles se volta,
condicionando-os. Isto é o que explica a cultura como produto, capaz ao mesmo tempo de
condicionar seu criador” (FREIRE, 2002, P. 36). Essa acdo educativa, dialdgica e
problematizadora, possibilita a visualizacdo da “estrutura profunda” de sustentacdo do
mundo vivencial e pode desencadear uma mudanc¢a de percepc¢do, de estruturas e de
atitude.

Nesse sentido, Freire entende a educacdo em termos de pesquisa, critica e criativa.
“[...] Educacdo que o colocasse em didlogo constante com o outro. Que o predispusesse a
constantes revisdes. A andlise critica de seus ‘achados’. A uma certa rebeldia, no sentido
mais humano da expressdo. Que o identificasse com métodos e processos cientificos”
(FREIRE, 2003a, p. 98). Denuncia, no entanto, a inexperiéncia dialégica e de estudo

sistematico e rigoroso. “A nossa cultura fixada na palavra corresponde a nossa inexperiéncia
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do didlogo, da investigacdo, da pesquisa, que por sua vez, estdo intimamente ligados a
criticidade, nota fundamental da mentalidade democratica” (FREIRE, 2003a, p. 104).

Em uma proposta de construcdo de conhecimentos sobre a realidade, Freire (1979)
destaca as situacOes-limites, a investigacdo tematica, os temas geradores, os processos de
codificacdo e descodificacdo. Freire (1979) propde a reorganizacdo do conteldo do didlogo,
o conteldo programatico da educacao.

A investigacdo tematica possibilita a abertura do didlogo e o desvelamento do pensar
dos envolvidos na atividade educativa, suas situacdes-limites, buscando a vivéncia de atos-
limites. Tais situagOes-limites viabilizam a proposicdo de temas geradores.
Interdisciplinarmente, os temas geradores analisados e discutidos passam a constituir
perspectiva de diversas dreas de conhecimentos sistematizados, a reducdo temadtica, e sdo
representados em situac¢des, a codificacdo. A descodificagdo constitui o processo analitico,
em que o tema representado na situacdo codificada é decomposto em partes, em
movimento de ida das partes ao todo, e vice-versa.

Paulo Freire (2003a) expressa que “a educac¢do teria de ser, acima de tudo, uma
tentativa constante de mudanga de atitude” (p. 101), em unidade dialética entre
objetividade e subjetividade. Essa passagem de uma percepg¢ao ingénua para uma
percepcdo critica da realidade envolve os sujeitos na admiragdo de sua admiracao anterior.
Isso permite a compreensdo de atos realizados e comprometimento no enfrentamento da
situacdo de maneira diferente, viabilizando uma mudanca de atitude.

Nesse sentido, Freire destaca: a atitude gnosioldgica de aprendizagem; a atitude
comprometida, que se relaciona com a capacidade de opcdo; a atitude critica, que
compreende a superacdao do simples ajustamento ou acomodacdo e a responsabilidade

social e politica. Tais atitudes agregam a exigéncia de expressividade e posicionamento.
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Formacao se relaciona com mudancga cultural, de percepc¢do, de estruturas e de atitude,
demanda expressividade e posicionamento. Abrange os ambitos objetivo, social e

subjetivo.

1.2 FORMAGAO E AGAO COMUNICATIVA: A PERSPECTIVA DE JURGEN HABERMAS

Na perspectiva de Jirgen Habermas, formag¢ao abrange 03 (trés) ambitos distintos,
porém complementares: cultura, sociedade e personalidade, fundamentadas em
responsabilidade e autonomia. Tal formagdao se desenvolve em agdo comunicativa e
racionalidade comunicativa, abrangendo contextos e sujeitos diversos e diferenciados,
pluralismo cultural. “E sé na qualidade de participantes de um didlogo abrangente e voltado
para o consenso que somos chamados a exercer a virtude cognitiva da empatia em relagao
as nossas diferencgas reciprocas na percepcao de uma mesma situacdao” (HABERMAS, 2004,
p. 10).

Esses sujeitos buscam entendimento. “Entendimiento significa la obtencion de un
acuerdo entre los participantes en la comunicacién acerca de la validez de una emisién;
acuerdo, el reconocimiento intersubjetivo de la pretension de validez que el hablante
vincula a ella” (HABERMAS, 2003b, p. 171, grifos do autor). Habermas (2001) associa a¢do

comunicativa a negociacdo de definicdo da situacao.
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[...] el concepto de accidn comunicativa se refiere a la interaccidon de a lo menos
dos sujetos capaces de lenguaje y de accidén que (ya sea con medios verbales o con
medios extra verbales) entablan una relacidn interpersonal. Los actores buscan
entenderse sobre una situacién de accion para poder asi coordinar de comun
acuerdo sus planes de accién y con ello sus acciones. El concepto aqui central, el
de interpretacion, se refiere primordialmente a la negociacion de definiciones de
la situacion susceptibles de consenso (HABERMAS, 2001, p. 124, grifos do autor,
grifos meus).

A agdo comunicativa pressupde o compartilhamento de uma expectativa sobre uma
simetria de oportunidades de fala, em situacdo ideal de fala e comunidade ideal de
comunicagdo. “A situacdo-de-fala-ideal é o pressuposto universal contra factual que
constitui a condicao de possibilidade do entendimento humano; como elemento contra
factual, ela sempre age no sentido de eliminar a distorcdo sistematica da comunica¢do”
(MUHL, 2003, p. 189). “A comunidade ideal de comunica¢do decorre da distribuicdo
simétrica das oportunidades para cada individuo fazer uso dos atos de fala e evitar
distor¢des” (MUHL, 2003, p. 191).

A acdo comunicativa comporta outros 03 (trés) tipos de acdo: teleoldgica — podendo
ser convertida em agdo estratégica, de conformidade com as normas e dramaturgica,
correspondendo a 03 (trés) mundos: objetivo, social e subjetivo respectivamente. “La
accién comunicativa se basa en un proceso cooperativo de interpretacién en que los
participantes se refieren simultdneamente a algo en el mundo objetivo, en el mundo social y
en el mundo subjetivo aun cuando en su manifestacién sdlo subrayen tematicamente uno
de estos tres componentes” (HABERMAS, 2003b, p. 171, grifos do autor).

Racionalidade comunicativa se define em aspecto negociativo ou argumentativo,
compreendendo 03 (trés) tipos de racionalidade: cognitivo-instrumental, prdtico-moral e
estético-moral, relacionadas, respectivamente, as pretensdes de validez: verdade — mundo

objetivo, retitude normativa — mundo social, veracidade — mundo subjetivo.
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Llamo argumentacion al tipo de habla en que los participantes tematizan las
pretensiones de validez que se han vuelto dudosas y tratan de desempeiiarlas o de
recusarlas por medio de argumentos. Una argumentacion contiene razones que
estdn conectadas de forma sistematica con la pretension de validez de la
manifestacion o emisidn problematizadas (HABERMAS, 2001, p. 37, grifos do
autor).

Formacgao se relaciona com argumentacao e abrange os ambitos objetivo, social e

subjetivo. No Quadro

pretensdes de validez.

2, encontram-se relacionados mundos, tipos de acdo e racionalidade,

Quadro 2 — A¢do comunicativa — Jiirgen Habermas — Fonte do autor.

UNDOS ACOES RACIONALIDADE PRETENSOES DE
VALIDEZ

undo Objetivo Teleol6gica Técnico-Instrumental | Verdade

undo Social Regulada por Normas | Préatico-Moral Retitude Normativa

undo Subjetivo | Dramaturgica Estético-Expressiva Veracidade

undo da Vida Comunicativa Comunicativa Verdade
Retitude Normativa
Veracidade

A linguagem em agdo e racionalidade comunicativas também assume carater

diferenciado. Para a acdo teleoldgica, a linguagem é concebida como um meio na orientacao

ao préprio éxito; na acao de conformidade com as normas, ela possibilita a transmissdo de

valores culturais; para a acdo dramaturgica, a linguagem se relaciona com a auto-

encenacdo. A acdo comunicativa concebe a linguagem como meio de entendimento.

Sélo el concepto de accidn comunicativa presupone el lenguaje como un medio de
entendimiento sin mds abreviaturas, en que hablantes y oyentes se refieren, desde
el horizonte pre interpretado que su mundo de la vida representa,
simultdneamente a algo en el mundo objetivo, en el mundo social y en el mundo
subjetivo, para negociar definiciones de la situacion que puedan ser compartidas
por todos (HABERMAS, 2001, p. 137-138, grifos meus).
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A acdo comunicativa se relaciona com o desenvolvimento de atos de fala. Esses atos
de fala podem ser: locucionarios — expressao de estado de coisas; ilocucionarios — realizacdo
de acdo ao falar; perlocucionarios — busca de efeito sobre o ouvinte. A acdo estratégica se
relaciona a busca de fins ilocucionarios. Efeitos perlocucionarios se associam a agdo
teleoldgica, e estratégica, distorcdo da comunicacdo, manipulacdo (engano consciente). A
solucdo inconsciente de conflitos também constitui perturbacdo da comunicacdo —
participante (s) engana (m)-se a si mesmo (s) (engano inconsciente).

Habermas (2001) concebe como caracteristica do participante da acdo comunicativa

a capacidade que este possui de responder por seus atos.

La relacidn reflexiva consigo mismo funda la capacidad que tiene el actor de
responder de sus actos. El actor responsable de sus actos se comporta criticamente
frente a si mismo no sélo en sus acciones directamente moralizables, sino también
en sus manifestaciones cognitivas y expresivas. Aunque la responsabilidad, la
capacidad de responder de los propios actos, es esencialmente una categoria
practico-moral, también se extiende al conocimiento y al ambito de lo expresivo,
pues también éstos caen dentro del espectro de validez de la accion orientada al
entendimiento (HABERMAS, 2001, p. 110-111, grifos do autor).

Nessa perspectiva, a possibilidade de entendimento se reporta as capacidades
comunicativa e linguistica. Exige sujeitos linguistica e interativamente competentes,
desenvolvendo acdes com intencdo comunicativa e adequadas aos contextos especificos. A
capacidade linguistica agrega-se uma pretensao de validez de inteligibilidade; competéncia
comunicativa relaciona as pretensées de validez de verdade, retitude normativa e

veracidade.
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Para poder produzir uma frase gramatical (nomeadamente como exemplo para os
linglistas), um falante competente apenas necessita satisfazer um das exigéncias:
o que diz respeito a sua inteligibilidade. Tera igualmente de ter dominado o
sistema correspondente de regras gramaticais. Chamamos a isto a sua capacidade
lingliistica, que pode ser analisada do ponto de vista linglistico. Contudo, a
situacdo altera-se quando se trata de sua capacidade de comunicar, pois esta so é
susceptivel de ser analisada do ponto de vista da pragmatica. Por “competéncia
comunicativa” entendemos a capacidade de um falante orientada para o
entendimento, de forma a poder conceber uma frase corretamente formulada em
relacdo com a realidade (HABERMAS, 1996, p. 51).

1.2.1 Mundo da vida e sistema

Jurgen Habermas concebe sociedade em termos de mundo da vida e sistema.
“Sistema e mundo da vida sdo duas instancias que se opdem, mas que, ao mesmo tempo,
sao interdependentes, constituindo um complexo dialético que determina a forma de ser da
sociedade moderna” (MUHL, 2003, p. 208). O mundo da vida é o pano de fundo que
possibilita o desenvolvimento da agao comunicativa, comporta interpretacdes e defini¢bes

estabelecidas e aproblematicas das praticas comunicativas cotidianas.

Este acervo de saber provee a los participantes en la comunicacién de convicciones
de fondo aproblemdticas, de convicciones de fondo que ellos suponen
garantizadas; y de esas convicciones de fondo se forma en cada caso el contexto
de los procesos de entendimiento, en los que los participantes hacen uso de
definiciones acreditadas de la situacion o negocian definiciones nuevas
(HABERMAS, 2003b, p. 178, grifos do autor, grifos meus).

Cultura, sociedade e personalidade como ambitos em formacdo se constituem em
relagdo com o mundo da vida. O mundo da vida se reproduz no cumprimento de 03 (trés)

funcdes: reproducdo cultural, integracdo social e socializa¢ao.
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A reproducdo cultural assegura que as situagdes que aparecem de novo (na
dimensdo semantica) sejam associadas a situagdes vigentes do mundo: ela
assegura a continuidade da transmissdo cultural e uma coeréncia do saber
suficiente para a necessidade de compreensdo mutua da prdxis cotidiana. A
integracdo social assegura que situacGes novas que aparecam (na dimensdo do
espaco social) sejam associadas as situagdes vigentes no mundo; ela zela pela
coordenacgdo de agGes exercidas sobre relagGes interpessoais reguladas de modo
legitimo e consolida a identidade dos grupos. A socializagdo dos membros,
finalmente, assegura que as situagGes novas que aparecem (na dimensdo do
tempo histdrico) sejam associadas a situagdes vigentes no mundo; ela garante as
geracGes seguintes a aquisicdo de capacidades de acdo generalizadas e zela pela
concatenacdo entre histdrias individuais da vida e as formas coletivas de vida
(HABERMAS, 1998, p. 315).

O sistema se constitui na coordenacdo da acdo por meios como dinheiro e poder,
compreendendo Mercado e Estado, em acdo teleoldgica e racionalidade cognitivo-
instrumental, atribuindo aos seres humanos o papel de consumidores e cidaddos. Os meios
como coordenadores da acdo buscam minimizar as demandas por comunicagao e o risco de
desentendimentos.

O sistema pode invadir o mundo da vida, colonizacdo do mundo da vida,
minimizando os riscos de desentendimento e a demanda por comunicacao, retirando-lhe o
aspecto comunicativo. Essa invasao estabelece dinheiro e poder na coordenagao das agodes,
reduzindo-as ao ambito estratégico.

Burocratiza¢do e jurisdizagdo constituem aspectos dessa invasdo. “A colonizacao é
decorrente, pois, da intromissdao dos meios sistémicos do dinheiro e do poder nas trés
esferas de reprodugdo simbdlica: na transmissdao cultural, na integracdo social e na
socializacdo” (MUHL, 2003, p. 103). Entre as conseqiiéncias da coloniza¢gdo do mundo da

Ill

vida, adquire destague o empobrecimento cultural, o qual “relaciona-se ao progresso da
cultura de especialistas, que provoca a desintegracdo da cultura, a qual constitui a base da

pratica cotidiana dos individuos” (MUHL, 2003, p. 105). A busca de entendimento, em acdo

e racionalidade comunicativas, é preterida e substituida por uma cultura de especialistas. “A
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alienacdo, a desintegracdo da identidade coletiva, o empobrecimento cultural, a perda de
significacdo, o enfraguecimento da solidariedade e a expansdo do individualismo possessivo
sdo patologias que refletem a dominacdo do mundo da vida pela nova ideologia sistémica
que se expande por meio da cultura de especialistas” (MUHL, 2003, p. 106).

Nesse sentido, Habermas (2003b) ressalta a importancia da formacdo e da
manutencdo de esferas de opinido publica-politica. Entretanto, alerta para a existéncia de
filtros estruturais, com deformacdes burocraticas das estruturas da comunicacdo publica e
controle manipulativo do fluxo de informagao.

Habermas (2003b) ressalta que os processos educacionais em a¢do comunicativa
devem desenvolver-se com independéncia de regulacdes juridicas, em contraposicdo a
tendéncia de jurisdizacdo. Entretanto, ele destaca as resisténcias a desburocratizacdo e
desjurisdizacdo na pratica escolar, criticando o efeito de considerar os envolvidos na pratica

educacional como sujeitos juridicos abstratos e uniformes em interesses e caracteristicas.

El uso del derecho como medio debe substituirse por procedimientos de
regulacion de los conflictos, que se ajusten a las estructuras de la accion orientada
al entendimiento — por procesos de formacidn discursiva de la voluntad individual
y colectiva y por procedimientos de negociacion y decisién orientadas hacia el
consenso (HABERMAS, 2003b, p. 524, grifos meus).

Esses aspectos de invasdo do sistema no mundo da vida podem ser problematizados.
Eles podem ser colocados em estado de discurso. Acdo e discurso distinguem-se na
perspectiva habermasiana e sdo possibilitados pelo acervo do mundo da vida. A¢do expressa
aspecto continuo das praticas comunicativas cotidianas. Discurso compreende a suspensao
desse carater continuo e a colocacdo em argumentacdo de pretensdes de validez; ele
representa a necessidade de renegociacdo. Acdo teleoldgica é associada ao discurso tedrico,

enquanto a acao de conformidade com as normas comporta o discurso pratico; a acao
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dramaturgica relaciona-se com a critica terapéutica e estética. Formagao possui relacdo

com agdo e com discurso.

1.3 CONSIDERAGOES SOBRE AS PERSPECTIVAS FREIRIANA E HABERMASIANA

As aproximacgdes entre as propostas freiriana e habermasiana, estabelecidas neste
trabalho, constituiram-se no delineamento de uma concepcao de formacdo. Como ponto de
partida de uma analise ampla, propde-se estabelecer fundamentacdo em 03 (trés)
conjuntos de pressupostos. Paulo Freire norteou suas proposicdes, primordialmente, em
horizonte educativo. Jirgen Habermas vislumbrou o desenvolvimento em sociedades. Eles
ndo perderam de vista, contudo, o ideal de construg¢dao conjunta, em comunicacao livre de
coergao, envolvendo sujeitos diferentes — primeiro conjunto. Reconhecem as situagdes de
dominagdo que ameagam os processos formativos e propdem alternativas de resisténcia —
segundo conjunto. Entendem essa constru¢ao conjunta nos ambitos objetivo, social e
subjetivo — terceiro conjunto.

Na proposicdao dessas aproximacgOes, propde-se conversar com Morrow e Torres
(2002), que expuseram algumas compreensdes a esse respeito. Esses autores entendem
essas especificidades referenciais das perspectivas freiriana e habermasiana como
possibilidades de complementaridade. A estratégia comparativa dos autores consiste em
“alocar o trabalho de Freire no contexto mais amplo da teoria social critica contemporanea
e identificar as implicacbes pedagdgicas de Habermas por meio de Freire” (MORROW,;

TORRES, 2002, p 14, tradu¢cbes minhas).
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Com a critica de Habermas em mente, é possivel reelaborar a teoria da praxis de
Freire em termos de uma “teoria da agdo comunicativa”. Nesse processo, pode se
argumentar que embora o paradigma comunicativo de Habermas tenha a
vantagem de formular um quadro tedrico pds-fundamentalista, ainda que
universalista, para uma teoria da sociedade e a justificacdo da possibilidade de um
ponto de vista moral, a estratégia humanista complementar freiriana agrega valor
no contexto das lutas e movimentos sociais concretos, nos quais os agentes
precisam articular suas visGes utdpicas particulares a partir de suas histérias de
vida especificas (MORROW; TORRES, 2002, p. 29, tradu¢des minhas).

Nessas condicdes, é possivel estabelecer aproximacgdes entre esses referenciais, as
guais apresentam potencialidades para desenvolvimento, compreensdo e andlise de
processos formativos, conforme se defende nesta pesquisa.

Os fundamentos metatedricos de Paulo Freire e Jlirgen Habermas sdao analisados por
Morrow e Torres (2002) sob o ponto de vista de pressupostos ontolégicos, epistemoldgicos
e metodoldgicos. Esses eixos analiticos permitem acrescentar elementos aos conjuntos de
anadlise estabelecidos neste trabalho.

A concepgdo educacional dialégico-problematizadora freiriana e a perspectiva de
formacao habermasiana compartilham o pressuposto de sujeitos diversos, na expressao de
visdes de mundo diferenciadas, e que necessitam conviver, criar e recriar sua realidade
conjunta e democraticamente. Demandam o compreender-se em formacdo, no mundo e
com o mundo, referindo-se a realidade e a si proprio. Nesse sentido, Morrow e Torres
(2002) destacam como bases compartilhadas nas teorias sociais freiriana e habermasiana
“as origens do pensamento e acdo em relacdes intersubjetivas de reconhecimento mutuo”
(MORROW; TORRES, 2002, p. 3, tradugdes minhas).

A perspectiva ontoldgica, descrita na analise de Morrow e Torres (2002), é
explicitada como agregada ao realismo critico. Conforme tais autores, a natureza da praxis
se situa na acdo-reflexao, na proposicao freiriana, e na interagdo simbdlica, na abordagem

habermasiana. A acdo antidialdgica e a acdo estratégica encontram-se alocadas nas origens
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da dominag¢do. Humanizacdo e colocacdo de pretensGes de validez sdo ressaltadas como

estruturas de possibilidade. Essa perspectiva ontoldégica encontra-se resumida no Quadro 3.

Quadro 3 — Ontologia: Freire e Habermas (MORROW; TORRES, 2002, p. 42, tradugées minhas).

ONTOLOGIA Freire Habermas

Natureza da praxis. Acdo-reflexdo. Interagdo simbdlica.

Origens da dominagao. Acdo antidialdgica Acdo estratégica.

Estruturas de possibilidade. Humanizagao como vocacao Pretensées de validez como
ontoldgica. competéncias de desenvolvimento.

Ainda nesse sentido, em relacdo a teorias de histéria e sociedade, Morrow e Torres
(2002) expressam o delineamento de um sujeito dominado e de esfera publica, explicitando
uma crise em relacdo a nocdo de racionalidade; eles destacam como necessdrias a
democratizacdo e a revitalizacdo da esfera publica. Enquanto Freire enfatiza a discussao da
colonizacdo em relacdo a nacdes de origem colonial, Habermas concentra esforcos nas

alternativas de resisténcia a colonizacdo do mundo da vida.

Para Freire e Habermas, a histéria humana revela uma luta consistente para
democratiza¢do e a realizagdo da autonomia individual, que esta relacionada a
natureza dialégica e de desenvolvimento do sujeito humano. Para ambos,
entretanto, existe uma relagdo problemadtica entre racionalizagdo instrumental
(compreendida como modernizagdo econémica unilateral) e racionalizagdo social
como manifesta na democratizacdo e individuagdo auténticas (MORROW; TORRES,
2002, p. 68, tradugdes minhas).

Humanizagao constitui vocagao dos seres humanos. Libertacao designa necessidade
existencial, dados os contextos de domina¢cdo, a imposicdo de pressupostos da acdo
antidialogica. A busca por entendimento, razdo de ser da proposta habermasiana,
entrelacada a formacdo de cultura, sociedade e personalidade, agrega a necessidade de

reacdo aos problemas de comunicacao.
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A perspectiva epistemoldgica expressada por Morrow & Torres (2002) é associada a
unidade entre teoria e pratica. A abordagem epistemoldgica freiriana compreenderia
aspectos relacionados a fundamentagdo do conhecimento na unidade sujeito-objeto, nas
relacdes entre sujeitos. Conscientizacdo teria emergéncia por meio do distanciamento,
conhecimento objetivo ou senso comum. A concepc¢do de verdade cientifica estaria
fundamentada no didlogo entre sujeitos. Eles destacam a diferenciacao entre racionalidades
de comunicacdo e controle técnico.

A abordagem epistemoldgica habermasiana, conforme tais autores, em ponto de
vista epistemoldgico, abrangeria a fundamentacdo do conhecimento na teoria da
argumentacao entre sujeitos em a¢do comunicativa. A concepc¢do de hermenéutica critica
estaria baseada em 03 (trés) categorias de interesses, entre os quais se situa o critico-
emancipatério. Eles ressaltam uma teoria consensual da verdade baseada em comunidades
discursivas e situacdo ideal de fala e a diferenciacdo entre formas comunicativa e
instrumental de racionalidade. Essa perspectiva epistemoldgica encontra-se resumida no

Quadro 4, a seguir.

Quadro 4 — Epistemologia: Freire e Habermas (MORROW; TORRES, 2002, p. 54, tradugGes minhas).

EPISTEMOLOGIA
Fundamentos do conhecimento

Légica da critica (critica

hermenéutica)
Teoria da verdade

Concepgao de racionalidade

Freire

Unidade sujeito-objeto e didlogo
entre sujeitos.

Conscientizagdo como
distanciamento e reapropriacdo
reflexiva da realidade.

Didlogo entre sujeitos como meio
de apropriacdo de objeto externo
Comunicativa vs. Técnica (educagdo
bancaria).

Habermas

Teoria da argumentagdo e agdo
comunicativa.

Interesse de conhecimento critico-
emancipatorio e comunicagdo ideal,
nao distorcida.

Consenso intersubjetivo
comunidades discursivas.
Comunicativa vs. Racionalidade
instrumental.

em
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Para Paulo Freire e Jurgen Habermas, racionalidade e acdo significam-se em carater
linguistico-comunicativo. Habermas distingue racionalidade comunicativa de outros tipos
de racionalidade: cognitivo-instrumental, pratico-moral e estético-expressiva. A
racionalidade comunicativa se relaciona com a forca do melhor argumento, em simetria de
oportunidades de fala e comunidade ideal de comunicacdo, em que as pretensdes de
validez se reportam as demais possibilidades de racionalidade. Na proposta freiriana,
didlogo e problematizacdo das situacdes existenciais dos envolvidos no processo
educacional promovem e sustentam a racionalidade dialdgica, na articulacdo de visdes de
mundo diferentes.

Conforme Morrow & Torres (2002), a abordagem metodoldgica freiriana em relagdo
a pesquisa social agrega: concepcdo das ciéncias humanas como “consciéncia possivel”
(FREIRE, 1979), compreendendo a dialética agente-estrutura; énfase na participacao;
autonomia de pesquisa, com engajamento no processo de pesquisa. A abordagem
metodoldgica critica habermasiana consiste em: concepgdo de unidade de teoria e pratica,
em pesquisa participativa, e pluralismo metodoldgico englobando contextos de pratica
cientificos, educacionais e politicos; fatos e valores em respeito a autonomia de pesquisa,

porém passiveis de justificacdo. Essa perspectiva metodoldgica encontra-se resumida no

Quadro 5.

Quadro 5 — Metodologia: Freire e Habermas (MORROW; TORRES, 2002, p. 61, tradugées minhas).

METODOLOGIA Freire Habermas

Natureza das ciéncias humanas  Dialética da estrutura e consciéncia Relagdo entre andlise hermenéutica
possivel. e estrutural.

RelagGes entre métodos Prioridade de métodos Contextualmente definido, porém
participativos em um contexto regulado peloideal de participagdo.
plural.

RelagGes entre fatos e valores Pesquisa engajada, porém Logicamente distinto, porém em

respeitando a autonomia de relagdo a pratica.
pesquisa.
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Na proposta freiriana, o estudo sistematico e rigoroso das situacdes existenciais dos
sujeitos vislumbra a mudanca cultural, de percepcao da realidade, de estruturas, de atitude.
Compreender a acdo se entrelaca a vivéncia da acdo, para que exista a admiracdao da
admiracdo anterior. Na concepc¢do de formacdo habermasiana, entendimento abrange
vivéncia e interpretacdo como construgdes conjuntas, promovendo a reproducdo cultural,
integracdo social e socializacao.

Morrow e Torres (2002) ainda explicitam caracteristicas de uma psicologia social
critica, em que as abordagens freiriana e habermasiana resultam complementares: o sujeito
dialdgico freiriano é complementado pela teoria da acdo comunicativa; a incompletude no
processo de humanizacdo é associada ao desenvolvimento cognitivo, linguistico e interativo;
a cultura do siléncio encontra similaridades na noc¢ao de comunicacdo distorcida. Essa
psicologia social critica possibilita o compartilhamento, nas proposicdes freiriana e
habermasiana, de um pressuposto dialégico, reconstrucdo de potenciais de
desenvolvimento, reflexdo emancipatdria e necessidade de ponto de vista moral.

Em relacdo a aspectos éticos, Morrow e Torres (2002) ressaltam a énfase
universalista habermasiana e a abordagem freiriana centrada em aspectos concretos e a o
vislumbramento de complementaridade entre as proposi¢des, considerando os limites do

universal e do particular.

A premissa inicial fundamental de Freire e Habermas é que a autonomia humana e
niveis mais altos de razdo cognitiva e moral podem ser conseguidos somente por
meio de processos interativos de aprendizagem. Racionalidade n3do é uma
propriedade de um ego ou individuo isolado (como implicado pelas teorias
humanistas tradicionais e comportamentalistas), porém o resultado cumulativo de
comunidades de pesquisa e praticas sociais. Freire situa a origem da aprendizagem
no didlogo entre sujeitos e na alfabetiza¢do. Por outro lado, o foco de Habermas é
alterado para o contexto mais amplo da prépria democracia como processo de
aprendizagem (MORROW; TORRES, 2002, p. 116, tradug¢des minhas, grifos meus).
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A concepc¢do de aprendizagem em Paulo Freire e Jirgen Habermas extrapola o
ambito cognitivo. Ela apreende e articula os ambitos objetivo, social e subjetivo.
Aprendizagem se reporta a posicionamento e envolvimento, a competéncia linguistica e
comunicativa. Morrow e Torres (2002) destacam que o enfoque freiriano, em contextos
dialégicos de acdo e experiéncia, complementa a defesa habermasiana da argumentacao
formal em discursos tedricos e praticos.

O quadro a seguir foi construido por meio da articulacdo entre as convergéncias nas
perspectivas freiriana e habermasiana, conforme delineado neste capitulo, e contando,
também, com a apropriacdo de pontos de vista explicitados por Morrow e Torres (2002).
Dessa forma, o Quadro 6, a seguir, apresenta algumas possibilidades de aproximacdo entre

as proposicoes de Paulo Freire e Jirgen Habermas.
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Quadro 6 — Perspectivas de Paulo Freire e Jiirgen Habermas — Fonte do autor.

|| PAULOFREIRE JURGEN HABERMAS

META

CONCEPCAO DE SERES
HUMANOS E DE MUNDO

CONSTRUCAO COLETIVA
ACAO
RACIONALIDADE

CONDICOES DE
COMUNICACAO

ATRIBUICOES DE
PARTICIPAGAO

PROBLEMAS DE
COMUNICAGCAO

REAGCAO AOS PROBLEMAS DE
COMUNICACAO

AMBITOS DE CONSTRUGCAO
CONJUNTA

Humanizacdo e libertacdo. Critica e
criatividade.

Inconclusos, em busca de
conclusdo, coletivamente.
Diferentes visGes de mundo.
Sintese cultural.

Dialdgica: colaboracdo, unido,
organizagao, sintese cultural.

Dialdgica

Didlogo.

Posicionamento e expressividade.

Acdo antidialdgica: conquista de
um ser pelo outro, divisdo, invasao

cultural, manipulagdo.
Problematizagdo.

Objetivo, social e subjetivo.
Mudanga cultural, de percepgao,

de estruturas e de atitude.

Cultura, sociedade e personalidade.
Responsabilidade e autonomia.
Busca de entendimento,
coletivamente.

Pluralismo.

Entendimento.

Comunicativa. Atos de fala.

Comunicativa

Simetria de oportunidades de fala.
Situacdo ideal de fala. Comunidade
ideal de comunicagdo

Competéncia linguistica e
comunicativa.

Patologias da comunicagdo.
Colonizagdo do mundo da vida pelo

sistema.
Discurso.

Obijetivo, social e subjetivo.
Reproducdo cultural, integracao

social e socializagdo.

1 N . . N ~ . s . . . ~ . ~
Pressupostos e ambitos associados a agdo dialdgica e comunicativa sdo compreendidos na formagdo de
professores de Fisica, conforme exposto no Capitulo II.




CAPITULO II
FORMAGCAO DE PROFESSORES DE FiSICA:
ACAO DIALOGICA E ACAO COMUNICATIVA

Humanizacdo e libertacdo. Formacdo de cultura, sociedade e personalidade, de
responsabilidade e autonomia. Neste capitulo, se propde a compreensdo da formagao de
professores de Fisica sob a perspectiva da acao dialégica freiriana e acdo comunicativa
habermasiana, em problematizacdo da prdatica educacional, situando estagio curricular

supervisionado e pesquisa em ensino de Fisica.

Formacdo de professores? Multiplas e variadas respostas poderiam ser elencadas
considerando concepc¢des de seres humanos e de mundo. Considerando as proposicdes
freiriana e habermasiana, a formacdo poderia ser concebida como processo, de seres
humanos inconclusos, que buscam sua conclusdo, que almejam entendimento, e que
vislumbrasse a formacado de cultura, sociedade e personalidade.

Formacao de professores, delineada em termos das proposi¢cdes freiriana e
habermasiana, assume carater de processo coletivo, comunicativo, livre de coergao. Implica
construcao conjunta nos ambitos objetivo, social e subjetivo. Demanda a busca pela
vivéncia de acdo dialdgica, comunicativa. Demanda o desenvolvimento de racionalidade
comunicativa.

Formar professores, nesses pressupostos, exige o desenvolvimento de capacidade

lingliistica e comunicativa, posicionamento, expressividade. Essas atribuicdes de
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participacdo se relacionam, também, com as possibilidades de resisténcia a acdo
antidialdgica, as patologias de comunicacdo, a colonizagdo do mundo da vida; viabilizam
problematizacdo e discurso.

Formacdo inicial e continuada de professores: processo formativo de busca de
conclusdo, para entendimento. Nesse cendrio, que papel assume a formacdo inicial de
professores? Vivenciar acdo dialdgica e comunicativa implica a construcdo conjunta nos e
dos mundos objetivo, social e subjetivo. Exige mudanga cultural, de percep¢ao, de

estruturas, de atitudes. Para isso, todavia, se faz necessaria uma ruptura de concepgoes.

2.1 FORMAGAO INICIAL COMO ESPACO DE RUPTURA DE CONCEPGCOES

Reproducdo cultural, integracdo social e socializacdo se processam no curso da acado

comunicativa.

La accién comunicativa se basa en un proceso cooperativo de interpretaciéon en que
los participantes se refieren simultdneamente a algo en el mundo objetivo, en el
mundo social y en el mundo subjetivo aun cuando en su manifestacién sdlo
subrayen tematicamente uno de estos tres componentes (HABERMAS, 2003b, p.
171, grifos do autor).

Mundos objetivo, social e subjetivo sdo construidos e reconstruidos com a colocagao
de pretensdes de validez. A invasao sistémica no mundo da vida pode ser explicitada e
enfrentada com a suspensdo da acao e a instaura¢ao do discurso tedrico, pratico ou critica
terapéutica, envolvendo essas pretensdes de validez. Tais procedimentos se aproximam da

problematizacdo delineada na concepc¢ao educacional dialégico-problematizadora freiriana.
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Envolver-se em acdo comunicativa exige ruptura de concepgdes, concernentes ao
mundo objetivo, social e subjetivo. E necessdrio problematizar, suspender a acdo e
estabelecer estado de discurso, levantar pretensdes de validez. Na formacao de professores,

problematiza-se a pratica educacional.

2.1.1 Concepgao de ciéncia

Verdade — na pretensdo de validez habermasiana associada ao mundo objetivo, a
linguagem possui aspecto cognitivo, agrega atos de fala constatativos; sua colocagcdo em
suspenso substancia o discurso tedrico, a conversagao. O discurso tedrico integra a relagao
dos sujeitos com a natureza externa. “Por natureza externa entendemos o segmento
objetivado da realidade que um individuo adulto é capaz de compreender e manipular
(mesmo que apenas indiretamente)” (HABERMAS, 2002, p. 98).

“[...] la verdad de un enunciado significa que el estado de cosas a que la afirmacién se
refiere existe como algo en el mundo objetivo [...]” (HABERMAS, 2001, p. 79). Esse estado de
coisas, concernente a natureza externa, ao mundo objetivo, demanda uma compreensdo da
construcdo de conhecimentos sobre a realidade.

A acdo estratégica, assim como a conversacao, se existéncia em discurso tedrico, no
mundo objetivo. A linguagem, contudo, assume cardter manipulativo, envolve atos de fala
perlocucionarios, imperativos, em acdo com respeito a fins; busca-se a eficacia.

Técnicas, tecnologias, estratégias sdao oriundas da acao estratégica. Na conversacao,
materializam-se saberes tedrico-empiricos, teorias. Tais construcdes agregam controvérsias

no espectro de proposicdes da Historia, Filosofia e Sociologia da ciéncia.
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Concepcgdes de ciéncia estdo associadas com uma compreensdo da relacdo entre
seres humanos e sua realidade. Nesse sentido, Videira (2006) analisa a sustentacdo da ideia
de neutralidade cientifica. “A ciéncia seria neutra, na medida em que o real, seu objeto de
estudo seria neutro, o que é uma consequéncia do fato de ser o real independente dos seres
humanos: ndo sao estes ultimos os seus criadores. Nem mesmo a inteligibilidade do real que
permite que nds o conhecamos, depende de nds. Assim, o real é neutro, ndo dependendo de
desejos e caprichos humanos” (VIDEIRA, 2006, p. 37). Em concepgdo légico-positivista de
ciéncia, essa suposicao de neutralidade se associa a crenga na existéncia de um método
cientifico. “A verdade das teorias, modelos e leis cientificas seriam determinadas pelo uso do
método cientifico” (VIDEIRA, 2006, p. 24).

A abordagem habermasiana de ciéncia se insere no dominio de oposicdo a essa
nogao de neutralidade e de verdades absolutas, derivadas da aplicacdo de método cientifico.
De acordo com Miuhl (2003, p. 195), na perspectiva habermasiana “a realidade ndo é algo
independente do ser humano, mas constitui aquilo que é representado em forma de
enunciado. Quando afirmamos algo sobre o mundo, ndo estamos nos referindo a existéncia
de objetos, mas a verdade das proposicdes que emitimos a partir da experiéncia que
realizamos com os objetos e os estados de coisas”.

Habermas (2009) diferencia ciéncias empirico-analiticas e histérico-hermenéuticas.

Ele destaca que:

nas ciéncias empirico-analiticas, o sistema de referéncia, que pré-avalia o sentido
de possiveis proposi¢Ges cientifico-experimentais, estabelece regras ndo sé para a
construgdo de teorias, mas também para a sua comprovagao critica. As teorias
constam de conexdes hipotético-dedutivas de proposicGes, que permitem a
derivacdo de hipdteses com conteddo empirico. Tais hipoteses deixam-se
interpretar como enunciados sobre a covariancia de grandezas observaveis; sob
condigdes iniciais dadas permitem progndsticos (HABERMAS, 2009, p. 137).
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Nesse cendrio, podem-se alocar as controvérsias envolvendo objetividade,
observacdo e experimentacdo. De acordo com Chalmers (1994), objetividade e
experimentacdo encontram-se relacionadas, porém todo o processo permanece em estado
de constante revisdo. “Os resultados experimentais constituem provas empiricas de nossas
teorias enquanto forem constantemente revisados e atualizados” (CHALMERS, 1994, p. 90).
Ele também destaca que “os resultados experimentais sdo exigidos ndo apenas por serem
satisfatdrios, no sentido de constituirem registros precisos de eventos experimentais, mas
por serem também apropriados ou significativos. Eles devem ser planejados para langar luz
sobre alguma questao significativa exposta a natureza” (CHALMERS, 1994, p. 87). Habermas
(2009) tece consideragOes acerca da observagdo controlada, muitas vezes em forma de
experimento; ele explicita a percepcao de fatos como expressao do éxito ou fracasso dessas
operagdes controladas, associadas a a¢do instrumental.

Habermas (2009) critica a atitude objetivista, que relaciona ingenuamente
enunciados tedricos e estados de coisas no mundo objetivo. Ele discursa sobre as “condicées
de possivel objetividade”, e propde considerar, no ambito cientifico, a conexdo entre
conhecimento e interesse. As ciéncias empirico-analiticas, ele associa um interesse técnico

do conhecimento.

Tomando conjuntamente os dois momentos, a construgao légica dos sistemas de
enunciados admissiveis e o tipo das condigdes de comprovagdo sugerem a
interpretagdo de que as teorias das ciéncias experimentais desvendam a realidade
sob a direcdo do interesse pela possivel seguranca informativa e pela ampliacdo da
acdo de éxito controlado. Tal é o interesse cognitivo que incide na disposicdo
técnica sobre os processos objetivados (HABERMAS, 2009, p. 138).
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No caso especifico das ciéncias humanas, Videira (2006) ressalta a intencdo de
compreender o mundo para transforma-lo. Ele destaca a objetividade em termos de
intersubjetividade. Habermas (2009) distingue as ciéncias historico-hermenéuticas, “[...] que
tem a ver com a esfera das coisas pereciveis e da simples opinido [...]” (p. 131), que assim
como as ciéncias empirico-analiticas, buscam descrever uma realidade estruturada em
atitude tedrica. A essa modalidade de conhecimento, ele atribui um interesse pratico. Ele
ainda situa uma ciéncia social critica. “O enquadramento metodoldgico que estabelece o
sentido da validade desta categoria de enunciados criticos avalia-se pelo conceito de
autorreflexdo. Esta liberta o sujeito da dependéncia de poderes hipostasiados. A
autorreflexdo esta determinada por um interesse emancipatério do conhecimento”
(HABERMAS, 2009, p. 140, grifos meus).

Conforme Habermas (2009, p. 143), nessa relacdo entre conhecimento e interesse, as
realizagGes do sujeito transcendental tém a sua base na histéria natural do género humano;
conhecer é instrumento de autoconservacdo na mesma medida em que transcende a
simples autoconservacdo; os interesses que guiam o conhecimento constituem-se no meio
do trabalho, da linguagem e da dominacao.

Conhecimento e interesse. Trabalho, linguagem e dominacgdo. Esses aspectos podem
ser situados no dominio das controvérsias sobre a acdo dos sujeitos envolvidos na
construcdo de conhecimentos cientificos. Quem sdo os cientistas? Que processos atribuem
aos conhecimentos construidos sobre a realidade o carater “cientifico”? Que parametros
definem o “melhor argumento”?

Latour (2000) concebe o desenvolvimento cientifico em um modelo de translacdo de
interesses e centraliza sua andlise no laboratério cientifico. Ele descreve: os sujeitos,

alocados em posicdes diferentes em um processo produtivo (chefe do laboratdrio e demais
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envolvidos); os experimentos; os equipamentos e suas inscricbes; a observacdo; os
conhecimentos de outras dreas e controvérsias, estabilizados como fatos no processo
construtivo; os artigos e os eventos cientificos; a retérica cientifica; a busca de fortes aliados.
Latour (2000) defende a argumentacdo, mesmo que em termos de acdo teleoldgica, e por
vezes, estratégica, em artigos e eventos cientificos como aspecto da construcdo de um fato
cientifico.

Nesse modelo de translagao de interesses, Latour (2000) desprivilegia a deificacdo da
ciéncia e tecnologias “prontas”, destacando as atividades de cientistas e engenheiros na
estabilizacdo de ciéncia e tecnologia. Ressalta a existéncia de uma rede sociotécnica. Assim,
“entender o que sdo fatos e mdaquinas é o mesmo que entender quem s3do as pessoas”’
(LATOUR, 2000, p. 232).

Ciéncia e tecnologia compreendem processos de negociacdo no espaco dessas redes
sociotécnicas, envolvendo elementos humanos e ndo-humanos; o cientista é concebido
como um construtor de fatos. Considerando as proposicdes de Thomas Hobbes em relacdo a
cidadania, Latour (1994) propde um “parlamento das coisas”, viabilizando o entrelacamento
entre questdes cientificas e sociais. A construcdo dos fatos cientificos é associada por Latour
(1994, 2000) a fatores culturais, econdmicos e politicos, imprescindindo de fatos oriundos de
outras areas, linguagens, signos, equipamentos. A nogao construtiva de Bruno Latour agrega
um ambito externalista (relacdo da area cientifica com outros dominios) e internalista
(relacBes dentro da area) — relagdes negociativas envolvendo conhecimento e interesse.

Pierre Bourdieu explicita relagdes de poder na hierarquiza¢do da pratica cientifica,
considerando a acumulagdo de capitais, particularmente capital social (oriundo dos papéis e
posicdes no campo cientifico) e intelectual (representando o arcabouco cientifico agregado).

Bourdieu (1983, 2004) destaca a constituicdo e atividades de comunidade cientifica,
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enfatizando a formacdo de campo de conhecimento, com a distribuicdo de capital cientifico
puro e institucional. O diferencial entre essas 02 (duas) espécies de capital cientifico é

ressaltado, também, em relagdo aos processos de acumulagdo de ambos,

o capital cientifico “puro” adquire-se, principalmente, pelas contribuicdes
reconhecidas ao progresso da ciéncia, as inven¢des ou as descobertas (as
publicagdes, especialmente nos 6rgaos mais seletivos e mais prestigiosos, portanto
aptos a conferir prestigio a moda de bancos de crédito simbdlico, sdo o melhor
indicio); o capital cientifico da instituicdo se adquire, essencialmente, por
estratégias politicas (especificas) que tém em comum o fato de todas exigirem
tempo — participagdo em comissdes, bancas (de teses, de concursos), coléquios
mais ou menos convencionais no plano cientifico, cerimonias, reunides, etc., de
modo que é dificil dizer se, como o professam habitualmente os detentores, sua
acumulagdo é o principio (a titulo de compensagdo) ou o resultado de um menor
éxito na acumulagdo da forma mais especifica e mais legitima do capital cientifico
(BOURDIEU, 2004, p. 36).

e

Campo de conhecimento, conforme Bourdieu (2004), é “[...] o universo no qual estao
inseridos os agentes e as instituicdes que produzem, reproduzem ou difundem a arte, a
literatura ou a ciéncia. Esse universo € um mundo social como os outros, mas que obedece a
leis sociais mais ou menos especificas” (p. 20). A atividade cientifica é concebida em um
campo de conhecimento - o campo cientifico. Bourdieu (1983) explicita a luta no interior

desse campo pela aquisicdo e manutencado de autoridade cientifica.

O campo cientifico, enquanto sistema de relagdes objetivas entre posicGes
adquiridas (em lutas anteriores), é o lugar, o espaco de jogo de uma luta
concorrencial. O que estda em jogo especificamente nessa luta é o monopdlio da
autoridade cientifica definida, de maneira insepardvel, como capacidade técnica e
poder social; ou, se quisermos, o monopdlio da competéncia cientifica,
compreendida enquanto capacidade de falar e de agir legitimamente (isto é, de
maneira autorizada e com autoridade), que é socialmente outorgada a um agente
determinado (BOURDIEU, 1983, p. 122, grifos do autor).
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A proposta de compreensdao da atividade cientifica de Pierre Bourdieu explicita
relagdes de forca na construcdo de conhecimentos cientificos. Corrobora a no¢cdao de nao
neutralidade da pratica cientifica. Expde aspectos da complexidade da relacdo entre
conhecimento e interesse.

Essas proposicOes tedricas no ambito de Histdria, Filosofia da ciéncia podem auxiliar
no delineamento de carater construtivo da ciéncia. Permitem problematizar: a relagdo com a
realidade; os sujeitos envolvidos; os elementos e processos de legitimagdo; as implicagdes
da pratica cientifica.

Concepgao de ciéncia como construgao histdrica, cultural e social — a realidade é
passivel de ser construida e reconstruida; as interpretagdes construidas sobre esse mundo
vivencial integram o estado de coisas, mundo objetivo, e delineiam aspectos de verdade,
intersubjetivamente. A vivéncia de acdo dialégica e comunicativa imprescinde dessa
compreensao da construcdao de conhecimentos sobre a realidade. Compreensao que
considere perspectivas internalistas e externalistas em relacdo a pratica cientifica.

Compreensao que entrelace conhecimento e interesse.

2.1.2 Concepg¢ao de normas e direitos

Retitude normativa — a pretensdo de validez do mundo social; a linguagem possui

aspecto interativo, agrega atos de fala normativos; sua colocacdo em suspenso substancia o

discurso pratico. O discurso pratico agrega a relagdo dos sujeitos entre si, em sociedade.
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A sociedade designa o segmento da realidade simbolicamente pré-estruturado que
um individuo adulto consegue compreender numa atitude ndo objectivante, ou
seja, enquanto alguém que age comunicativamente (como participante num
sistema de comunicagdo). As relagGes interpessoais legitimas pertencem a este
dominio, o mesmo acontecendo com as frases e acgdes, instituicdes, tradicses,
valores culturais, objectivacdes com conteddo semantico de um modo geral e
ainda os proprios sujeitos falantes e agentes (HABERMAS, 2002, p. 99, grifos do
autor).

As relagdes interpessoais em uma coletividade, as composi¢cdes e recomposicdes de
normas e valores podem ser viabilizados ou dificultados por aspectos configuracionais na
composicdo e manutencdo dos grupos pelo papel desempenhado pelo individuo. Na
interacdo entre grupos diferenciados, as relacdes de poder em referéncia a tais aspectos
configuracionais determinam caracteristicas de controle e segmentacdo, de participacdo e
siléncio.

Elias e Scotson (2000) destacam esses fatores a partir de estudo realizado em cidade
do interior da Inglaterra considerando a constituicdao e desenvolvimento de 03 (trés) bairros
vizinhos. A zona 1 comportava, entre outros, diversos moradores da zona 2; a zona 1 era
considerada area de alto status e representava o sucesso financeiro de seus habitantes, com
poucas excegdes. A zona 2 concentrava elementos da fundagdo da cidade, tinha moradores
bastante antigos, familias estruturadas e com fortes ligacdes com o local; concentrava
grande parte dos coordenadores de associagdes e atividades de lazer dirigidas e mantidas
pelas familias. A zona 3 era constituida de imigrantes e de outros trabalhadores que foram
instituindo residéncia no local devido a fatores como conflitos militares e necessidade de
empregos.

Embora ndo houvesse diferencas substanciais entre os saldrios e empregos dos
moradores das zonas 2 e 3, a diferenca de status era bastante grande. A zona 2 possuia
status associado a “moradores de bem”, aspecto positivo reforcado por uma minoria com

melhores condicOes. A zona 3 era relacionada a pessoas ndo cooperativas, de baixa moral e
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causadores de problemas, aspecto negativo também refor¢cado por uma minoria arruaceira e
com problemas de desestruturacdo familiar. Na interacdo entre esses moradores, a cidade
se encontrava separada em 02 (dois) grupos: os estabelecidos e os outsiders. Segundo os
autores “nenhum desses grupos poderia ter-se transformado no que era independente do
outro. Eles s6 puderam encaixar-se nos papéis de estabelecidos e outsiders por serem
interdependentes” (ELIAS e SCOTSON, 2000, p. 181).

Considerando que o fator econémico nao era preponderante na diferenga de status
entre as zonas 2 e 3, a explicagdo foi situada nas configuragcdes dos grupos, em aspectos
estruturais; tornou-se proeminente o estudo da constituicdo dos grupos, sua histdria, suas

origens.

Dizer que os individuos existem em configuragdes significa que o ponto de partida de
toda investigacdo socioldgica é uma pluralidade de individuos, os quais, de um modo
ou de outro, sdo interdependentes. Dizer que as configuragdes sdo irredutiveis
significa que nem se pode explica-las em termos que impliquem que elas tém algum
tipo de existéncia independente dos individuos, nem em termos que impliquem que
os individuos, de algum modo, existem independentemente delas (ELIAS e SCOTSON,
2000, p. 184).

Nesse estudo desenvolvido por Elias & Scotson (2000), o tempo de residéncia
figurava entre os fatores primordiais associados a essas configuraces; enquanto uma das
areas ja somava oitenta anos de constituicdo, a outra tinha apenas vinte. Esse aspecto
temporal foi associado a construcdo de cultura, normas e valores, comportamentos comuns,
de uma ideologia, uma linguagem codificada. Isso ndo quer dizer que todos concordassem
ou tivessem sentimentos de afeto entre si, mas que poderiam unir-se para defender seu
estilo de vida contra um grupo estranho e ameacador. Os estabelecidos construiram sua
forma de viver e a mantiveram devido aos lacos de familia instituidos, das reunides culturais

e religiosas, da circulacao da fofoca elogiativa e depreciativa.
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A atitude defensiva dos estabelecidos soma-se o ignorar dos outsiders. Oriundos de
diversas regides da Inglaterra e de fora dela, os outsiders possuiam origens, costumes e, até
mesmo, linguagem diversos; eles ndo constituiram os mesmos lacos familiares e culturais
gue os estabelecidos, eram desunidos. Por outro lado, esses outsiders ndo eram admitidos
facilmente na administracdo de instituicdes da cidade e ndao compartilhavam de suas
atividades culturais, controladas, principalmente, por membros da zona 2. Para eles, essas
atividades ndao tinham sentido ou apenas ndo interessavam. A coesdo do grupo constitui
outro fator na diferenciagdo de status.

Os estabelecidos esperavam n3ao somente a adaptagao dos outsiders, mas a
ostensiva demonstragdo desse comportamento, conseguindo, como consequéncia,
ignorancia e, em alguns casos, rejeicdao. A minoria problematica da zona 3 ajudava a manter
um ciclo vicioso. A rejeicao dos estabelecidos estava entre os fatores que desencadeavam
atitudes violentas ou inadequadas, conforme padrdes dos estabelecidos, o que gerava ainda
mais rejeicdo. Embora a maioria da populacdo da zona 3 ndo se enquadrasse nas
caracteristicas atribuidas a drea, todos eram situados em uma imagem uniforme, um
esteredtipo alimentado por essas acdes da minoria problematica do local.

A imagem que os estabelecidos mantinham dos outsiders ndo correspondia a
realidade da maioria das familias da zona 3, entretanto, tal ideia era corroborada pelas
fofocas pejorativas; informacdes que ndo corroboravam a imagem distorcida que possuiam,

eram, muitas vezes, ignoradas nos comentarios dos estabelecidos.

A relativa “antiguidade” dessa tradi¢cdo — o fato de ela ter sido transmitida dos pais
para os filhos, e depois para os filhos destes quando cresceram — reforcou e
aprofundou o efeito que o carater coletivo das fofocas de rejeicdo tem sobre o
preconceito grupal, a discriminagdo grupal e as crencas nele encarnadas. Também
aumentou sua rigidez, seu cardter axiomdtico e sua impermeabilidade aos
argumentos contrarios, baseados em realidades concretas (ELIAS e SCOTSON, 2000,
p. 127).
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A autoestima dos outsiders correspondia a imagem que os estabelecidos faziam
deles. “E essa internalizacdo da crenca depreciativa do grupo socialmente superior pelo
socialmente inferior, como parte da consciéncia e da imagem que este tem de si, reforca
vigorosamente a superioridade e a dominacdo pelo grupo estabelecido” (ELIAS e SCOTSON,
2000, p. 175).

Os autores destacam a relacdo entre a identidade coletiva e individual.

A identidade coletiva e, como parte dela, o orgulho coletivo e as pretensdes
carismaticas grupais ajudam a moldar a identidade individual, na experiéncia que o
sujeito tem de si e das outras pessoas. Nenhum individuo cresce sem esse alicerce
de sua identidade pessoal na identificagdo com um ou varios grupos, ainda que ele
possa manter-se ténue e ser esquecido em épocas posteriores, e sem algum
conhecimento dos termos elogiosos e ofensivos, dos mexericos enaltecedores e
depreciativos, da superioridade grupal e da inferioridade coletiva que os
acompanha (ELIAS e SCOTSON, 2000, p. 133).

E esse enraizamento profundo na estrutura de personalidade dos individuos tem
também sua contrapartida, que é a crenga na graga ou virtude coletiva que muitos
grupos atribuem a si mesmos e que lhes pode ser atribuida por outros grupos que
eles consideram inferiores (ELIAS e SCOTSON, 2000, p. 132).

A pratica educacional, e mais amplamente a prdpria convivéncia democratica, implica
agregar grupos diversos, alguns ja estabelecidos e outros em formacdo. As diferencas
estruturais entre os grupos, entretanto, precisa ser considerada no estabelecimento de
ambitos comunicativos e democraticos. Reconhecer as diferencas e proporcionar a
emergéncia do discurso pratico constitui forma de reconstruir normas e valores, mesmo
considerando as especificidades de cada grupo.

Se a concepcdo de ciéncia retrata e potencializa a¢cdes em relacdo ao mundo
objetivo, no mundo social, esse carater pode ser atribuido a concepg¢do de normas e direitos,
perpassando o ambito moral. Freitag (1989) utiliza o estruturalismo genético como fio

condutor de discussdo sobre a questdo da moralidade, no ambito filoséfico, socioldgico,
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psicolégico e na ética discursiva, considerando a obra de 05 (cinco) autores: Jean Piaget,
Lawrence Kohlberg, Immanuel Kant, Emile Diirkheim e Jiirgen Habermas.

Segundo a autora, do ponto de vista kantiano e do estruturalismo genético, a
moralidade é associada ao sujeito, diferenciando-se, principalmente, em relacdo ao
conhecimento a priori e a construcdo de estruturas de pensamento. Do ponto de vista
socioldgico, o foco se desloca, do sujeito para a sociedade, com énfase nas noc¢des de
autonomia e heteronomia. O contraste entre Piaget e Dirkheim explicitado refere-se,
essencialmente, a integracdao e coerc¢do social; para Dirkheim a obediéncia a regra é a
autonomia; para Piaget, a autonomia esta relacionada com resisténcia a regra.

Freitag (1989) destaca em Habermas a argumentagao moral, o discurso envolvendo
pretensdes de validade [ou validez]; a moralidade encontra-se relacionada com a for¢a do
melhor argumento. Nesse sentido, a concep¢do de normas e direitos se associa a
argumentacdao moral. Essa percepc¢do construtiva de normas e direitos, do enfrentamento de
problemas a comunicacdo livre de coercdo nesse processo constitui aspecto relevante na

vivéncia da agao dialdgica e comunicativa.

2.1.3 Concepgao de conflitos e aprendizagem

Veracidade — a pretensao de validez relacionada ao mundo subjetivo; a linguagem
possui aspecto expressivo, agrega atos de fala representativos; sua colocacdo em suspenso
substancia a critica terapé@utica. Essa critica terapéutica agrega a relacdo dos sujeitos com a
natureza interna, concebida como “todos os desejos, sentimentos, intengdes, etc., aos quais
o ‘eu’ tem um acesso privilegiado, podendo assim expressar experiéncias subjetivas como

sendo as suas” (HABERMAS, 2002, p. 99).
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Considerando as abordagens freiriana e habermasiana, aprendizagem concerne aos
ambitos objetivo, social e subjetivo. Aprendizagem, todavia, perpassa concepg¢des de
aprendizagem. Aspectos subjetivos pertinentes a aprendizagem podem ser relacionados ao
enfrentamento de conflitos, nos dominios individual e coletivo, e o reconhecimento
subjetivo de sujeitos, elementos e processos educativos.

As acOes individuais em coletividade sdo destacadas por Habermas (2003a) do ponto
de vista moral considerando, principalmente, os estudos de L. Kohlberg e R. Selman. Ele
relaciona estadios de interacao, perspectivas sociais e estadios morais. O quadro, proposto

pelo autor, é reproduzido a seguir (Quadro 7).

Quadro 7 — Estadios de interagdo, perspectivas (HABERMAS, 2003a, p. 201-202).

ESTRUTURAS ESTRUTURA DA
COGNITIVAS/ S EXPECTATIVA DE CONCEITO DE

TIPOS DE ACAO FERSRECTINES COMPORTAMENTO AUTORIDADE

Pré-convencional:

~ Autoridade de pessoas
Interagdo governada por

autoridade Conexao reciproca de Padrdo de de referéncia; arbitrio
= perspectivas de agdo. comportamento particular  externamente
Cooperagdo governada .
: sancionado.
por interesses.
Coordenacgdo das Padrdo de Autoridade
Convencional: perspectivas de comportamento interiorizada de um
Agir em papéis. observador e socialmente generalizado:  arbitro supraindividual
participante. papel social. = lealdade
Autoridade
~ . Papéis socialmente interiorizada da
Interagdo guiada por . .
generalizados: papel vontade coletiva
normas. . .
social. impessoal =
legitimidade.

Regra para o exame de

normas: principio.

Regra para o exame de Validez ideal versus
principios: processo da validez social.
fundamentacdo de

normas.

Interagdo das
perspectivas do falante
e do mundo.

Pds-convencional:
Discurso.
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O discurso é associado a concepcao de regras fundamentadas em principios e
representando um processo de formacdao que incorpora sociedade e individuo. Nesse

processo, Habermas (2003a) destaca alguns mecanismos de defesa de conflitos.

A identificacdo e a projecdo sdo os dois mecanismos fundamentais da defesa de
conflitos, adquiridos na mais tenra infancia. E a partir dessas raizes que vem se
constituir, aparentemente apenas no estadio convencional da interagdo, o sistema
conhecido dos mecanismos de defesa. [...]. A defesa opera em geral de tal maneira
que as barreiras de comunicac¢do erguidas intrapsiquicamente separam o aspecto
estratégico do agir (que permaneceu inconsciente e serve a realizacdo de desejos
inconscientes) da intencdo manifesta visando o entendimento mutuo. E assim que
0 sujeito pode se enganar a si mesmo quanto ao fato de que ele infringe
objetivamente as pressuposicdes compartilhadas do agir orientado para o
entendimento mutuo (HABERMAS, 2003a, p. 223).

Essas proposi¢cdes habermasianas auxiliam na compreensdao do enfrentamento de
conflitos, perpassando a interrelacdo entre os ambitos individual e coletivo.

Aspectos subjetivos podem ser analisados do ponto de vista do comportamento dos
individuos ou coletivos, grupos. Elisabeth Barolli (1998), no estudo do comportamento de
grupos no laboratério didatico, prop6s analogia com grupos terapéuticos, a partir do
trabalho de W. R. Bion. Na perspectiva de Bion, a situacdo psicanalitica ndo corresponderia a
uma psicologia individual, porém, do par; segundo ele, os grupos terapéuticos estariam
associados a 02 (duas) atividades mentais: o grupo de trabalho — organizacdo e cooperacdo
visando solucionar um problema; e suposicdes basicas — atributos de impulsos emocionais
acarretando resisténcia ao sofrimento e, portanto, a aprendizagem. Bion citado por Barolli
(1998) delineia 03 (trés) suposicdes basicas que correspondem a: grupo de dependéncia —
sustentacdo atribuida a um lider; grupo de acasalamento — sentimento de esperanca na
resolucao futura de problemas; grupo de luta-fuga — reconhecimento da existéncia de um
inimigo. Tais compreensdes permitem entender o comportamento de coletivos no

enfrentamento de conflitos.
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No ensino e aprendizagem de ciéncias, Villani, Santana e Arruda (2003) relacionam
perfis subjetivos de alunos e professores e patamares de aprendizagem. Os tipos de discurso
estariam relacionados a uma obrigacdo institucional inconsciente. O discurso do consumo se
refere a procura do conhecimento cientifico e valorizagdo da cultura e pode ser associado no
patamar de aprendizagem a rejeicdo. O discurso da burocracia diz respeito ao cumprimento
de ritos burocraticos e ao ndo enfrentamento dos problemas, enfatizando o minimo esforgo
e a valorizagdo de diplomas; o patamar de aprendizagem associado é a indecisdao. No
discurso do conhecimento cientifico, o conhecimento cientifico é concebido como
conhecimento pronto e a escola como repassadora do mesmo, em patamar de
aprendizagem associado a demanda passiva. O discurso da metodologia atribui as
metodologias, estratégias e inovagdes tecnoldgicas a resolucdao dos problemas educacionais,
em que o patamar de aprendizagem é o risco. O discurso do conhecimento reflexivo enfatiza
a necessidade de participacdo ativa do aluno na aprendizagem, o patamar corresponde a
aprendizagem ativa. No discurso da pesquisa orientada, o professor é concebido como
orientador e o aluno, orientado, sendo que o patamar de aprendizagem correspondente é o
avanco. No discurso da assessoria, o enfoque é a resolucdo de problemas originais, a
autonomia do aluno, o patamar de aprendizagem corresponde a pesquisa criativa.

Villani e Orquiza de Carvalho (2005), em relacdo aos discursos de professor,
destacam: o discurso do Mestre — dominio de conhecimento pelo professor, ndo
demandando contestacdo dos alunos; discurso da Universidade — mediacdo de
conhecimento de especialistas, o professor como guardido da verdade do outro,
expressando-a como lei para o aluno; discurso da Histérica — insatisfacdo e provocacao do
professor; discurso do Analista — abandono da perspectiva de controle em favor de

possibilidades de autonomia do aluno, em posi¢do de assessor.
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Os quatro discursos apresentados sdao chamados também os discursos do
impossivel por estarem relacionados com tarefas como governar, ensinar, fazer
desejar e analisar, cujo resultado é sempre imprevisivel. A caracteristica destes
discursos é que cada um deles focaliza um efeito principal diferente: captura,
insatisfagdo, saber e autonomia (VILLANI; ORQUIZA DE CARVALHO, 2005, p. 367,
grifos dos autores).

Freitas, Villani e Pierson (2001) delineando a educacdo em ciéncia em confronto da
subjetividade do aluno com a cultura cientifica, propdem aspectos de aproximag¢do entre a
Psicandlise e a concepgdao educacional dialdgico-problematizadora freiriana. Eles situam a
origem desse esforco na defesa do estabelecimento de metas educacionais, pelos
professores, individualmente e em grupos; defendem o desenvolvimento de um estilo
docente e a formacgao de grupos operativos.

Tais autores relacionam a transferéncia de responsabilidade a especialistas ao medo
da falta de competéncia cientifica e pedagdgica. Eles aliam a utopia freiriana ao
enfrentamento na Psicandlise — a instauracdo do didlogo se afirma como meta; objetivos
educacionais definem-se em aprendizagem, satisfagao e compromisso.

Freitas, Villani e Pierson (2001) redefinem educacdo bancaria e libertadora em
panorama psicanalitico, com base na dupla ilusdo associada a educacdo: do potencial da
transmissao e da plenitude da satisfacdo. Segundo os autores, a educagdo bancaria mantém
o aluno nessa relacdo de dependéncia e na dupla ilusdo, incorrendo em desilusdo total e
descrédito do processo. A educacdo libertadora é compreendida por eles como viabilizadora
do afastamento progressivo do aluno das ilusdes iniciais, propiciando o desejo, a separacdo

do mestre, a ruptura, a originalidade.
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Esses autores destacam o atrelamento do Eu a identificacdo inconsciente e a
satisfacdo. Nesse sentido, eles explicitam possibilidades de criacdo, transformacdo e,
também, de distor¢des da comunicacdo. Na perspectiva de criacdo e transformacao, eles
especificam modalidades de originalidade: adesdo alienante, separacdo parcial e
traspassacao da fantasia. Entretanto, esses autores alertam para a captura desse novo pelas
ideologias e sua devolucdo aos individuos em forma alienante. Esse aspecto criativo se
relaciona com o deslocamento da esperancga do futuro para a atualidade. Tais autores, ainda,
alertam que o didlogo verdadeiro envolvido nesse processo criativo, todavia, se refere a uma
conquista parcial devido a aspectos do inconsciente como a prestagdao de contas e o anseio
por reconhecimento de figuras parentais e institucionais, pulsGes inconscientes,
sadomasoquistas, narcisistas.

Freitas, Villani e Pierson (2001) definem a aprendizagem como mistura de
conhecimentos e saberes, e relacionam o aprender a ampliagdo desses conhecimentos e

modificacdo desses saberes.

Numa perspectiva psicanalitica, a educagdo e o ensino vislumbrariam essa melhoria
atual na modificagdo continua do saber e das formas de satisfagdo de cada aluno, a
partir do contato com o conhecimento e a cultura produzidos pela sociedade e a
interagdo com as representacdes oriundas dos outros. Nessa interpretagao, a
educacdo seria a forga capaz de imprimir nos desejos individuais uma marca, que
possibilita algum tipo de adesdo a um projeto comum de afastamento da barbarie
(FREITAS; VILLANI; PIERSON, 2001, p. 7-8).

Considerando a educacdao em uma perspectiva de encontro de sujeitos e diferencas,
eles agregam “negociacdo”, a necessidade de compreensao sem perdas insuportaveis e de

fazer seus projetos interessantes aos outros.
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De certo modo, a negociacdo individual para a construgdo coletiva de
conhecimentos sobre a realidade permite a cada um o desenvolvimento da
competéncia de trabalhar as diferencas e singularidades, no sentido de possibilitar
inclusGes sem gerar novos padrdes hegemoOnicos, e o encontro de novas
satisfagdes, semelhantes ao inicio de uma aventura que tenta construir sem um
modelo preestabelecido, trabalhando o impensado sem o medo de se perder
(FREITAS; VILLANI; PIERSON, 2001, p. 9, grifos dos autores).

Nesse sentido, tais autores ressaltam a funcdao do conflito para rupturas, e a
contradicdo do didlogo, que necessita privilegiar areas de consenso e influenciar desacordos.
Eles destacam aspectos de um processo de mudanga em psicandlise: contexto acolhedor,
envolvimento do docente, expectativa de novidades e a presenca de ambiguidade e cortes.

Sobre a pratica de ensino, Freitas, Villani e Pierson (2001) explicitam a alteracao de
interesses na evolugado do processo, envolvendo, direcionando o processo pedagdgico. Para
isso, ressaltam a triplice ruptura: com o senso comum, abrindo espaco para a novidade,
posicionamento individual (identificacdo, subjetivacdo) e de grupo (referéncia); a relacdo de
usudrio é substituida pela de coautores. Esse posicionamento, estilo de docéncia, é
defendido em associagcdo com a pesquisa da prépria sala de aula, a descoberta de limites e a
sustentac¢do de posicionamento, desenvolvendo um ideal orientador de escolhas.

A busca por entendimento, por humanizagao, perpassa a ruptura com a concepgao
de conflitos e aprendizagem. Conflitos podem ser concebidos como desencadeadores de
rupturas, como possibilidades de aprendizagem e de construg¢do conjunta.

A vivéncia da acdo dialdgica, comunicativa, nesse sentido, envolve problematizar:
percepc¢do que se tem de si, da sua formacdo; percepcdo que se tem da realidade, e da
formacdo na e da realidade; percepcdo do papel do professor e das atividades educacionais.
Demanda problematizar atitudes individuais e coletivas, em relacdo aos desafios

emergentes, na busca por construcdo conjunta: envolvimento, posicionamento,
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responsabilidade, autonomia. Exige problematizar os mecanismos de defesa inconscientes
gue minimizam ou eliminam potencialidades de aprendizagem.

Nesse sentido, pode-se ainda acrescentar as atitudes associadas por Freire (2003a) a
mudanca: atitude gnosiolégica, comprometida e critica. Essas atitudes podem ser
compreendidas no parametro de rupturas necessdrias a vivéncia da acdo dialdgica,

comunicativa.

2.2 PROBLEMATIZAGAO DA PRATICA EDUCACIONAL EM FiSICA

Paulo Freire (1979) distingue 02 (duas) concepg¢bes educacionais: a bancaria e a
problematizadora. A concep¢do bancaria da educacdo pressupde os individuos como seres
passivos, vasilhas a serem cheias de conteldos prescritos e narrados pelo educador. A
concepcao problematizadora baseada em didlogo busca a superacdo da contradicao
educador-educando, em que ambos aprendem, interpretam e agem sobre a realidade. A
realidade vivencial de educador e educando constitui o contexto de emergéncia do
conteldo programatico da educacdo; essa realidade é apresentada como problema.
“Enquanto a pratica “bancaria”, por tudo o que dela dissemos, enfatiza, direta ou
indiretamente, a percepcao fatalista que estejam tendo os homens de sua situacdo, a pratica
problematizadora, ao contrario, propdoe aos homens sua situacdao como problema” (FREIRE,

1979, p. 85).
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Delizoicov (2001) destaca 02 (duas) concepcdes do termo problematizacdo: como
génese do conhecimento — oriunda das proposicdes de Gaston Bachelard; como eixo
estruturador da atividade docente — com base em Paulo Freire. A perspectiva de Gaston
Bachelard se fundamenta na compreensdo de que todo conhecimento se origina de um
problema, de resposta a uma pergunta formulada. Problematizar em sentido bachelardiano
consiste na proposicdo de problemas. Considerando a perspectiva freiriana, Delizoicov
(2001) destaca a investigacdo tematica, os temas geradores, a redugdo temdtica, em
reorganizac¢do curricular. Mion (2002) também destaca aspectos da proposicao freiriana na
discussdo da problematiza¢do de conceitos e praticas; tal processo corresponde a reflexao e
constru¢dao coletivas de conteddo programdtico e atividades educacionais, em uma
compreensdo de problematizacao da pratica educacional.

Problematizacdo da pratica educacional envolve propor a realidade educativa como
problema, nos ambitos objetivo, social e subjetivo. Implica propor como problema teoria e
pratica educacional, a acdo e os pressupostos que a sustentam. Implica propor como

problemas os conteudos veiculados e as atividades educacionais em sala de aula.

2.2.1 Problematizacdo da realidade escolar: teoria, pratica, estagio, pesquisa

“A atividade docente é praxis” (PIMENTA, 2006, p. 83). A educacdo, como explicitam
Carr e Kemmis (1988), é uma atividade pratica. Nessa perspectiva da educacdao, Pimenta
(2006) e Pimenta e Lima (2009) definem estdgio como atividade tedrica, como campo de
conhecimento. “Ele [o estagio] é uma atividade tedrica de conhecimento da praxis dos
professores que ja estdao atuando como profissionais nas escolas, assim como decorre e é

determinado pela praxis dos professores do curso de formacdo e pela praxis dos alunos
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enquanto alunos, que se preparam para a sua praxis enquanto professores” (PIMENTA,
2006, p. 183); atividade tedrica — cognoscitiva e teleoldgica, propiciadora de uma praxis
transformadora, envolvendo atitude investigativa, de reflexao e intervencao.

Praxis, oriunda das perspectivas de Marx, Vasquez e Vieira Pinto, é associada por
Pimenta (2006) a educacdo — pratica social, e a formacdo de professores — formacao tedrico-
pratica, conhecendo e atuando, e conhecendo sua atuacdo. A pratica imprescinde da
atividade tedrica. Delinear concepc¢ao de estagio relacionado a teoria implica rever o que se
entende como pritica.

Pimenta (2006) e Pimenta e Lima (2009), analisando concepg¢des de estdgio,
distinguem o entendimento de pratica como aquisicao de experiéncias, de imitacdao de
modelos, caracteristico dos anos 30 e 40, e da profissdo do professor como extensao das
atividades do lar, feminina e missionaria. O estagio, nessa concepc¢do, se define na
reproducao e exercitagdo de modelos; representa a reproducdo da classe social dominante,
em distanciamento da realidade escolar; a teoria assume cardter prescritivo. “Essa
perspectiva estd ligada a uma concepcdo de professor que ndo valoriza sua formacdo
intelectual, reduzindo a atividade docente apenas a um fazer que sera bem-sucedido quanto
mais se aproximar dos modelos observados” (PIMENTA e LIMA, 2009, p. 36).

Tais autoras, ainda, explicitam a compreensdo da pratica como instrumentalizacdo e
desenvolvimento de habilidades, destacando o microensino e o estudo reflexivo. “A pratica
pela pratica e o emprego de técnicas sem a devida reflexdo podem reforcar a ilusdao de que
ha uma pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica” (PIMENTA e LIMA,
2009, p. 37). O estagio fica reduzido ao técnico, ao treinamento de determinadas habilidades

em situagdes experimentais. Tem-se o mito das técnicas e metodologias.
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Esse mito esta presente ndo apenas nos anseios dos alunos, mas também entre
professores e, sobretudo em politicas governamentais de formagdo, que acabam
investindo verbas em intermindveis programas de formacdo (des)continua de
professores, partindo do pressuposto de que a falta de conhecimento de técnicas e
métodos destes é a responsavel exclusiva pelos resultados do ensino (PIMENTA e
LIMA, 2009, p. 39).

Pimenta (2006) e Pimenta e Lima (2009) situam, nos anos 80, a reacdo a essa
perspectiva de prdtica e de estdgio, desencadeando a exigéncia de consciéncia da realidade,
sélida fundamentacdo tedrica e instrumentalizagao, em critica as lacunas de teoria e pratica
nos cursos de formacao, a burocratizacdo das acdes dos estagiarios. A realidade é exigida
como ponto de partida para as atividades de estagio. “O estdgio curricular é atividade
tedrica de conhecimento, fundamentacdo, didlogo e intervencdao na realidade, esta, sim,
objeto da praxis” (PIMENTA, 2006, p. 45). Teoria e pratica articuladas, a formag¢dao como

atividade tedrica, apontando contradigdes.

[...] o curso de preparagdo deve estudar teoricamente a realidade (pratica objetiva)
existente — que, por sua vez, é praxis — os professores dando aula, procedendo ao
processo de ensino-aprendizagem nas escolas existentes (nas diferentes escolas),
exercendo algum tipo de praxis (repetitiva, burocratica, transformadora, criadora
etc.), porque também eles foram preparados (teoricamente) para esse exercicio. O
estudo sistematico dessa praxis existente e suas contradi¢cdes é que deve constituir
a referéncia (o critério de verdade) para a formagdo de uma nova praxis (PIMENTA,
2006, p. 184, grifos do autor).

O estagio é também relacionado a construcdo da identidade docente, perpassando a
identificacdo e adesdo a profissdo e as condicdes de trabalho. Pimenta e Lima (2009)
relacionam algumas possibilidades de aprendizagem relacionadas ao estagio: do contexto,
chegada e aprofundamento; sobre o projeto politico-pedagégico, decorrente da dinamica
interativa de saberes; sobre a vida e o trabalho dos professores nas escolas; sobre os saberes

da investigacdo, escola em movimento e gestdo escolar, origens e gestdo das verbas e dos
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recursos, salas de aulas e niveis, turnos e salas especiais; sobre a histéria da escola e formas
de organizacdo do processo de ensino-aprendizagem; sobre teorias e praticas escolares.

Para os professores que ja exercem a profissdo, destaca-se o estagio como
oportunidade de reflexao da pratica docente. Nesse sentido, sdo ressaltadas a participacdo e
a colaboracdo. “Se queremos formar professores com condi¢des para se inserir nas escolas
de modo a poder propor as alteracdes necessdrias em suas culturas, o estagio devera
desenvolver habilidades de participa¢ao e de atuagao em colaboragao com as equipes das
escolas” (PIMENTA e LIMA, 2009, p. 134). Essa abordagem pode ser associada a acgao
dialdgica e a agdo comunicativa.

Pimenta (2006) destaca a concepcdo de pratica como critério de verdade. Ela associa
pratica e pesquisa — a compreensao tedrica da pratica, a conducdo a praxis por meio da
teoria. “Para isso é preciso entender o papel da pratica na condugdo da pesquisa cientifica
em quatro aspectos: a intencionalidade da pratica; a sua natureza que é social; a
necessidade da a¢do conjunta; e a sua realizacdo efetiva como trabalho humano” (PIMENTA,
2006, p. 95, grifos do autor).

Nesse sentido, Pimenta e Lima (2009) concebem teoria como viabilizacdo de
instrumentos de andlise e investigacdo, para a problematizacao de praticas educacionais
institucionalizadas, de agdes dos sujeitos e das préprias teorias. Elas defendem o estagio
como aproximacado da realidade, relacionando escola e universidade, em formagdo inicial e
continua, de formadores e formandos. Ele é concebido como espaco de autoformacdo e
formacao de instituicdes. “O professor devera criar um contexto de compreensao, por meio
de praticas participativas, negociacdo aberta e permanente, trazendo a instrumentalizagao

das ciéncias e das artes. E necessario compromisso e participacdo dos alunos e professores
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em amplo processo de comunicacdao” (PIMENTA e LIMA, 2009, p. 158, grifos meus). Isto
remete ao desenvolvimento de competéncia linguistica e comunicativa, a negociac¢des.

Essa concepgdo de pratica agrega a concepcao de estdgio e pesquisa na formacao
inicial e continua de professores. “Resolver la tensidn entre el discurso practico de la
educacion y el discurso tedrico de la investigacion educativa, es, en muchos sentidos, el
problema central de la relacidn entre lo tedrico y lo practico en educacidon” (CARR; KEMMIS,
1988, p. 114). Teoria e pratica em educag¢dao, em uma concepgao positivista de educacgao,
representam conflito instaurado entre os que pensam e os que executam e constituem
exemplar da divisao de trabalho e de classes nas institui¢des escolares.

E a educagdo? Atividade tedrica ou pratica? Respostas variadas, enfoques variados. E
a pesquisa? As Ciéncias Sociais em desalinho com a posicao mais confortavel das Ciéncias
Exatas, esbarram, chocam e chocam-se com as visGes de mundo, inevitavel componente da

orientagao, desenvolvimento e proposi¢ao de interpretagdes das pesquisas.

La teoria educativa debe orientarse siempre hacia la transformacién de las maneras
en que los enseflantes se ven a si mismos y ven su situacién, de manera que
permita reconocer y eliminar los factores que frustran sus objetivos e intenciones
educativas. Igualmente debe orientarse a transformar las situaciones que
obstaculizan la consecucidn de las metas educacionales, perpettan las distorsiones
ideoldgicas e impiden el trabajo racional y critico en las situaciones educativas
(CARR; KEMMIS, 1988, p. 143).

Carr e Kemmis (1988) rejeitam a dicotomia entre teoria e prdatica no ambito
educacional, e, dessa forma, propdem relacionar a pesquisa educacional e as atividades de
sala de aula. “En este sentido, los dedicados a la ‘practica’ de la educacidon deben poseer
alguna ‘teoria’ previa de la educacion que estructure sus actividades y guie sus decisiones”

(CARR; KEMMIS, 1988, p. 126).
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Carr e Kemmis (1988) compreendem a educa¢do como atividade prdtica e, nessa

concepcao, situam a pesquisa educacional.

Viene a complicar la determinacién del propdsito distintivo de la investigacidn
educativa que la educacién en si misma no es una actividad tedrica. En efecto,
podemos definirla como una actividad practica [...]. Una consecuencia sumamente
importante de la naturaleza practica de la educacidn es que la investigacion
educativa no puede definirse por referencia a los objetivos apropiados a las
actividades investigadoras que se ocupan de resolver problemas tedricos, sino que
hay que operar dentro del marco de referencia de los fines practicos a los que
obedecen las actividades educativas (CARR; KEMMIS, 1988, p. 121).

Eles destacam que “la Unica misidén legitima de una investigacion educativa es
desarrollar teorias de la practica educativa que estén arraigadas en las experiencias y
situaciones concretas de los practicantes de la educacién, y que intenten plantearse y
resolver los problemas a que tales experiencias y situaciones den lugar” (CARR; KEMMIS,
1988, p. 131).

Compreender a agao dialdgica e comunicativa demanda a vivéncia dessa agdao. A
interpretacdo é coletiva, o entendimento é coletivo. A reproducdo cultural, a integracao
social e a socializacdo ndo concernem a uma instancia diversa, desconectada da construcdo
de modelos tedricos e proposicdes de compreensdo das acdes humanas empreendidas —
pressuposicdo propicia a investigacdo-acdo educacional de perspectiva emancipatoéria.

A investigacdo-acdo educacional de perspectiva emancipatéria se define na acdo
coletiva, de sujeitos; as proposi¢cdes de interpretacao, de problemas, inclusive de pesquisa,
correspondem a atividades interativas, dialdgicas, comunicativas. A unido de tais sujeitos
ocorre em propdsito de resolucao de problemas comuns, de situa¢des-limites — o problema
de pesquisa emerge da tentativa da resolucdao de questdes “problematicas” de teoria e
pratica educacionais. As acdes sdao planejadas, discutidas, analisadas e reelaboradas em

dialogo, acdo comunicativa, em que todos tém o dever e o direito de se pronunciar.
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A interpretacdo coletiva concede enfoque as diversas possibilidades de
compreensdo, de visdes de mundo. “Lo que esto significa es que las actividades educativas
no se pueden observar prescindiendo de la referencia a los valores y las creencias
educacionales que comparten los que estan inmersos en tales ocupaciones” (CARR; KEMMIS,
1988, p. 125). Em racionalidade comunicativa a construcdo coletiva de interpretacdes se
relaciona com a “negociacdo de definicdo da situacdo”.

Carr e Kemmis explicitam a necessidade de uma comunidade critica de
investigadores “abierta y pluralista, donde todos tienen libertad de criticar el pensamiento
de otros y donde todos pueden participar activamente en igualdad de condiciones. Exige
también una apreciacién de los contextos histéricos y sociales en los que se plantean las
cuestiones y adquieren forma y norma las posibilidades de accién” (CARR; KEMMIS, 1988, p.
134-135).

Carr e Kemmis (1988) relacionam essa perspectiva de investigacdao-acao educacional
a defesa de uma ciéncia social critica por Jirgen Habermas, com destaque para 03 (trés)
funcdes: formalizacdo e generalizacdo de teoremas criticos, envolvendo negociacdo continua
de conteudos e praticas em sala de aula; organizacdo dos processos de esclarecimento;
organizacdo da acdo. A ciéncia social critica estaria associada, também, aos significados e
interpretacGes dos participantes da acdo. Tais fundamentos estariam envolvidos na proposta
de investigacdo-acdo defendida por Carr e Kemmis (1988), de transformacdo educacional,
social e politica, de mudanca de praticas educativas e das situacdes em que tais praticas se
desenvolvem. “La investigacién-accidon (action research) es, sencillamente, una forma de
indagacidn autorreflexiva que emprenden los participantes en situaciones sociales en orden

a mejorar la racionalidad y la justicia de sus propias practicas, su entendimiento de las
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mismas vy las situaciones dentro de las cuales ellas tienen lugar” (CARR; KEMMIS, 1988, p.
74).

Carr e Kemmis (1988), em releitura da espiral lewiniana de ciclos, propdem as etapas
de planejamento, acdo, observacao e reflexdao — espiral autorreflexiva, se convertendo em

um projeto e incorporando discurso e pratica.

La espiral autorreflexiva vincula la reconstruccién del pasado con la construccion de
un futuro concreto e inmediato a través de la accién. Y vincula el discurso de los
que intervienen en la accién con su practica del contexto social. Tomados en
conjunto, estos elementos del proceso crean las condiciones bajo las cuales los
protagonistas pueden establecer un programa de reflexion critica para la
organizacion de su propia ilustracion y para la organizacidn de su propia accion
colaborativa con vistas a la reforma educativa (CARR; KEMMIS, 1988, p. 198).

Eles especificam como objeto de pesquisa as proprias praticas educacionais, o
entendimento que delas se tem e a situacdo em que tais se desenvolvem; a nocdo de
racionalidade subjacente é dialética, agrupando pares considerados opostos em outras
perspectivas, tedrico e pratico, individuo e sociedade, em comunidades autocriticas de
investigadores ativos em educacdo. A investigacdo-acdo educacional proporcionaria: uma
visdo dialética de racionalidade; desenvolvimento sistematico de categorias interpretativas
do educador; critica ideoldgica; organizacdo do esclarecimento e da acdo; unidade de teoria
e pratica. Tais fundamentos delineiam uma perspectiva de investigacdao-acao de perspectiva
emancipatédria. “[...] la investigacidn-accion emancipatoria ofrece criterios para la evaluacién
de la practica en relaciéon con la comunicacién, la toma de decisiones y las tareas de la
educacion” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 230).

Pimenta (2005) apresenta e discute 02 (duas) experiéncias envolvendo a pesquisa-
acao, buscando a vivéncia da pesquisa-a¢do critico-colaborativa, que pudesse promover

transformacdes na pratica profissional de professores e da instituicdo escolar. Diversos
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aspectos sdao destacados pela autora na vivéncia desses processos, entre eles: a relagdo
entre o pesquisador universitario e os pesquisadores na escola; o tempo; a burocracia em
qgue a instituicdo escolar se encontra imersa; a consideracdo de fatores pontuais nas
pesquisas desenvolvidas em detrimento de questdes mais amplas.

A relacdo universidade-escola, na pesquisa-acdo, constitui uma questdo ética e de
aprendizagem. Existe a necessidade de respeito dos envolvidos em ambas as instituicoes e a
consequente atribuicdo de papéis remete a uma questao ética, porém, também, pedagdgica,
qguando se considera que as pessoas se educam em comunhdo, mediatizadas pelo mundo
(FREIRE, 1979). Essa relagdo ndo deve, portanto, representar uma invasao cultural.

Mas, afinal, qual é o papel do pesquisador universitdrio em uma pesquisa-a¢ao
envolvendo universidade-escola? Pimenta (2005) destaca o papel do pesquisador
universitario como colaborador envolvido na problematizacdo das praticas educacionais. Em
que consiste esse processo de problematizacdo? De acordo com Habermas (2002), o mundo
da vida, intersubjetivamente partilhado é acritico, ndo problematizado; o envolvimento de
profissionais de diferentes dmbitos educacionais poderia desencadear demandas por
comunicacdo devido a elementos ndo partilhados, o que poderia permitir a
problematizacao.

Por outro lado, os préprios professores das escolas, sem a participacdo dos
pesquisadores universitarios poderiam realizar pesquisas considerando problemas da escola;
entretanto, a riqueza do trabalho entre universidade e escola se estabelece exatamente na
construcdao de conhecimento abrangendo diferentes ambitos educacionais, o que poderia
possibilitar um aumento da mdaxima consciéncia possivel (GOLDMAN citado por FREIRE,

1979); isso poderia representar o alargamento das questdes especificas da sala de aula para
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contextos mais amplos, que permitissem observar mais nitidamente diversas imposicdes e
possibilidades.

Zeichner e Diniz-Pereira (2005) destacam algumas importantes contribuicdes da
pesquisa-acdo para a pratica educacional e ressaltam alguns problemas associados a essa
modalidade de pesquisa. Entre as contribuicdes, os autores ressaltam os ganhos que a
realizacdo de pesquisa pelos professores nas escolas pode trazer para a pratica profissional
desses docentes e, também, das instituicGes escolares. Como ressalva, eles destacam a
necessidade de se lutar por metas sociais mais amplas como justica social.

Contudo, tais autores reconhecem a importancia das pesquisas “restritas a sala de
aula”, destacando inclusive, a mudanga de posicdo dos professores em relagdo as
possibilidades de mudancga a serem visualizadas. Eles também apontam a grande distancia
em termos de status entre a pesquisa académica universitaria e a pesquisa dos professores
nas escolas, cabendo aos universitarios a supremacia.

Mion (2002), De Bastos (1995), entre outros, estdo associados a investigacdo-acao
educacional de perspectiva emancipatdria, considerando que o professor constroi
“conhecimento” sobre o processo de transformacdo e sobre sua propria pratica; isto requer
procedimentos especificos da pesquisa cientifica. A pesquisa-acao aqui ndo é compreendida
como “metodologia de pesquisa”, mas como concepc¢ao de pesquisa, que concebe teoria e
pratica como interligadas.

A investigacdo-acdo educacional de perspectiva emancipatéria, ancorada nos
pressupostos da acdo dialégica e comunicativa, demanda a articulacdo entre os mundos
objetivo, social e subjetivo, em racionalidade dialégica e comunicativa, na proposicdo de
problemas de pesquisa, referenciais tedricos, instrumentos para coleta e andlise de dados,

para a validacdo das interpretacdes. Busca-se a mudanca cultural, de estruturas, de atitudes.
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Busca-se formacdo de cultura, sociedade e personalidade. Representa possibilidade de

problematizacdo da pratica educacional, de formacao.

2.2.2 Problematizacao de conteudos e praticas em sala de aula

Problematizar a prdtica educacional remete a uma concepcdo de teoria e pratica
educacionais, considerando elementos do processo educativo, didaticos. Candau (2003)
contrapGe a uma Didatica Instrumental, a nogdao de uma Didatica Fundamental, articulando
as dimensdes politica, técnica e humana; ela destaca que “competéncia técnica e
competéncia politica ndo sdo aspectos contrapostos. A pratica pedagdgica, exatamente por
ser politica, exige a competéncia técnica” (CANDAU, 2003, p. 23). Nesse sentido, ressalta-se
a compreensdo dos aspectos didaticos sob a perspectiva da concepg¢do educacional
dialégico-problematizadora freiriana e da acdao comunicativa habermasiana, em processo de
negociagdes.

Existe uma convergéncia entre diversos autores, mesmo de correntes tedricas
distintas, sobre alguns elementos constitutivos dos processos de ensino e aprendizagem
desenvolvidos nas instituicdes escolares (CANDAU, 2003; SACRISTAN e PEREZ GOMEZ, 2000;
LIBANEO, 1994; CARR e KEMMIS, 1988). O processo de ensino e aprendizagem, nessa
convergéncia, abrange: objetivos educacionais, contetdos curriculares, métodos de ensino e
avaliacdo, em situacOes especificas de desenvolvimento da pratica educacional e de relacdo
entre professores e alunos.

Os objetivos educacionais expressam concepc¢des de educacdo, de seres humanos, de
mundo e de formacdo. As metas educacionais podem ser associadas a passagem de uma

percep¢do ingénua para uma percepcao critica da realidade, procurando alcancar a maxima
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consciéncia possivel. A educacdo como pratica da liberdade freiriana se relaciona com
humanizacdo. Na perspectiva habermasiana, o aspecto formativo pressupde a formacao de
cultura, sociedade e personalidade. Paulo Freire (1979, 2002, 2003a, 2003b) e Jurgen
Habermas (2001, 2003b) concebem formacdo como processo coletivo e colaborativo, em
dialogo, em comunicacao.

A elaboracdo do conteudo programdtico pressupde processos de negociacdo
envolvendo governos, comunidades, professores, alunos. Os conteldos curriculares, na
perspectiva freiriana, correspondem ao conteludo do didlogo. A realidade vivencial de
professores e alunos substancia o processo de ensino e aprendizagem, em que as visdes do
mundo, em relagdo ao senso comum e cientifico, sdo colocadas em didlogo.

Dessa forma, Freire (1979) propde as atividades de problematizacdo e didlogo
partindo de investigacdo temdtica, com a proposicdo de temas geradores - identificando
situagOes-limites para a realizagdo de atos-limites. Com a defini¢do coletiva de tema gerador,
segue-se o processo de reducdo da temadtica e escolha de codificacdo. A descodificacdo é
realizada a seguir, com a cisdo em partes, com movimentos das partes ao todo, do abstrato
e do concreto. Na perspectiva habermasiana, as questdes envolvendo o mundo da vida, seu
enriguecimento cultural e resisténcia contra a colonizacdo pelo sistema, propiciam
elementos associados ao conteldo programatico.

As atividades educacionais, na perspectiva freiriana, também comportam os
fundamentos da problematizacdo e do didlogo. Os aspectos de codificacdo e descodificacdo
correspondem ao estudo dos temas em unidades de aprendizagem. A a¢do comunicativa
pressupde o envolvimento em argumentagao.

Avaliacdo formativa se apresenta como possibilidade na concretizacdo de uma

pratica educacional baseada na concepc¢ao educacional dialégico-problematizadora freiriana
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e acdo comunicativa. Ela possibilita a analise continua dos processos de ensino e
aprendizagem.

Segundo Paulo Freire (1979), a organizacdo da a¢do é um dos pressupostos da acado
dialégica. Em praxis, o planejamento das atividades educacionais como aspecto da
organizacdo da acdo assume carater de elemento de critica e criatividade na pratica
educacional, é objeto de acdo e admiracdo. Pode ser mediador em uma pratica educacional
dialdgica, conter elementos de negociagdo ou constituir produto de um processo de
negociagoes.

Libaneo (1994) e Candau (2003) apontam, no minimo, 04 (quatro) ambitos de
planejamentos. Em todos esses ambitos, se pressupde e defende a participagdo da
sociedade, da escola, dos professores e alunos. Diretrizes e documentos de politicas
curriculares, veiculadas por érgdos oficiais como Ministério da Educacdo, Secretarias de
Educacdo, entre outros, configuram um ambito de planejamento.

Bruno Latour (2000) ao comentar sobre sua definicio de fatos, lhes garante um
carater consensual e provisorio, sendo possivel a associacdo com a perspectiva de Habermas
(2001, 2003b) da existéncia de um espaco ndo problematizado em que a pratica cotidiana se
desenvolve. Segundo Latour (2000), fato corresponde a aspectos que ndo estdo no centro
das controvérsias. Pode-se admitir que a pratica educacional se desenvolve considerando
fatos. Entretanto, as politicas curriculares e mesmo sua recontextualizacdo na escola,
seguindo a orientacdo de Lopes (2004), sdo fatos pouco estaveis; os envolvidos na pratica
escolar devem estar envolvidos em sua formulacdo e reformulagdo. Para isto, uma
importante instancia de comunicacao é a da pesquisa em ensino de Fisica.

Habermas (2003b) critica a colonizacdo do mundo da vida pelo sistema. Essa

colonizacdo estd associada a uma crencga de regra muito préxima a orientacao durkheiniana,
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em que a autonomia estaria associada a obediéncia a regra (FREITAG, 1989). A reacdo a essa
colonizagdo passa pela mudanca na concepcao de normas e direitos e, portanto, de politicas
- de algo considerado como fato por ser regra para a consideracao de “fato como consensual
e provisorio”. Considerar as politicas curriculares e demais questdes normativas e juridicas
como um sistema complexo, porém, passivel de ser ndo somente influenciado, no sentido de
legitimacdo de discursos, mas, como algo que exige a participacdo publica, pode ser uma
alternativa para uma pratica de ensino de Fisica voltada para a construcao e vivéncia da
cidadania.

Considerando a proposta habermasiana de agdao comunicativa, destaca-se a
existéncia de instancias de comunicagdo envolvidas na pratica escolar. Entre tais instancias
destacam-se: a comunidade em que se desenvolvem as praticas escolares, os érgados oficiais
governamentais, a instituicdo escolar e a comunidade de pesquisa. Do ponto de vista
freiriano, é necessario possibilitar a todos os envolvidos no processo educacional o direito de
dizer a sua palavra.

No segundo ambito de planejamento, o projeto pedagdgico se refere ao projeto
escolar; ele pressupde a participacdo de 6rgdos oficiais, da comunidade, de professores e
alunos. Nele estdo expressos: os objetivos e concepgdes educacionais norteadoras da pratica
educacional nas escolas; suas formas de acdo; seus acordos e normas referentes a esse
contexto escolar; seus recursos fisicos e humanos; caracteristicas dos envolvidos no
processo educacional. E importante ressaltar que como um projeto coletivo de acdo e
reflexdo da escola e comunidade, o projeto pedagdgico deve ser acessivel ao conhecimento,
critica e criatividade de todos os envolvidos.

O plano de ensino de disciplinas ou conjunto de disciplinas constitui outro ambito de

planejamento. O trabalho coletivo associado constitui possibilidades de ruptura com uma
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pratica educacional individualista. Nele estaria contida a especificacdo de conteldos
debatidos. Entre os desafios, nessa etapa, pode-se destacar: a compreensdao da pratica
educacional como trabalho coletivo e colaborativo; compreensao da necessidade de agao do
professor em outros ambitos de planejamento que se relacionam com o plano de ensino.

O plano de aula aparece como o plano especifico do professor, porém, repercute a
participacdo nos demais ambitos de planejamento; é importante salientar que o trabalho
coletivo e colaborativo também o perpassa e que todos envolvidos devem ser considerados.
O desafio torna-se compreender a pratica educacional como ag¢do dialdgica e comunicativa,

envolvida em negociagdes.

2 N . . N ~ . s . . . ~ . ~
Pressupostos e ambitos associados a agdo dialdgica e comunicativa sdo compreendidos em concepgdo de
negociagdes, conforme exposto no Capitulo Ill.



CAPITULO Il
NEGOCIACOES

Humanizacdo. Formacdo de cultura, sociedade e personalidade. Tais proposi¢cdes oriundas
das teorias freiriana e habermasiana sustentam o desenvolvimento desta pesquisa. Nesse
cenario, neste capitulo, se propde a compreensao de negociacdes sob a perspectiva da agao
dialdgica freiriana e agdo comunicativa habermasiana. Para isto, é preciso enfrentar os
seguintes questionamentos: a que tipo de negociagdo se refere? O que se entende por
negociacdo neste trabalho? Como é possivel a abordagem do termo “negocia¢cdo” no
ambito das teorias freiriana e habermasiana? Dessa forma, primeiramente, sdo explicitadas
concepcbes de negociacdo. A seguir, propde-se compreender negociacdes em acdo
dialégica, comunicativa. Nesta abordagem, as negociacées encontram-se caracterizadas

conforme indicadores, elementos e fases.

3.1 CONCEPCOES DE NEGOCIACAO

Negociacdo representa uma expressao cuja emergéncia e consolidagdao permeiam as
atividades comerciais e relagbes internacionais (VENTURA, 2001; BELLENGER, 2009). Tais
areas agregam consideravel arcabouco de conhecimentos sistematizados e disponibilizam
definicOes, pressupostos, objetivos e caracteristicas das praticas de negociacdo. Entretanto,

a banalizacdo dessa expressdo, conforme destacado por Ventura (2001), viabilizou sua
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apropriagdao em diversos campos de conhecimento na sociedade contemporanea, entre os
guais, ressalta-se a educacao.

No ambito educativo, diversas apropriacées podem ser elencadas. Fourez e Rouanet
(1995) relacionam negociacdo com a tecnologia. VENTURA (2001) explicita as negociacdes
na construcdo de projetos por alunos, no ambito tecnoldgico. Nas abordagens CTS (ciéncia,
tecnologia e sociedade) e CTSA (ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente) diversas alusdes
ao termo constituem exemplares dessa apropriacdo (RICARDO, CUSTODIO e REZENDE Jr,
2007; BRANDI e GURGEL, 2002; TENREIRO-VIEIRA e VIEIRA, 2005; PINHEIRO, SILVEIRA e
BAZZO, 2007; PFUETZENREITER, 2001).

Negociacdo de significados, expressdao de proeminéncia nacional e, principalmente,
internacional, no ensino e aprendizagem de Ciéncias, Matematica e idiomas (MCROY e
HIRST, 1993; COBB e BAUERSFELD, 1995; ONDARRA, 1997; CLARKE, 2001; RODRIGUES e
MATTOS, 2007). Tal apropriacdo da expressao na educacdo e, particularmente, no ensino e
aprendizagem de Ciéncias/Fisica demanda, todavia, discussdo/critica do emprego do termo
negocia¢do no ambito educacional.

Diversas concepg¢Oes de negociacdo sao encontradas na literatura pertinente e
constituem manifestacao dos pressupostos das areas as quais estdo associadas. Negociac¢ao

agrega um carater contraditdrio, associando conflitos e construgao conjunta.

Negociagdo é uma forma de troca social que contrapde motivos opostos de
cooperagao e competicdo, um contra o outro. Muitos negociadores buscam
alcancar um acordo com o outro; eles também aspiram um acordo que sirva seus
proprios objetivos. Este concerto dual é refletido em um processo que consiste de
ambos: barganha e resolugdao de problemas. Um bom negdcio da literatura de
pesquisa e pratica concentra-se nas formas para desempenhar tais atividades
efetivamente (DRUCKMAN; OLEKALNS, 2008, p. 2, tradugdes minhas, grifos meus).
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Negociagdo é um processo bdsico e genérico de atividade humana que é muitas
vezes utilizado em relagGes de trabalho e administragcdo, em questdes econdmicas
como negdcios e fusdes, em assuntos internacionais e em atividades cotidianas. A
funcdo critica de qualquer processo de negociacdo é obter acordos e resolver
conflitos potenciais (SILONDAE, 2003, p. 12, tradugdes minhas, grifos meus).

As negociacGes nos parecem como uma confrontacdao de protagonistas fraca ou
fortemente interdependentes, ligados por uma certa relagio de forgas e
apresentando um minimo de vontade de chegar a um acordo de forma a reduzir
um afastamento, uma divergéncia, a fim de construir uma situacdo aceitavel em
vista de seu objetivo e da margem de manobra disponiveis (BELLENGER, 2009, p.
19, tradugBes minhas, grifos meus).

Ventura (2001) atribui a negociacdo carater conflitivo e cooperativo, implicando que
os aspectos coletivo e interativo se destacam como desencadeadores de negociacdes. O
autor associa negociacdo a necessidade de construcdo coletiva, considerando posicdes
divergentes: acordo e resolugdo de conflitos. “As pessoas negociam para criar novos saberes
e conhecimentos e lhes popularizar” (VENTURA, 2001, p. 20, tradugdes minhas).

A definicdo delineada por Druckman e Olekalns (2008) coloca em cena caracteristicas
gue parecem contraditorias e que podem ser julgadas como pertencentes a distintas
concepcOes de negociacdao: competicdo e cooperagdo. Entretanto, entende-se que a
aloca¢dao de ambas no mesmo processo exige estudo cauteloso; elas realmente podem
expressar sentidos e conotacdes diferentes, dependendo das areas em que se situam.

Em areas como Economia e Administracdo, as negociacées podem adquirir carater
bastante técnico, sendo inclusive associadas a racionalidade instrumental, com respeito a
fins; técnicas, métodos, eficiéncia, ganhos constituem expressdes comuns nessa literatura
especifica (SILONDAE, 2003; FISCHER, URY e PATTON, 1991). Essa compreensdo técnica da
negociacdo, contudo, é oriunda da prépria estabilizacdo do termo, concebida nos
“negécios”. Em termos habermasianos, pode-se compreendé-lo como integrante do

sistema. De fato, ha autores como Lima et al (2008) que situam as negociacdes em enfoque

sistémico.
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“Negociacdo é um meio basico de se obter o que se quer dos outros” (SILONDAE,
2003, p. 12, tradugdes minhas). Negociacdo pode significar manipula¢do, em que um dos
negociadores emprega técnicas e métodos para alcangar seus fins, unilateralmente, sem
considerar os interesses da outra parte envolvida. O acordo a ser conseguido beneficia
primordialmente uma das partes. Deschamps (1987 citado por VENTURA, 2001) menciona o
perigo de manipulacdo do desejo e de deterioracdo das representacdes do outro nas
negociagdes.

Neste trabalho, contudo, defende-se que a origem e a estabilizacdo sistémica e
instrumental do termo negociacdo ndo inviabilizam a possibilidade de compreendé-lo como
fundamento de convivéncia pacifica e democratica. Dessa forma, propde-se estender o
termo negociacdo, da simples contradicdo e apropriacdo instrumental, para a existéncia de
usos afins com agao dialdgica, comunicativa.

Conforme Bellenger (2009), as negociacGes: atribuem responsabilidades aos
envolvidos; constituem meio de reconhecimento de poder e garantia contra seu excesso;
possibilitam aprendizagem da vida em sociedade; relacionam-se a tolerancia e aceitacdo de
diferencas e democracia; proporcionam busca de solugdes realistas para problemas
cotidianos; permitem competicdo sadia entre forcas e poderes; mantém e produzem
didlogos; melhoram a qualidade das decisGes ao suscitar o confronto de opinides. A
negociacdo possibilita a construcdo coletiva de qualidade, respeitando as diferencas e
proporcionando didlogo e critica das relacdes de poder e forca.

Ventura (2001) enfatiza a negociacdo como possibilidade de reconhecimento do
outro, de compartilhamento de responsabilidades coletivamente, de coesdo social. Tal autor

menciona 03 (trés) acepcbes de negociacdo social: como método de producdo de acordo
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entre partes divergentes; como produtora de normas e regras entre partes em conflito;
como produtora de identidades e legitimidades.

Na perspectiva instrumental, as habilidades de um negociador podem ser reduzidas
a utilizacdo de métodos e técnicas. “O sucesso de um negociador depende das técnicas ou
estratégias que ele ou ela utiliza em situagdes particulares” (SILONDAE, 2003, p. 13,
traducdes minhas, grifos meus). Silondae (2003) agrupa algumas dessas técnicas em 04
(quatro) grupos principais: preparacdo, estratégia, manobra e comunicacdo. Entre os
elementos influenciadores de uma pratica de negociacdo ele destaca: conteudo,
preparacdo, autoridade e planejamento.

Silondae (2003) ressalta a comunicacdo como habilidade essencial para a negociacdo
efetiva. Ela estd associada a 04 (quatro) objetivos: comunicacdo de compromisso com
posicOes, partes ou interesses; tentativa de persuasdao da outra parte a modificar sua
posicdo e alterar o poder de barganha; estabelecimento de relacionamento; e fornecimento
de informacgao ao oponente.

Lima et al (2008) destacam as habilidades técnicas, conceituais e humanas
necessarias ao negociador. Entre as habilidades técnicas estdo: racionalidade, foco,
objetividade, investigacdo, especialidade funcional; conceituais: relacionamento
interpessoal, saber falar, saber ouvir, empatia, percepgdo, confiancga, lideranca, motivacao,
gestdo de conflitos; humanas: analitica, intuicdo, criatividade, sintese. Para tais autores, as
varidveis basicas de uma negociacdo sdo: tempo, informacdo e poder.

Ventura (2001) argumenta que o poder de um ator social se relaciona com a
amplitude da zona de incerteza e enfatiza o aspecto temporal. Montbrial (2004) ressalta

como aspectos essenciais de uma negociacdo: o problema, os interesses, caracteristicas
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culturais, negociadores e seu poder, ameacas, tempo e qualidades psicoldgicas. O poder é
associado a capacidade de mobilizar recursos.

Nesse sentido, em relacdo as caracteristicas dos negociadores, Van Eemeren e
Grootendorst (2004) explicitam 10 (dez) mandamentos para argumentadores racionais,
envolvidos na resolucdo de uma diferenca de opinidao. Mandamento 1: Argumentadores ndo
podem impedir um ao outro de apresentar ou questionar pontos de vista (p. 190).
Mandamento 2: Argumentadores que apresentam um ponto de vista ndo podem se recusar
a defendé-lo, quando solicitados (p. 191). Mandamento 3: Ataques a pontos de vista ndo
podem ser realizados sobre pontos de vista ndo apresentados pela outra parte (p. 191).
Mandamento 4: Pontos de vista ndo podem ser defendidos por ndo argumentacdo ou
argumentacdo irrelevante para o ponto de vista (p. 192). Mandamento 5: Argumentadores
nao podem atribuir, falsamente, premissas ndao expressadas pela outra parte, ou deixar de
assumir responsabilidade pelas préprias premissas ndo expressadas (p. 192). Mandamento
6: Argumentadores ndao podem, falsamente, apresentar algo como ponto de partida aceito
ou, falsamente, negar que algo é um ponto de partida aceito (p. 193). Mandamento 7:
Raciocinio que em uma argumentacdo é apresentado como formalmente conclusivo nao
pode ser invalido em um sentido légico (p. 193). Mandamento 8: Pontos de vista ndo podem
ser vistos como conclusivamente defendidos por argumentac¢do que ndo é apresentada com
base em raciocinio conclusivo, formalmente, se a defesa ndo se realiza por meio de
esquemas de argumentos apropriados, que sejam corretamente aplicados (p. 194).
Mandamento 9: Defesas de pontos de vista inconclusivas ndo podem levar a manutencao
desses pontos de vista, e defesas conclusivas de pontos de vista ndo podem levar a
manutencdo de expressdes de duvida em relacdo a tais pontos de vista (p. 195).

Mandamento 10: Argumentadores ndo podem usar nenhuma formulacdo que seja
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insuficientemente clara ou confusamente ambigua, e eles ndo podem deliberadamente
interpretar incorretamente as formula¢ées da outra parte (p. 195).

Duzert, Paula e Souza (2006) discursam sobre aspectos de coer¢cdo nas negociagoes,
associando-os ao papel do tomador de decisdo no processo. Eles explicitam varias formas de
resolucdo de conflitos, considerando esse tomador de decisdes. A tomada de decisdo
particular feita entre as partes compreende a tentativa de minimizar o conflito, viabilizando
a discussdo informal e reducdo do problema, a negociacdo, a mediacdo. A tomada de
decisdo particular feita pela terceira parte engloba a decisdo administrativa e a arbitragem.
Na tomada de decisdo legal (publica) e autoritaria feita pela terceira parte situam-se a
decisdo judicial e legislativa. A tomada de decisdo coercitiva extralegal envolve a acdo direta
ndo violenta e a participacao de policia.

Nesse sentido, Montbrial (2004) considera 04 (quatro) modos de resolu¢do de
conflitos: negociagdo, arbitragem, recurso a justica, afrontamento. Na resolucdo de
conflitos, a negociacdo constitui a alternativa mais democrdtica, participativa e de
distribuicdo de poder entre as partes. Van Eemeren e Grootendorst (2004), na resolugdo de
uma diferenca de opinido, destacam um modelo de discussdao critica, pragma-dialética.
“Uma discussao critica pode ser descrita como uma troca de ideias, em que as partes
envolvidas em uma diferenca de opinido sistematicamente tentam determinar se o
argumento ou argumentos em questao sdo defensdveis a luz da duvida critica ou objecdes”
(VAN EEMEREN; GROOTENDORST, 2004, p. 52, traducbes minhas).

Van Eemeren e Grootendorst (2004) propéem um conjunto de 15 (quinze) regras
para um processo de discussdo pragma-dialética. A primeira garante o direito de cada
participante expor seus argumentos, o direito de desafiar. A segunda regra se refere a

confrontacdo de um ponto de vista, a obrigacdo de defender. A terceira diz respeito a
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obrigacdo de aceitar o desafio proposto por um oponente, a distribuicdo do 6nus de prova e
dos papéis. A quarta define os papéis de protagonista e antagonista. A quinta compreende
as regras da discussdo. A sexta ressalta um ponto de vista defendido e atacado com sucesso.
A sétima explicita caracteristicas de um ponto de vista atacado e defendido, sendo que o
parametro de sucesso se fundamenta nos procedimentos de inferéncia, explicitacdo e teste
intersubjetivos. A oitava compreende os processos de defesa e ataque com base na forga de
refutacdo e justificacdo, considerando os procedimentos de inferéncia, explicitacdo e teste
intersubjetivos. A nona considera defesa e ataque em termos de conteldo proposicional e
sua forca de justificacdo ou refutacdo, excelente uso do direito de ataque. A décima
corresponde ao direito de questionar o conteldo proposicional e forca de justificacdo ou
refutacdo durante toda a discussdo, caso a defesa ndo tenha sido realizada com sucesso; a
décima primeira garante esse direito para a defesa. A décima segunda garante o direito de
retirar um determinado ponto de vista. A décima terceira estabelece a relagdo entre atos de
fala e papéis; o papel desempenhado se mantém num mesmo ato ou complexo de atos de
fala. A décima quarta explicita a obrigacdo de se retratar em caso de um ponto de vista
inicial ter sido defendido ou atacado com sucesso. A décima quinta expressa o direito e o
dever de se expressar com clareza. “Cada violacdo de qualquer uma dessas regras pode
tornar a resolucao de uma diferenca mais dificil, ou pode, ainda, obstrui-la. Consideramos
tal violagcdo uma falacia” (VAN EEMEREN; GROOTENDORST, 2004, p. 162, tradugdes minhas).

Strauss citado por Ventura (2001) delineia contexto estrutural e de negocia¢cdo. Em
relacdo ao contexto de negociacdo, tal autor recomenda a andlise da quantidade de
negociadores, ritmo, equilibrio de poder, natureza dos elementos envolvidos, nimero e
complexidade das questGes negociadas, evidéncia da legitimidade das questdes,

alternativas. Entre as problematicas envolvendo negociacdes, o autor ressalta: ordem social
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como negociada e somando regras e politicas; subordinacdo a condi¢des estruturais
especificas; resultados em limites temporais; acdo acertada reconstituida cotidianamente;
mudanca habitual ou ndo requer renegociacdo; reconstituicio da ordem como relagdo
complexa entre processos de negociacdo e avaliacdo; negociacdo e avaliacdo envolvendo
regras, politicas e elementos mais estdveis.

Ventura (2001) reconhece a negociacdo além da técnica e racionalidade; ela agrega
um ambito racional e outro ndo racional. Druckman e Olekalns (2008) delineiam aspectos
emotivos envolvidos nas negociacoes; eles ressaltam expressdes ndo verbais e o contexto
dessas praticas como influenciadores do processo; tais emoc¢des podem ser explicitadas em
termos de estratégia: motivos — relativos e absolutos, em ganhos conjuntos; confianca —
calculo, conhecimento e base de identificacdo; identidade — obrigacdes de papel; os
sentimentos de felicidade e ddio constituem dpices nos estudos envolvendo as emogdes nas
negociacdes, podendo ser socialmente induzidos e provocar reagdes reciprocas.

Conforme Druckman e Olekalns (2008), os “bons sentimentos” possibilitam efeitos
benéficos nas praticas de negociacdo — aumentam a confianca em julgamentos, possibilitam
abordagens mais criativas e resultados favoraveis, ampliam concessGes. A bajulacdo ou
intencdes bajuladoras, em carater manipulativo ou insinuante, podem atrapalhar. O édio
pode ajudar ou atrapalhar; a demonstracdo de dédio pode funcionar como sinalizador,
entretanto, é necessario verificar se ele esta dirigido a tarefa ou a pessoa. “Expressao de
o6dio pode ser benéfica se utilizada para sinalizar a intensidade do sentimento de um
individuo sobre um assunto, sobre a justica de distribuicdes ou procedimentos propostos,
ou sobre possiveis consequéncias de intransigéncia continua” (DRUCKMAN; OLEKALNS,

2008, p. 2, traducGes minhas). Ainda segundo tais autores “expressées emocionais possuem
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importantes funcdes sociais e auxiliam na coordenacdo das acdes” (DRUCKMAN; OLEKALNS,

2008, p. 3). Entretanto, expressoes teriam influéncias diferenciadas devido ao contexto.
NegociacGes podem denotar resolucdo de conflitos e construcdo conjunta, em

oposicdo a concepcgao instrumental desses processos. Nesse cendrio, explicita-se, a seguir,

negociacao de significados, que permite ampliar a compreensao de negociacao.

3.1.1 Negociagao de significados

Em ambito educacional, tornou-se bastante proeminente a expressdao “negociacao
de significados”. Bastante difundida nos estudos envolvendo aprendizagem de segundo

idioma, a expressao foi apropriada no ensino e aprendizagem de ciéncias e matematica.

Negociacdo de significados é um conceito complexo e multifacetado que se refere
a ricos e variados aspectos de interagdo. Quando engajamos em conversa com
outros falantes, estamos constantemente negociando significados em rodadas.
Expressamos, em formas significativas, ambas verbal e ndo verbal, nossos
pensamentos, nossos desejos, nossos medos e nossas hipdteses sobre o estado de
coisas; desafiamos nossos interlocutores, brigamos, brincamos, pedimos ajuda,
agradecemos. Nenhuma comunicacdo seria possivel sem a convergente e dinamica
negociacdo de significados, sem a criacdo e adequada interpretacdo de significado.
Negociar significados é, dessa forma, central para a comunicagdio humana
(ONDARRA, 1997, p. 113, tradugdes minhas).

Cobb e Bauersfeld (1995), no ensino de matematica, concebem a negociacdo de
significados como possibilidade de mediacdo entre cultura e cognicao, entre as abordagens
sociolégica e psicolégica. Eles explicitam tradicdes relacionadas a negociacdo de
significados, entre elas, a sociolinguistica, a abordagem vygotskiana e a tradicao
neopiagetiana. Na perspectiva sociolinguistica, eles ressaltam os aspectos de participacao

em praticas culturais, sociais e discursivas, sem a consideracao, entretanto, de construcao
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de sofisticados sistemas de pensamento. Na tradicdo neopiagetiana, a énfase se situaria na
compreensao do papel da interacdo social para o desenvolvimento cognitivo individual,
considerando ldgica, reflexidade e autoconsciéncia; destaca-se, ainda, a relacdo entre
conflitos interpessoais e conflitos cognitivos individuais, na construcdo de sofisticados
sistemas de pensamento; essa tradicao coloca em foco, contudo, a perspectiva psicoldgica.
David Clarke (2001) ressalta a negociacdo de significados como possibilidade de dar
voz a multiplos e diversos sujeitos em sala de aula; ele estabelece paralelo com a
assimilacdo e acomodacdo piagetianas, associando a negociacdo de significados a
incertezas. Carvalho et al (1992) delineiam possibilidades de traducdo das proposicdes
piagetianas no ensino de Ciéncias, em que conflitos e lacunas constituem perturbacdes a
serem inseridas nos contextos de aprendizagem, como desencadeadores dos processos de
assimilacdo e acomodac¢do; a equilibracdo estaria condicionada a caracteristicas das
perturbacdes em relacdo aos sujeitos, alfa, beta e gama, sendo que a fase gama
corresponderia a acomodacdo do novo conhecimento pelo sujeito na estrutura cognitiva.
Ainda segundo Clarke (2001), “a frase ‘negociacdo de significado’ tem sido utilizada para
descrever os meios pelos quais ocorre aprendizagem em determinados contextos” (CLARKE,
2001, p. 34, tradugdes minhas); ele destaca a intersubjetividade como agente de mediacgdo.
Na perspectiva vygotskiana, conforme Cobb e Bauersfeld (1995), a zona de
desenvolvimento proximal e a utilizacdo de sistemas de signos desenvolvidos culturalmente,
como ferramentas psicolégicas do pensar, constituem aspectos associados a negociacdo de
significados. A aprendizagem encontra-se relacionada a participacdo em contextos culturais.
Nessa perspectiva, o principal objetivo consiste em delinear base cultural e social para a

experiéncia pessoal.
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Rodrigues e Mattos (2007) destacam as negociacées considerando a teoria da
atividade, no ensino e aprendizagem de Fisica, em sala de aula do Ensino Médio; ressaltam
o contexto e a intersubjetividade entre os viabilizadores de negociacdao de significados; o
signo é associado ao contexto. O professor é concebido como parceiro mais capaz, em
atividades comunicativas para a formacdo de conceitos. Eles associam atividade-contexto-
discurso aos processos de formacao de conceito e solucdo de problemas. Os autores ainda
ressaltam a existéncia de contexto subjacente as negociacdes de significados, pré-
estabelecidos.

Ondarra (1997) ressalta as tarefas realizadas em atividades educacionais na
negociagdo de significados; associa maior desenvolvimento de habilidades comunicativas a
existéncia de pequenos grupos. “Em pequenos grupos, ao contrdrio do formato com a classe
inteira, cada individuo vai aumentar a pratica de linguagem enquanto coopera com outros
colegas para resolver, administrar ou desenvolver tarefas” (ONDARRA, 1997, p. 85,
tradugdes minhas). Outro fator ressaltado se refere aos interlocutores e seu relacionamento
no processo. “Fatores contextuais, especialmente os associados ao relacionamento entre
participantes, conduzem a um nivel superior os procedimentos de negociacdao” (ONDARRA,
1997, p. 87, tradugdes minhas). Tal autora ressalta a necessidade de habilidades de fluéncia

e de conhecimento contextual em pratica discursiva inerente a negociacao de significados.

Os participantes da interacdo tém que saber como e quando acessar ao meio,
como colaborar no desenvolvimento do tdpico do discurso, como e quando iniciar
(introduzir, reintroduzir ou incorporar um toépico) e como mudar ou finalizar
tépicos. Isso implica que os participantes devem possuir habilidades de fluéncia e
conhecer vocabulario e estrutura gramatical relevantes; eles também precisam
saber que tdpicos sdo restritos em uma comunidade discursiva particular
(ONDARRA, 1997, p. 2, traduc¢des minhas).
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Ondarra (1997) também explicita relacbes simétricas e assimétricas envolvidas na

aprendizagem, associadas a questdes de poder de interlocutores no processo.

A estrutura de participacdo e a regulacdo de relagbes sera refletida na
performance discursiva. Em relagdes simétricas, parceiros do discurso serdo livres
para, e responsaveis por, regular interagdo por meio da negociacao intersubjetiva,
enquanto cumprem com a meta geral de criagdo de significados no discurso. Em
relagBes assimétricas, em contraste, o interlocutor mais poderoso controlara a
interacdo, isto €, ele/a sera responsével pela dire¢do da interacdo e determinara
guem e quando fala, por quanto tempo e sobre o que. Nesse sentido, o falante
mais poderoso produzira mais fala, fard mais questdes e selecionard a maioria dos
tépicos. Nesse contexto ndo balanceado, existira muito pouco espaco para
preocupacGes como estabelecer colaboragdo, intersubjetividade e relagdo social
(ONDARRA, 1997, p. 95, tradugdes minhas).

Negociacdo de significados se insere no ambito mais amplo da compreensdo de
negociacdo. Representa possibilidades de estabelecimento de comunicagdo, considerando
dominio linguistico. Indicadores, elementos e fases de negociacao, explicitados, a seguir,

permitem aprofundar a no¢do de negociacao.

3.2 CARACTERIZAGCAO DE NEGOCIAGAO

3.2.1 Indicadores de negocia¢ao

Ventura (2001) explicita alguns indicadores de negocia¢do: interagdo (conflito),
discurso, temporalidade e obra [construcGes conjuntas]. “Todos os elementos importantes
sobre os quais desejamos nos deter se desenham nesta abordagem de negocia¢éo: produz

os discursos; possui uma temporalidade; permite a construcdo de obras” (VENTURA, 2001,
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p. 128, grifos do autor, tradugcdes minhas). Segundo o autor, “o conflito é um

reconhecimento e uma confrontacdo de nossas diferengas, ele constitui uma fonte de

enriguecimento mutuo, potencial” (VENTURA, 2001, p. 49, tradugdes minhas).

Os discursos, estes sdo os discursos de adaptagdo a mudanga, os recursos as
técnicas de comunicag¢bes que respondem as exigéncias de colocar em relagdo, de
rapidez, de proximidade, de transparéncia nas mudancas. E o processo de colocar
em relagdo que forma o lago social: o pertencimento a uma comunidade de cultura
que n3o é somente constituida de signos transmitidos, mas de atos de fala. E a
construcdo dos atos de fala que permite transformar o contato intimo consigo
mesmo em experiéncia comunicavel e negociavel (VENTURA, 2001, p. 128, grifo do
autor, tradugdes minhas).

A temporalidade é um componente presente em todas as negociacGes. Ela se
manifesta de diversas formas: primeiro segue uma cronologia que comeca antes
gue ela encontre uma preparacgao, e avanga durante e depois das mudancas. Ela se
desenvolve em um certo tempo, mas ela ndo é limitada por esse tempo. Ao
contrario, ela deixa tragos, ela tem duragdo que ultrapassa a duragdo da
negociagdo presente (VENTURA, 2001, p. 128, grifo do autor, tradugGes minhas).

O objeto da transformacdo, a obra ndo é jamais completa. A obra é produzida no
mesmo instante dos didlogos, das interagcGes, das negociacdes entre os atores. E
essa construcdo deve considerar as aquisicdes, os conhecimentos anteriores dos
atores, os poderes que eles representam, a intensidade dos conflitos
epistemoldgicos presentes, todos estes que provocam as possibilidades de
transformacao durante sua construgdo. Ela tem também um carater temporal que
arrasta o publico a uma relagdo de intimidade com ela (VENTURA, 2001, p. 129,
grifos meus, tradug¢Ges minhas).

Tais indicadores viabilizam identificar processos de negocia¢dao. Constituem ambitos

de andlise das negociacdes realizadas.

Os

3.2.2 Elementos de negociacdo

elementos

de negociacdo podem ser compreendidos como recursos

disponibilizados no decorrer de um processo de negociacdo. Considerando um processo
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comunicativo, com a problematizacdo de pressdes associadas a poder e emocgdes ou
manipulacao, eles sdo constituidos pelos argumentos que sdo colocados em jogo.

Em Sutil (2006) e Sutil, Ventura e Mion (2007, 2008) adquirem destaque elementos
epistemoldgicos e sociolégicos disponibilizados por alunos de graduacdo e professores na
elaboracdo de propostas educacionais. Tais elementos foram agrupados em categorias de
acordo com as caracteristicas dos processos de negociacao vivenciados.

Esses elementos de negociacdo constituem o dominio de proposicoes
disponibilizadas nas praticas negociativas. Viabilizam caracterizar as construgdes conjuntas e

acompanhar seu processo de desenvolvimento.

3.2.3 Fases de negociacao

Conforme Lebel citado por Ventura (2001), o processo de negocia¢dao consiste em 03
(trés) momentos principais: a preparacdo, a negociacdo e a aplicacdo de decisdes; ele
apresenta as fases de contato, acordo para discussdao em conjunto, conhecimento do objeto
de negociacdo, argumentacdo e decisdo. Ventura (2001) aponta as fases de consulta,
proposicao, contra-proposicdo, argumentacao, avaliacado e tentativa de conclusao.

Bellenger (2004) enfatiza a importancia de prepara¢do para uma negociacdo. Ele
apresenta como etapas da preparagao: informar-se, estabelecer proposi¢des claras, possuir
uma estratégia, encontrar os argumentos, controlar-se, contextualizar, estabelecer as
condigdes materiais; o autor ressalta a margem de manobra existente no processo. Nesse
sentido, Latour (2000), na disseminacdao de conhecimentos cientificos, em negociacoes

envolvendo translacdo de interesses, destaca também esse aspecto da margem de manobra
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— quanto maior a possibilidade de agrupar outros interesses no projeto original, maior seria
a agregacdo de aliados, ou negociadores.

Conforme Bellenger (2004, p. 43, traducGes minhas), “a consulta é o sinal auténtico
de uma comunicacdo participativa. Ela esta fundamentada sobre uma confiancga reciproca e

ressalta a interdependéncia dos papéis e competéncias de cada um”. Ele ainda acrescenta,

entende-se por consulta toda reunido (ou entrevista) em que o objetivo é uma
simples troca de informagdes (unilateral ou reciproca). O instrumento da consulta
é o questionamento (técnicas para colocacdo de questdes), e a disposicdo de
espirito é a escuta ativa (vontade de se exprimir, incentivar a expressdo, provar a
empatia, reformular) (BELLENGER, 2004, p. 42, tradu¢Ges minhas, grifos do autor).

Sobre precaugdes na consulta, Bellenger (2004) menciona: atitude de escuta ativa;
considerar que se trata de uma conversa dirigida; necessidade de estabelecimento de clima
de confianca e de esforco de reformulagdo; participar a distancia das decisdes; respeito a
pontos de vista e competéncias dos participantes.

Bellenger (2004) considera 03 (trés) aspectos envolvidos na consulta: empatia,
reatividade e projetividade. “Entende-se por empatia uma disposicdo pessoal a uma
qualidade de escuta e de comunicacao a mais auténtica possivel” (BELLENGER, 2004, p. 42,
traducbes minhas). “Entende-se por reatividade tudo que nos incita a tornarmo-nos
dependentes do que venha a ser dito, seja para se adaptar, elevar, seja para refutar,
contestar ou julgar” (BELLENGER, 2004, p. 46, tradugdes minhas). A reatividade pode
representar uma forte dependéncia ou contra-dependéncia, correspondendo a uma atitude
de submissdo e oposicdo respectivamente. “Ser projetivo é comunicar a partir de si, com o
risco de induzir as respostas do outro” (BELLENGER, 2004, p. 50).

Na resolucdao de uma diferenca de opinido, que pode ser associada a um processo de

negociacdo, Van Eemeren e Grootendorst (2004) destacam alguns estagios. “Uma diferenca
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de opinido somente é resolvida se uma conclusdo conjunta é alcancada com a aceitacdo dos
argumentos em questdo, sobre a base de uma regulada e imparcial troca de argumentos e
critica” (VAN EEMEREN; GROOTENDORST, 2004, p. 58, traducBes minhas). Os estagios
dialéticos na resolucdo de diferencas de opinido, explicitados pelos autores sao: confronto;
abertura; argumentacao; conclusdo. No estdgio de confronto, a diferenca de opinido é
reconhecida. Na abertura, “a zona de concordancia” substantiva e procedimental permite
uma discussao frutifera. Na argumentacdo, os argumentos sdo colocados em discussdo. Na
conclusdo, os argumentos deixam de ser colocados em discussao; se for o caso, uma nova
discussdo pode ser iniciada.

“Argumentacdo ndo é somente a expressdao de uma avaliacdo individual, porém uma
contribuicdo para um processo de comunicacdo entre pessoas ou grupos que trocam ideias
com o objetivo de resolver uma diferenca de opinido” (VAN EEMEREN; GROOTENDORST,
2004, p. 55, tradug¢Bes minhas). Van Eemeren e Grootendorst (2004) compreendem
argumentacdo como parte de um processo de resolucdo de uma diferenca de opinido; eles
especificam 03 (trés) abordagens de argumentacdo: epistemo-metatedrica, relacionada a
aplicagGes praticas; antropoldgico-relativista, com referéncia a aprovacdao do publico;
pragma-dialética tedrica, concernente a aplicagdo pratica associada a uma teoria.

“Os varios movimentos que podem ser realizados nos diferentes estagios de uma
discussdo critica, de forma a resolver uma diferenca de opinido, podem ser
pragmaticamente caracterizados como atos de fala” (VAN EEMEREN; GROOTENDORST,
2004, p. 62, tradugdes minhas). Considerando as proposicdes de Searle (1979 citado por
VAN EEMEREN; GROOTENDORST, 2004), tais autores destacam 05 (cinco) tipos de atos de
fala: assertivas — garantia de verdade de proposicdes; diretivas — solicitacdes ou proibi¢des;

comissivas — promessas; expressivas — demonstracdao de sentimentos; declarativas-
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relacionadas a contextos institucionalizados, entretanto, as declarativas usuais podem
representar definicdes, especificacdes e amplificacGes, sem a consequente associacdo com
tais institucionalizacGes.

As fases de negociacdo viabilizam entrelacar indicadores e elementos de negociacao
em momentos especificos. A andlise dessas fases permite aprofundar a compreensdo desse

processo construtivo, em etapas.

3.4 NEGOCIACAO: ACAO DIALOGICA E ACAO COMUNICATIVA

Negociacdo, aspecto manipulativo ou democratico, como fundamento de formacao
ou de dominacdo — possibilidades diversas de compreensdao de tais processos. Em acdo
dialégica e comunicativa, negociar se associa a formar e transformar; significa formacao de
cultura, sociedade e personalidade, coletivamente, em comunicacdo livre de coercdo;
traduz a realidade como espaco e tempo de possibilidades; constitui base da pronuncia do
mundo, em ac¢ao e comunica¢do. Dessa forma, negociagdao pode ser compreendida como
processo colaborativo, critico e criativo, de resolugdo de conflitos e
construcdo/reconstrucio de acordos, respeitando as diferencas dos sujeitos envolvidos;
serve a libertagao e humanizagao.

A negociacdo pressupde uma realidade diversa, em pluralismo cultural (HABERMAS,
2004). Em convivéncia e vivéncia da a¢do dialdgica, comunicativa, esses sujeitos multiplos e
diferenciados convivem, agem, constroem (construcdes conjuntas), sem abrir mado de sua

individualidade ou de cultura; ouvem e sdo ouvidos; resolvem seus conflitos por meio de
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negociacdo; envolvem-se em esforco conjunto de interpretacdo da realidade; negociam a
definicdo da situacao.

Essa perspectiva negociativa se relaciona ao acordo alcangado comunicativamente,
ao entendimento, a sintese cultural. A sintese cultural ndo representa a uniformizacao das
formas de pensar, das visdes de mundo, porém, a unido dos sujeitos para agir sobre sua
realidade, pronunciar o mundo. Nesse esforco de interpretacdo e acdo, esses sujeitos
reveem seus pontos de vista, expdem, defendem e aceitam argumentos.

Dessa forma, como pressupostos de negociacdo em acdo dialdgica e comunicativa,
podem ser enumerados: busca pela comunicacdo ndo distorcida em acdo e racionalidade
dialégica e comunicativa; busca pelo desenvolvimento de comunidade ideal de
comunicacao, situacdo ideal de fala e pretensdes de validez; forca do melhor argumento
como parametro de decisdes; ganhos mutuos, excluindo a perspectiva manipulativa de
atendimento unilateral de interesses; acordo negociado correspondente a possibilidade de
acdo conjunta, ndao a uniformizacdao de formas de pensar; métodos e técnicas devem ser
arregimentados em propdsito formativo.

O negociador, nessa énfase, domina habilidades linguisticas e comunicativas. A
expressao, oral e escrita, compde fundamento da possibilidade de negociacdo; tais
habilidades permitem a negociacao de significados, a compreensao das diferencgas e visdes
de mundo, proposicdao e analise de acbes reflexivas e prospectivas. A incapacidade
linguistica exclui os individuos de atividades negociativas e formativas.

A capacidade comunicativa fundamenta a discussdo no sentido de viabilizar o
envolvimento, o respeito pelas diversas posicdes, o compromisso dos falantes, a intencao
comunicativa, o enfoque no trabalho coletivo. O recurso ao poder e as emogdes como

forma de manipulacdo representa distorcdes ou ndo incorporacdo da capacidade
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comunicativa. Negociar exige o desenvolvimento de capacidade linguistica e comunicativa.
Tais capacidades existenciam o discurso, a problematizacdo, a colocacdo de pretensdes de

validez, o entendimento.

3.4.1 Indicadores e elementos de negociacao

Segundo Ventura (2001), a interacdo e o conflito, o discurso, constituem indicadores
basicos de negociacdo; a existéncia de diferentes pontos de vista em acdo coletiva, a
emergéncia de uma situacdo problematica demanda negociacdo. A perspectiva freiriana
aponta para a colocacdo de um problema, de problematizacdo, a partir de situacdes-limites
em direcdo a atos-limites. Na visdo habermasiana, este aspecto conflitivo se relaciona a
interrupcdo da acdo e deslocamento para o discurso tedrico, pratico e critica terapéutica.

A temporalidade se relaciona com a duragao do acordo negociado ou com as
diversas negociagcdes em um processo amplo. Ela se refere a inadequac¢do de compreensao
de negociagdes isoladas de contexto espacial e temporal; os acordos sdao constantemente
renegociados (VENTURA, 2001). Pode-se compreender, dessa forma, que a andlise de um
processo de negociacdo corresponde a um recorte, em periodo determinado, porém nao
completo ou terminado.

As obras podem ser os acordos, sinteses, constru¢cdes materiais cognitivas, também
inseridos nesse recorte no tempo e espaco; elas sdo renegociadas. Tais elaboracGes
compreendem inumeros pequenos acordos e elementos de negociacdo. Em compreensdo
ampla de obra, sua materializacdo permitiria interpretacdes diferenciadas, de acordo com
observadores e analistas diversos, possibilitaria sua reconstrucdo, avancos, abrindo espaco

para inovacGes. Neste trabalho, designa-se constru¢dao conjunta aos acordos, processos e
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produtos desenvolvidos, mesmo que esses aspectos de materializacdo nao estejam
evidentes; assume-se, todavia, que esses acordos, processos e produtos existenciam
momento de acabamento, temporario, mas que viabiliza critica e criatividade. Essa analise
permite vislumbrar avancos, que podem ser compreendidos como possibilidades
formativas.

Verdade — a pretensdo de validez habermasiana associada ao mundo objetivo,
subjacente a uma concepcdo de ciéncia — se relaciona com elementos epistemoldgicos.
Retitude normativa — a pretensao de validez do mundo social, subjacente a uma concepcao
de normas e direitos — se relaciona com elementos sociolégicos. Veracidade — a pretensao
de validez do mundo subjetivo, subjacente a uma concepc¢ao de conflitos e aprendizagem —
se relaciona com elementos subjetivos. Elementos de negociacdo, dessa forma, podem ser

associados a pretensdes de validez

3.4.1.1 Elementos linguistico-culturais

Em “Racionalidade e comunicacdao”, Habermas (2002) distingue 04 (quatro)
pretensdes de validade [validez]. As 03 (trés) pretensdes de validez associadas aos mundos
objetivo, social e subjetivo (verdade, retitude normativa e veracidade, respectivamente), ele
acrescenta a inteligibilidade. Entre os pressupostos inerentes ao entendimento distinguem-
se as condicOes de validade de uma frase gramatical e as pretensdes de validez e sua
justificacdo. “Ao aceitar uma pretensdao de validade da parte do falante, o ouvinte
reconhece que uma frase é gramatical, que uma afirmacao é verdadeira, que uma expressao

intencional é sincera ou que um acto de fala é correto” (HABERMAS, 2002, p. 115).
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Habermas (2002) destaca uma teoria pragmatica do significado, para explicar a
compreensao de um ato de fala, com intencdo comunicativa. A intencdo comunicativa exige
as seguintes condicbes comunicativas: falante e interlocutor que dominem uma lingua
comum (ou que possam traduzi-la); situacdo de discurso em andlise por ambas as partes;
conhecimento de segundo plano intersubjetivamente partilhado; expressdo localizada de
falante, possibilitando posicao afirmativa ou negativa de interlocutor. Assim, os dois
pressupostos inerentes a situacdo sdo: “1) a comunicagdo linguistica existe essencialmente
para que uma pessoa se entenda com outra sobre algo no mundo; 2) O entendimento
implica que o ouvinte reconheca uma pretensdo de validade apresentada pelo falante
relativamente a uma proposicdao” (HABERMAS, 2002, p. 219).

Considerando as especificacdes de explanandum e explanans, Habermas (2002)
explicita que “compreender uma expressao linguistica é saber como utiliza-la de forma a
entendermo-nos com alguém a respeito de algo no mundo” (HABERMAS, 2002, p. 220).
Conforme o autor, o compromisso do falante define-se em relagao a: significado especifico e
pretensao de validade [validez] — competéncia linguistica e competéncia comunicativa; “[...]
a competéncia comunicativa é intrinsecamente tdo universal como a competéncia

linguistica” (HABERMAS, 2002, p. 47).

Para poder produzir uma frase gramatical (homeadamente como exemplo para os
linguistas), um falante competente apenas necessita de satisfazer uma das
exigéncias: o que diz respeito a inteligibilidade. Terd igualmente de ter dominado
o sistema correspondente de regras gramaticais. Chamamos a isto a sua
capacidade linguistica, que pode ser analisada do ponto de vista linguistico.
Contudo, a situagdo altera-se quando se trata de sua capacidade de comunicar,
pois esta sé é susceptivel de ser analisada do ponto de vista da pragmatica. Por
“competéncia comunicativa” entendemos a capacidade de um falante orientada
para o entendimento, de forma a poder conceber uma frase correctamente
formulada em relagdo com a realidade (HABERMAS, 2002, p. 50, grifos meus).



106

Capacidades linguistica e comunicativa sdo possibilitadas por um pano de fundo
aproblematico, consensual, o0 mundo da vida. Os atos de fala estruturam a capacidade
comunicativa enquanto as frases constituem o cerne da capacidade linguistica.
Considerando a inteligibilidade associada, as frases podem: ter conteldo proposicional —
representacdo de experiéncias ou estado de coisas; podem demonstrar expressao
performativa — relacGes interpessoais, ou intencional. De acordo com Miuhl (2003, p. 177)
“Habermas desenvolve a tese de que todas as estruturas da linguagem devem ser
entendidas como decorrentes de um processo comunicativo e que até mesmo as estruturas
universais de possiveis situacdes linguisticas sdo produzidas, também elas,

linguisticamente”. Essas capacidades, linguistica e comunicativa, sdo interdependentes.

Contudo, de um modo geral, a compreensdo do contetudo tem por objetivo criar
meios que estabelecam ligagGes entre as estruturas de superficie da formagao
incompreensivel com as estruturas de superficie das outras formagdes (ou seja,
das formagdes conhecidas). Desta forma, as expressdes linguisticas poderdo ser
explicadas através da parafrase na mesma lingua ou através da sua traducdo em
expressoes de outra lingua. Em ambos os casos, os falantes competentes
recorrerdo a relagdes de significado intuitivamente reconhecidas que existem no
interior do Iéxico de uma lingua ou entre os léxicos de duas linguas (HABERMAS,
2002, p. 26, grifos do autor).

No ensino de Ciéncias, a pretensdo de validez da inteligibilidade se relaciona com a
diferenca entre as diversas instancias envolvidas. Por um lado, um campo de conhecimento,
com professores, alunos, instituicdes, conhecimentos sistematizados; por outro, o contexto
em que os alunos estdo inseridos, que se diferenciam entre si, em processo de formacao de
um ambiente cultural especifico; um terceiro campo envolvido é o cientifico, com seus
métodos, procedimentos, conhecimentos, equipamentos, tradi¢des.

A aula de Fisica constitui como ambiente em que se exige compreender e ser

compreendido. Linguagens, processos, definicdes em Fisica precisam ser acessiveis aos
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alunos, assim como o mundo vivencial desses estudantes necessita estar ao alcance do
professor. Na formacdo de professores, essa diferenca de base comum também é
caracteristica, tanto em relagao aos conhecimentos e processos sistematizados, quanto em
relacdo a pesquisa em ensino de Fisica. Esses aspectos precisam ser considerados na
negociacao de significados.

Dessa forma, a acdo comunicativa envolvendo pretensdes de validez ndo pode
prescindir da inteligibilidade. A inteligibilidade possibilitaria a professores e alunos serem
compreendidos; as demais pretensdes de validez estariam associadas ao questionamento
das condic¢des de existéncia da acdo. Antes de questionar aspectos dos mundos objetivo,
social e subjetivo, professores e alunos precisam compreender-se linguisticamente.

A educacdo, dessa forma, pode associar como objetivo formativo: desenvolver
capacidade linguistica e capacidade comunicativa, correspondendo a pretensdes de validez.
A pretensao de validez de inteligibilidade pode ser associada a negocia¢ao de significados. A
colocagdo de pretensdes de validez de verdade, retitude normativa e veracidade, relativas
ao mundo objetivo, social e subjetivo, se reportam ao desenvolvimento de capacidade

comunicativa — negociagao de fundamentos.

3.4.2 Fases de negociacao

Em acdo comunicativa, pode-se considerar um processo de negociacdo constituido
por inumeras negociacdes, de diversas formas e graus de importancia. O pano de fundo do
mundo da vida possibilita a existéncia de comunicacdo e fornece elementos a-priori. As
fases de negociacdo podem ser compreendidas como integrantes desse processo,

agregando varias outras negociagdes.
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Considerar as fases ou etapas de negociacdo pode possibilitar a identificacdo de
caracteristicas dos indicadores de negociacdo, da variacdo quantitativa e qualitativa dos
elementos de negociagdo, e a sua consequéncia na compreensdo de um processo
comprometido com a formacdo de cultura, sociedade e personalidade, de humanizagdo dos
sujeitos.

A preparacdo para negociacao corresponde a busca de recursos: informagdes sobre
o contexto, ideias envolvidas, conhecimentos de uma darea, normas para discussao;
compreende o desenvolvimento de um plano inicial; se refere a intensa procura por
elementos de negociacdo. Integra a organizacdo da acdo (FREIRE, 1979). Diversos
elementos, entretanto, sdo disponibilizados no momento da negociacao.

Contato e acordo para discussdo em conjunto sdo compostos de negociacdes,
principalmente de normas, as quais podem ser renegociadas no decorrer do processo. O
conhecimento do objeto de negociagdo ndo se encerra na etapa inicial, porém demanda
maior envolvimento nesse momento.

A argumentacdo corresponde ao estdgio mais intenso das negociacbes com a
utilizacdo de elementos oriundos de diversas fontes, quer sejam planejadas, quer ndo;
comporta o maior apelo a dispositivos emocionais e de poder. O acordo conseguido,
contudo, pode exigir renegociacdo. Em relagdo a decisao, a tentativa de conclusado, podem-
se destacar as construgdes conjuntas. Diversas construgées sdo elaboradas ao mesmo
tempo e possuem aspectos de temporalidade diferenciados. Processos secundarios de
negociagdo permitem a elaboragdo dessas construgdes em menor tempo, enquanto outros,
mais amplos, ndo sao concluidos no recorte considerado.

O momento da aplicacdo da decisdo corresponde a forca e amplitude das

construcbes conjuntas. Tais construcdes, passiveis de estabilizacdo, de institucionalizacdo
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remetem a forca dos acordos, a qualidade e seriedade dos mesmos e até as relagdes de
poder envolvidas. Representam aspecto imprescindivel para a compreensdo de um processo

de negociagdo.

> No Capitulo 1V, aspectos metodoldgicos da pesquisa desenvolvida sdo explicitados, buscando identificar e
caracterizar negociagoes.



CAPITULO IV
METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste capitulo, a identificacdo e a caracterizacdo das negociacGes se iniciam com a
apresentacdo das caracteristicas gerais e delimitacdo da pesquisa, destacando o contexto
envolvido. Questdes e objetivos de pesquisa sdo apresentados. Procedimentos para analise

de dados e etapas correspondentes encontram-se detalhados.

4.1 CARACTERISTICAS GERAIS DA PESQUISA

A concepcdo de pesquisa, norteadora deste trabalho, é a investigacdo-acdao
educacional de perspectiva emancipatdria, com fundamentos em Paulo Freire (1979), Jirgen
Habermas (2001, 2003b), Carr e Kemmis (1988). Propor discussdes e interpretagdes relativas
a um problema de pesquisa, oriundo e em reformulacdo com a formacao de comunidades
reflexivas, em comprometimento com objetivos de transformacdo da pratica educacional
em Fisica, pressupde a investigacdo-acao educacional de perspectiva emancipatdria como
concepcao de pesquisa. Conforme Habermas (2001, 2003b), para compreender um processo
de acdo comunicativa é preciso estar envolvido nessa acao.

Ter como meta a vivéncia de um processo como a¢ao comunicativa e, ainda mais,
aventurar-se em propor interpretacfes a esse respeito, demanda o lancar mao de diversas

possibilidades de coleta de dados. Identificar e analisar negociacdes em um processo como
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esse, exige o acompanhamento de praticas comunicativas em varios momentos e instancias,
em forma oral e escrita.

Dentro dessa especificidade e complexidade do que se propunha a fazer, para a
coleta e andlise de dados, foram arregimentados procedimentos caracteristicos de
abordagem etnografica. Tal escolha se justifica ao se levar em consideragdo o aspecto
temporal caracteristico da coleta de dados e a necessidade de se adentrar no universo de
significagdes dos envolvidos nas diversas instancias de comunicacao.

Piette (1996) alerta para a importancia dos detalhes na pesquisa. A escolha dos
detalhes a serem incluidos em registros representa op¢dao metodoldgica, e, portanto, sujeita
ao olhar do pesquisador. Assim, a opg¢do pela utilizagdo de fontes de dados principais e de
outras secunddrias possibilita ampliar fatores para a proposicdo de interpretagdes,
incorporando a exigéncia de inteligibilidade especificada por Habermas (2002, 2003b).

As atividades educacionais foram desenvolvidas e observadas em periodo
compreendendo 01 (um) ano e meio, com participacdo da pesquisadora, tanto nas acoes
empreendidas, como no registro das mesmas. Esse periodo corresponde aos anos de 2007
(segundo semestre) e 2008 (primeiro e segundo semestres).

Os procedimentos para andlise de dados constituiram-se com base nos pressupostos
da acdo dialégica (FREIRE, 1979) e comunicativa (HABERMAS, 2002, 2003b), de investigacao-
acdo educacional de perspectiva emancipatdria (CARR; KEMMIS, 1988; MION, 2001), de
referenciais sobre negociacdes (VENTURA, 2001; BELLENGER, 2009), andlise de conteudo
(BARDIN, 2007), estudo analiticos de discursos e textos argumentativos (VAN EEMEREN;
GROOTENDORST, 2004). Os dados foram separados em principais e secunddrios, buscando

estabelecer um ponto de partida analitico.
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Van Eemeren e Grootendorst (2004) explicitam que a pesquisa do discurso
argumentativo compreenderia 05 (cinco) dimensdes: filosdfica, tedrica, analitica, empirica e
pratica, as quais deveriam ser contempladas em um programa de pesquisa compreensiva. A
dimensao filosdfica se refere a padrdes e regras estabilizados; a analitica a reconstrucao (de
discursos, por exemplo); a empirica a investigacdo; a pratica a acdo dos envolvidos.

Nesse sentido, tais autores propdem uma variante de um programa de pesquisa
compreensiva, combinando uma posicao filosofica critico-racionalista e uma pragma-
dialética tedrica, ressaltando um modelo de discussao critica, em fungdo heuristica e critica,
argumentacdo. “Na abordagem pragma-dialética da argumentacao que desenvolvemos, a
nog¢ao de uma discussao critica possui um papel crucial” (VAN EEMEREN; GROOTENDORST,
2004, p. 52, tradugdes minhas). A perspectiva pragmatica explicitada pelos autores se refere
a contextos em que as praticas argumentativas se desenvolvem.

A compreensdo das praticas argumentativas subjacentes aos eventos que constituem
os dados principais foi estabelecida como ponto de partida para proposicio de

interpretacdes sobre o processo vivenciado de problematizacdo da pratica educacional.

4.2 CONTEXTO DE DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Esta pesquisa foi desenvolvida no contexto do curso de Licenciatura em Fisica, da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP, Faculdade de Engenharia,

Campus de llha Solteira, S3o Paulo, nos anos de 2007 e 2008. Esse curso de Licenciatura em
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Fisica teve sua implantacdo no ano de 2002. Entre os anos de 2002 e 2008, foram propostas

03 (trés) configuragGes curriculares (ingressantes em 2002, 2003-2004, 2005).

O principal objetivo do curso é graduar profissionais com formacédo geral em Fisica,
para atuarem no ensino fundamental e médio, que se destaquem: a) pelo dominio
do conteuldo tedrico e experimental de Fisica; b) pela capacidade de explorar os
conhecimentos adquiridos; c) pela formagdao humana; d) pelo interesse em buscar
compreender as realidades que os cercam e as do mundo em que vao atuar
(UNESP, 2008, p. 3).

O Curso de Licenciatura em Fisica, sob a coordenacdao do Departamento de Fisica e
Quimica (DFQ) abrange, no minimo, 04 (quatro) anos, em periodo noturno. A configuracao
curricular proposta em 2004 (ingressantes em 2005) e revisada em 2008 previa a
integralizacdo de 2850 (duas mil e oitocentos e cinquenta) horas, atendendo as prescricdes
das Resolugdes CNE/CES 9, aprovada em 11 de marco de 2002, publicada no Diario Oficial da
Unido em 26 de margo de 2002, e CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002.

A Resolugcdo CNE/CES 9, sobre a formagdo em Fisica, institui as modalidades: fisico
pesquisador, fisico educador, fisico tecndlogo, fisico interdisciplinar; ela assegura um nucleo
comum, agregando 1200 (mil e duzentas) horas para todas as modalidades; assegura um
nucleo sequencial, especifico a cada modalidade, perfazendo 1200 (mil e duzentas) horas. A
Resolu¢cdo CNE/CP 2, sobre a formagdo de professores da Educagdo Basica, designa, no
minimo: 1800 (mil e oitocentas) horas para conteudos de natureza cientifica; 200 (duzentas)
horas para atividades académico-cientifico-culturais; 400 (quatrocentas) horas associadas a
pratica como componente curricular; 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular

supervisionado. Tais configuracdes sdo explicitadas no Quadro 8.
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Quadro 8: Integralizagdo curricular — Fonte: UNESP (2008).

DISCIPLINAS/ATIVIDADES CREDITOS CARGA HORARIA
Disciplinas Basicas (DB) 100 1500
Disciplinas de embasamento filoséfico e didatico-pedagdgico (DEFDP) 14 210
Atividades de Estdgio Docente (AED) 27 (%) 405
Atividades relacionadas a cultura escolar e a docéncia (ACED) 27 (**) 405
Atividades cientifico-tecnoldgicas (ACT) 14(***) 210
Disciplinas Optativas (Oferecidas) 28 420(****)
Total necessdrio para integralizagao 2850
Prazo minimo para integralizagdo do curso: 4 anos
Prazo maximo para integralizagdo do curso: 7 anos
Limite maximo de carga horaria semanal: 24 h
Limite maximo de carga horaria diaria: 4h

(*) Das 405 h de estagio, 280 h serdo de atividades de docéncia do aluno e as 120 h (8 créditos) restantes serdo
utilizadas em planejamento e discussdes em sala de aula na universidade.

(**) Das 405 h, 255 h estdo associadas a atividades desenvolvidas pelos alunos fora da sala de aula e 150 h sdo
associadas a trés disciplinas.

(***) As 210 h estdo associadas a atividades desenvolvidas pelos alunos fora da sala de aula.

(****) Numero de crédito minimo para integralizacdo é de 8 (120 h), carga considerada para efeito de
integralizacdo total de carga horéria.

As atividades de Estagio Docente (AED) e relacionadas a cultura escolar e a docéncia
(ACED), no ano de 2008, possibilitaram a sustentacdo de processo de “problematizacdo da
pratica educacional”. Esse processo de problematizacdo da prdtica educacional, delineado
pelos professores Lizete Maria Orquiza de Carvalho e Washington Luis Pacheco de Carvalho,
com a colaboracdo de professores universitarios e alunos de graduacdo, integra uma
proposta formativa de professores de ciéncias, vinculada ao grupo de pesquisa “Educacao
continuada de professores e avaliagcdo formativa”.

A proposta teve inicio em projeto de formacdo de professores, em parceria com a
Escola Estadual Urubupungd, no municipio de Ilha Solteira, Sdo Paulo. Esse projeto obteve
financiamento da FAPESP (Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo),
compreendendo o periodo de 2000 a 2005. Os professores dessa escola publica
desenvolviam projetos de pesquisa em educagdo, considerando problemas de suas praticas
educacionais, com a colaboracdo de docentes universitarios (ORQUIZA DE CARVALHO, 2007,

FREITAS, 2008).
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Em fungdo de enfrentamentos ocorridos nesse projeto, que era concebido como
pesquisa-acdo, a preocupac¢do do grupo alargou-se mais uma vez para incluir
interdisciplinaridade (uma vez que participavam professores de todas as areas do
conhecimento), contextualidade, e relagdo escola-universidade. Dois modelos
tedricos foram introduzidos como disparadores da agdo conjunta: a avaliagdo
formativa, para abordar as dificuldades contextuais e de interdisciplinaridade, e a
iniciacdo cientifica dos professores, para abordar a relacdo entre académicos e
professores da escola. Ao final, chegamos a uma proposta de modelo formativo
baseada na articulacdo entre experiéncias de iniciacdo cientifica dos professores,
cada uma partindo da investigacdo de problemas levantados por eles mesmos, na
sua propria pratica. Tal articulagdo, que toma lugar numa forma "espiral
crescente", se deu por meio de (1) pequenos grupos permanentes de trabalho, (2)
reuniGes gerais, de apresentagdo de trabalho e discussdo de problemas, e (3) da
realizagdo de simpdsios regionais (congregando professores das escolas e
pesquisadores em Educagdo) para a apresentagdo e discussdo tanto dos trabalhos
realizados no projeto como dos trabalhos de outros professores/pesquisadores
(ORQUIZA DE CARVALHO, 2009).

Essa proposta estendeu-se ao ambito da formacao inicial de professores de Fisica, no

curso de Licenciatura da UNESP, em Ilha Solteira, S3o Paulo.

Uma questdo que, no entanto, permanecia em aberto era a da formagdo inicial dos
professores, que sabiamos que teria que ser paralelamente abordada, devido a
grande variabilidade que encontramos no tocante a formagdo anterior dos
professores da escola e também a dificuldade de lidarmos com essa variabilidade.
Assim, a partir do ano de 2005, iniciamos um novo projeto, agora no Curso de
Licenciatura em Fisica, para o qual procuramos transpor o modelo formativo
construido no projeto de formagdo continuada (ORQUIZA DE CARVALHO, 2009,
grifos meus).

Na formacdo inicial de professores de Fisica, os alunos de graduacdo eram chamados
a desenvolver pesquisas em ensino de Fisica, considerando temas que lhes fossem
significativos e relevantes, que representassem um problema da pratica educacional, se
reportassem a instituicdes de ensino e comunidade cientifica. Esse processo poderia ser
relacionado ao estagio curricular supervisionado e destacava como objetivo a formacado de
comunidades reflexivas. Essas pesquisas em ensino de Fisica se referiam a transformacao de
problemas da pratica educacional, perpassando a prépria pratica educacional, em problemas

de pesquisa. Subsidiam teoricamente essas proposicdes alguns pressupostos da Teoria
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Critica (Theodor Adorno, Max Horkheimer, Herbert Marcuse), da acdo comunicativa (Jirgen
Habermas), da acdo dialdgica (Paulo Freire).

As atividades relacionadas a cultura escolar e a docéncia (ACED), estabelecendo a
vivéncia de 405 (quatrocentas e cinco) horas, compreenderam 06 (seis) disciplinas:
Fundamentacdo tedrica para Projetos; Politicas e Programas de Educacdo Cientifica; Texto
Didatico e de Divulgacdo Cientifico-tecnolégica; Pesquisa em Educacgao Cientifica I; Pesquisa
em Educacao Cientifica Il; Pesquisa em Educagao Cientifica Ill. Essas atividades envolveram

a elaboracao de trabalho de conclusao de curso (TCC) na area de ensino de Fisica.

Ao término da sequéncia das 03 (trés) disciplinas vinculadas, Pesquisa em Educac¢do
Cientifica I, Il e Ill, o aluno estara iniciado na area de pesquisa em Educacdo
Cientifica (Science Education), o que implica: através de vivéncia pessoal,
compreender metodologia(s) de investigagdo cientifica na area; familiarizar-se com
a busca nos meios de publicagdo da drea (principais revistas, atas de congressos e
livros); colocar-se ativamente diante da leitura de textos, de modo que as buscas
referidas no item anterior desdobrem-se em novas buscas e leituras rumo a
apropriacdo da literatura na area; desenvolver competéncias individuais de fala e
escrita cientifica e de argumentacdo; desenvolver habilidades de construir
entendimentos com colegas, professores e pesquisadores; ter construido
argumentagdo consistente em torno de um tema cuja escolha evidencie
preocupagbes pessoais com a problematica educacional na area; familiarizar-se
com normas técnicas de publicacdo (UNESP, 2008, p. 12).

Nas disciplinas Pesquisa em Educacado Cientifica |, Il e Ill, os alunos de graduacao
vivenciaram 04 (quatro) momentos distintos, constituindo rodadas de semindrios. Na
primeira rodada, os alunos apresentam um pré-projeto de pesquisa: objetivo, questao de
pesquisa e justificativa, definicdo de referencial tedrico e definicdo da metodologia de coleta
de dados. Na segunda rodada, os alunos discutem aspectos do referencial tedrico. Na
terceira rodada, sdo aprofundadas caracteristicas relacionadas a metodologia. Na quarta

rodada, a analise de dados é enfatizada. Os alunos de graduacdo sdo responsaveis pela
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organizacdo e apresentacdo de seus trabalhos em 02 (dois) eventos: ENPEFIS (Encontro de

Pratica de Ensino de Fisica) e Pré-ENPEFIS.

O objetivo da disciplina Pesquisa em Educacgdo Cientifica | é a definicdo do Projeto
de Pesquisa. Espera-se que eles evoluam, durante o semestre, em dois sentidos:
apropriagdo pessoal do trabalho e aprofundamento da literatura escolhida.
Durante a disciplina Pesquisa em Educagdo Cientifica Il, os alunos preparardo o
Memorial de Qualificagdo, efetivardo a coleta de dados e realizardo o Encontro
Preparatorio do Encontro de Prdtica de Ensino de Ilha Solteira (ENPEFIS). Durante a
disciplina Pesquisa em Educag¢do Cientifica Ill, os alunos deverdo finalizar a
monografia e realizar o ENPEFIS. O objetivo do ENPEFIS é o de compartilhar com as
comunidades académica e escolar os Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC)
realizados pelos alunos (UNESP, 2008, p. 12, grifos dos autores).

As atividades de Estagio Docente (AED) deveriam ser desenvolvidas em pratica
docente junto as escolas estaduais do municipio de Ilha Solteira e regido — 285 (duzentas e
oitenta e cinco) horas — e com acompanhamento por parte de professores universitarios —
120 (cento e vinte horas) — envolvendo as disciplinas “Estagio Supervisionado | e II”.
Disciplinas Bdsicas (DB), disciplinas de embasamento filoséfico e didatico-pedagdgico
(DEFDP), disciplinas optativas e atividades cientifico-tecnolégicas (ACT) complementam as
atividades desenvolvidas no processo de problematizacdo da pratica educacional. Nos

quadros abaixo (Quadro 9; Quadro 10), tais disciplinadas encontram-se descritas.

Quadro 9: Estrutura curricular do Curso de Licenciatura em Fisica — UNESP, llha Solteira, Sdo Paulo —
Disciplinas obrigatdrias — Fonte: UNESP (2010).

12 SERIE

PRE-

DISCIPLINA SEM CRED C.H. REQUISITO CO-REQUISITO
Fisica | anual 12 180
Calculo | anual 12 180
Fundamentos da Fisica anual 4 60
Laboratdrio de Fisica | anual 4 60 987
Computacdo Basica 9 4 60
Vetores e Geometria Analitica o 4 60
40 600
Atividades Académico-Cientifico- anual 3 45

Culturais | (AACC 1)



Algebra Linear
Calculo 1l
Fisica Il
Laboratério de Fisica Il

Quimica Geral e Inorganica
Atividades Académico-Cientifico-
Culturais Il (AACC I1)

Filosofia da Ciéncia

Introdugdo a Teoria do Conhecimento e

60
180 988
180 987
60
90
45

1004

Mecanica Classica 19 4 60 987
Termodinamica e Fisica Estatistica 29 4 60 987
Pesquisa em Educacdo Cientifica | (*) 25 2 30 1116
Estrutura da Matéria anual 8 120 1104
Fundamentacdo Tedrica para Projetos 19 4 60
(*)
Estagio Supervisionado | (para o aluno anual 13 195
devera contar 2 horas semanais)
Laboratério de Estrutura da Matéria 20 4 60 1114
UNKEIN Politicas e Programas de Educagdo 29 2 30
Cientifica (*)
43 615
Atividades Académico-Cientifico- anual 4 60
Culturais 111 (AACC II1)
Trabalho de Conclusdo de Curso 29 2 30
(Projeto) (*)
Optativa 1%e 4 60
20
Instrumentagdo para o Ensino de Fisica Anual 8 120 991 - 1105
Pesquisa em Educagdo Cientifica Il (*) 1¢ 4 60 1132
Pesquisa em Educacdo Cientifica Il (*) 20 5 75 1107 1132
MRl Texto Didatico e Divulgagdo Cientifico- Anual 4 60 987 - 1104
Tecnoldgica (*)
1131 Histdria da Fisica 12 2 30 987 -1104
iNEYAN Estagio Supervisionado Il (para o aluno
deverd contar 2 horas semanais)
Anual 14 210
Metodologia do Ensino da Fisica 1 4 60
41 615
SMEVMN Atividades Académico-Cientifico- Anual 4 60
Culturais IV (AACC IV)
INEEMN Trabalho de Conclusdo de Curso(*) Anual 4 60
Optativa %2e 08 120
20
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Quadro 10: Estrutura curricular do Curso de Licenciatura em Fisica — UNESP, Ilha Solteira, Sdo Paulo —
Disciplinas optativas — Fonte: UNESP (2010).

. z PRE- CO-

CcOD. DISCIPLINA SEM CRED C.H. REQUISITO REQUISITO
515 Empreendedorismo - 2 30 60%
1123 Materiais Poliméricos e suas Propriedades - 2 30 751
1126  Topicos Especiais de Fisica da Atmosfera e - 4 60

Meteorologia
1127  Topicos Especiais de Histdria, Sociologia, - 4 60

Filosofia e Epistemologia da Fisica
1137  Topicos Especiais de Educagdo para o - 4 60

Ensino de Fisica: O Ensino de Ciéncia e a

Inclusdo de Alunos com Necessidades

Especiais
1139  Topicos Especiais em Comunicagdo - 4 60

Cientifica

Toépicos Especiais de Fisica Moderna - 4 60

Tépicos Especiais de Quimica para - 4 60

AplicagGes em Fisica

Topicos Especiais de Educacdo para o - 4 60

Ensino da Fisica

Topicos Especiais de Fisica Aplicada a - 4 60

Tecnologia

Tépicos Especiais de Fisica Aplicada a Area - 4 60

Médica

Toépicos Especiais de Fisica Aplicada a - 4 60

Eficiéncia Energética

Toépicos Especiais sobre Relagdes Ciéncia — - 4 60

Tecnologia — Sociedade - Ambiente

Dessa forma, pode-se destacar como principais ambitos relacionados ao processo de
problematizacdo da pratica educacional: disciplinas e atividades; grupos de estudo — (a)
entre professores de ensino de Fisica e (b) envolvendo professores e alunos de graduacao;
eventos em ensino de Fisica; trabalhos de conclusdo de curso em ensino de Fisica. O
estagio curricular supervisionado ndo constituia I6cus exclusivo e restritivo das pesquisas em
ensino de Fisica. Dessa forma, as possibilidades de problematizacdo da pratica educacional
sdo ampliadas. Entre as instituicGes escolares envolvidas podem ser destacadas: (a) escolas

de Ensino Médio e (b) universidade.
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4.3 DELIMITAGAO DA PESQUISA

Esta pesquisa foi desenvolvida no periodo compreendido entre o segundo semestre
de 2007 e o ano de 2008. No ano de 2007, a pesquisadora inseriu-se no contexto
anteriormente delineado, assumindo as disciplinas de “Didatica”, para os cursos de
Licenciatura em Fisica (32 série, alunos ingressantes em periodo anterior a 2005), em
Matematica e Ciéncias Bioldgicas. Nesse periodo, foram desenvolvidas atividades com os
alunos da 32 série, ingressantes em 2005, e da 42 série, graduandos matriculados na
disciplina “Pesquisa em Educac¢do Cientifica 111", buscando auxiliar no desenvolvimento de
pesquisas em ensino de Fisica a estagio curricular supervisionado. Pode-se destacar, nesse
aspecto, o envolvimento na pratica educacional em Fisica.

Pesquisa em ensino de Fisica e reorganizagdo curricular constituem temas estudados
pela pesquisadora no curso de graduagao e mestrado. No desenvolvimento do processo de
problematizacdo da pratica educacional, 02 (dois) aspectos especificos foram ressaltados: a
qgualidade das pesquisas em ensino de Fisica explicitadas nos trabalhos de conclusdo de
curso, com posicionamentos tedricos, em trabalho coletivo, envolvendo estudantes e
professores de diferentes especificidades no Ensino Superior; a pouca preocupacdo desses
alunos de graduacdo com as atividades de docéncia e, em particular, com a elaboracdo de
conteldo programatico. Destaca-se a articulacdo entre a perspectiva do contexto a
perspectiva individual na proposi¢cao de problemas de pesquisa.

Tais aspectos recortados da pratica educacional em Fisica foram explicitados e
discutidos com os alunos graduandos no ano de 2007 e professores da area de ensino de

Fisica, buscando a proposicdo de um problema de pesquisa. Dessa forma, foi possivel
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destacar um problema da pratica educacional envolvendo a pouca atenc¢do dos alunos de
graduacdo em relacdo as atividades de docéncia, a reorganizacdo curricular e a necessidade
de posicionamento de estudantes e professores. Enfatiza-se a busca pela transformacao de
problemas da pratica educacional em problema de pesquisa.

Elaboracdo e reelaboracdo do problema e demais aspectos da pesquisa foram
desenvolvidos na busca de vivéncia de acdo dialdgica e comunicativa. Buscou-se abertura e
manutenc¢do de instancias de comunica¢do, associadas a argumentacao livre de coergdo.
Buscou-se a instaura¢ao de comunidades reflexivas.

Em sintese, nesta pesquisa foram compreendidos: grupos de estudos — (a) entre
professores de ensino de Fisica e (b) envolvendo professores e alunos de graduagdo;
disciplinas — “Metodologia do Ensino de Fisica” e “Pesquisa em Educacdo Cientifica I, Il e lll”;
02 (dois) eventos em ensino de Fisica — (a) IV ENPEFIS (Encontro de Pratica de Ensino de
Fisica) e (b) Pré-ENPEFIS; trabalhos de conclusao de curso em ensino de Fisica.

No ano de 2008, a pesquisadora ministrou as disciplinas: “Metodologia do Ensino de
Fisica” para 02 (duas) turmas — uma delas compreendia os alunos ingressantes em 2005
(turma 1 — T1), anual, e a outra era composta por alunos que iniciaram o curso em anos
anteriores (turma 2 — T2), no primeiro semestre; “Pesquisa em Educacdo Cientifica |” para
alunos de ambas as turmas, com obrigatoriedade para a turma 1, no primeiro semestre;
“Estagio Supervisionado |”, para a 32 série, anual; “Fundamentos da Fisica”, para a 12 série,
anual; “Didatica”, para o curso de Licenciatura em Matematica, anual.

Os encontros dos grupos de estudo perpassam todo o periodo desse ano letivo,
aproximadamente bimestralmente, no caso do grupo de estudos constituido por professores
de ensino de Fisica, e quinzenalmente para os grupos envolvendo alunos e professores de

graduacdo. As disciplinas “Metodologia do Ensino da Fisica” e “Pesquisa em Educacdo
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Cientifica I” serviram de base para o desenvolvimento do estagio curricular supervisionado e
das pesquisas em ensino de Fisica e foram ministradas no primeiro semestre de 2008. Tais
disciplinas subsidiavam discussdes e planejamentos (planos de ensino e de aula, projetos de
pesquisa) relacionados a pratica educacional.

As disciplinas Pesquisa em Educacao Cientifica Il e Il tiveram desenvolvimento no
primeiro e segundo semestres de 2008, respectivamente, e foram constituidas por rodadas
de seminarios, em que cada aluno de graduacgdo apresentava e discutia com os colegas
caracteristicas de sua pesquisa. A primeira rodada dizia respeito a explicitacdo dos temas e
pré-projetos de pesquisa; a segunda ao referencial tedrico; a terceira a metodologia (de
pesquisa e de ensino); a quarta a anadlise de dados. A quinta rodada se referiu a
apresentacdo do texto da monografia. A qualificacdo das monografias ocorreu no Pré-
ENPEFIS, realizado em 17 e 18 de junho de 2008, e a defesa das monografias no IV ENPEFIS,
ocorrido nos dias 28, 29 e 30 de novembro de 2008.

Envolvimento na pratica educacional em Fisica, perspectiva do contexto associada a
perspectiva individual, problemas da pratica educacional transformados em problema de
pesquisa e instauracdo de comunidades reflexivas constituem pressupostos da concepcao de
pesquisa de investigacdo-acdo de perspectiva emancipatdria. Essa concepc¢do de pesquisa
pressupOe a vivéncia da espiral lewiniana com ciclos de planejamento, agdo, observagao e
reflexdo, em trabalho coletivo e colaborativo. No Quadro 11, abaixo, sdo destacados esses

momentos em relacdo ao processo vivenciado de problematizacao da pratica educacional.
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Quadro 11: Momentos da investiga¢dao-acdo educacional de perspectiva emancipatdria na pesquisa
desenvolvida — Fonte do autor.

MOMENTOS ASPECTOS DA PESQUISA DESENVOLVIDA

PLANEJAMENTO Desenvolvido em: aulas; eventos; reunides de grupos de pesquisa; projetos de pesquisa
de alunos e professores; plano de ensino de estagio curricular supervisionado; proposta
pedagdgica do curso de Licenciatura em Fisica.

ACAO Desenvolvimento de: aulas; eventos; grupos de pesquisa; estagio curricular
supervisionado; outras atividades educacionais.

OBSERVACAO Registros em: “Didrio de Campo”; audio; video; internet — Teleduc e e-mails. Entrevista.

REFLEXAO Realizada nas aulas, grupos de pesquisa, reunides de departamento.

Destaca-se a utilizagdo do ambiente virtual Teleduc que possibilitava a comunicacgao,
o registro das aulas realizadas, a disponibilizacdao de materiais e o estabelecimento de féruns
de discussao, entre os quais se ressalta o férum “Opinido”, explicitado na andlise de dados.

As orientagGes dessas pesquisas, por principio, deviam agregar professores da area
de ensino de Fisica, de Fisica e de Quimica, associados ao Departamento de Fisica e Quimica
(DFQ), em busca de uma construgdo conjunta; em 2008, houve participacdo de professores
do Departamento de Matemadtica (DM) e Departamento de Biologia e Zootecnia (DBZ). As
defesas das monografias, realizadas no IV ENPEFIS, agregavam bancas mistas, envolvendo
professores da instituicdo (ensino de Fisica, Fisica, Quimica e demais docentes da
universidade) e avaliadores externos, na interlocu¢cdo com comunidade cientifica, de
reflexdo e de aprendizagem. A seguir, apresentam-se os temas dos trabalhos desenvolvidos
pelos alunos graduandos do curso de Licenciatura em Fisica, em 2008 (Quadro 12). Trata-se
de temas na drea de ensino de Fisica e que podem ser vinculados a interesses e

caracteristicas dos alunos e a particularidades do processo vivenciado.
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Quadro 12: Pesquisas em ensino de Fisica desenvolvidas por alunos graduandos em 2008 — Fonte: UNESP
(2010).

TiTULO

1 A aproximacao entre Fisica e literatura como instrumento para o didlogo entre professor e aluno
2 A energia nuclear como motivadora de constru¢ao de conhecimento
3 A homossexualidade no ambiente escolar: um estudo das representacdes sociais de futuros professores

de Fisica sobre a homossexualidade

A problematizacdo do cotidiano dos alunos no ensino e aprendizagem de Fisica

Atividades experimentais como instrumento de mediag¢do no ensino-aprendizagem de Fisica

Avaliacdo formativa e a aprendizagem significativa: analise de uma pratica de ensino colaborativa

Estratégias de ensino em Fisica por meio de conflitos cognitivos

Filmes de ficgao cientifica: motivagdo e aprendizagem em Fisica

Investigagao de modelos mentais mediante uma abordagem multissensorial

10 Modelos mentais e o principio de conservagdao do momento linear a luz da teoria de Johnson-Laird

11 O ensino de Eletromagnetismo mediante uma abordagem histérica: uma analise de concep¢des
cientificas e de ensino-aprendizagem

12 O ensino de Fisica para alunos com transtorno do déficit de atencdo e hiperatividade (TDAH)

13 O papel do artefato tecnoldgico na compreensao de fendmenos de Fisica Moderna

14 Os reflexos da progressao continuada na qualidade de ensino-aprendizagem da E. E. de Urubupunga

15 Pensamento dos professores das escolas publicas de Ilha Solteira sobre o que é ser um bom Professor

O 00 N O Ul b

de Fisica

16 Potencialidades que a Astronomia pode trazer para um possivel ensino e aprendizagem nas aulas de
Fisica

17 Resolugdo de problemas de Fisica no ensino médio: uma proposta baseada em aprendizagem
significativa

18 Sensoriamento remoto e questdes sdcio-ambientais: repercussao entre alunos
19 Sobre as dificuldades em ensino-aprendizagem com alunos do primeiro termo da supléncia de Ensino
Médio da E. E. Urubupunga

Os dados sao constituidos por registros escritos em transcricdes de gravacdes em
audio e video; “Didrio de Campo”; trabalhos escritos elaborados pelos alunos de graduacao;
registros, comentarios e féruns interativos por meio da internet - Teleduc; textos de e-mails;
entrevista; documentos oficiais relativos ao curso de graduacdo (Projeto pedagdgico do
Curso de Licenciatura em Fisica, estrutura curricular, ementas das disciplinas, regulamento e
formuldrios de estdgio curricular supervisionado).

As questbes de pesquisa que nortearam este trabalho sdo: que negociacdes podem
ser identificadas em uma concepcdao de formacdo de professores de Fisica, como acdo
dialégica e comunicativa, abrangendo estagio curricular supervisionado e pesquisa em

ensino de Fisica como atividades formativas, em processo de problematizacdo da pratica



125

educacional em Fisica? Que implicacdes essas negociacdes podem trazer para a formacao
inicial e continuada de professores de Fisica?

Os objetivos gerais da pesquisa sdo: analisar processos vivenciados de negociacdo em
uma concepc¢ado de formacdo de professores como agdo dialdgica e comunicativa e discutir
as implicacbes dessas negociacdes para a formacdo de professores de Fisica.

Os objetivos especificos da pesquisa sdo: delinear concep¢do de formacdo de
professores de Fisica sob a perspectiva da a¢do dialégica e da agdao comunicativa, em
problematizacdo da pratica educacional, situando estdgio curricular supervisionado e
pesquisa em ensino de Fisica; delinear concep¢do de negociacao sob a perspectiva da agao
dialégica e da agdo comunicativa; identificar e caracterizar negociagdes no processo
vivenciado de problematizacdo da pratica educacional em Fisica.

Os pressupostos e procedimentos descritos neste trabalho visam a defesa da tese:
formagao para negociagdbes como viabilizadora de reagdo as invasGes do sistema no

mundo da vida — formagdo de cultura, sociedade e personalidade.

4.4 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DE DADOS

A analise de dados da pesquisa possui como dados principais as transcricdes de dudio
relativas a 03 (trés) reunides do Grupo de estudos entre professores da area de ensino de
Fisica, da UNESP, llha Solteira, composto por 04 (quatro) professores com formacdo na drea
de ensino de Fisica e 01 (uma) reunido entre 03 (trés) desses professores e alunos de

graduacao do Curso de Licenciatura em Fisica, relativa ao IV ENPEFIS; o férum “Opinido”,
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realizado por meio do Teleduc, na internet. O Quadro 13 resume esses dados principais, com

a identificacdo do periodo correspondente.

Quadro 13: Dados principais — Fonte do autor.

- ORIGEM DOS DADOS PRINCIPAIS PERIODO

Reunido 2 21 de maio de 2008
2 Reunido 3 19 de agosto de 2008
\ 3 Reunido 5 21 de novembro de 2008
4 Reunido IV ENPEFIS 02 de dezembro de 2008
| 5 Férum “Opinido” Setembro de 2008

As reunides do Grupo de estudos entre professores de ensino de Fisica foram
escolhidas considerando que representavam importante momento de analise do processo
vivenciado por parte desses docentes e suas potencialidades para verificagdo de
negocia¢des. A reunido relativa ao IV Enpefis constitui a principal avaliagdo coletiva do
evento, dos trabalhos de pesquisa desenvolvidos e dos problemas ocorridos durante o ano,
envolvendo alunos de graduacdo e professores da area de ensino de Fisica. O férum
“Opinidao” explicita momento de embate entre turmas diferentes (T1 e T2). Os demais dados
sdo utilizados como complementares.

Os dados complementares, referentes ao ano de 2008, sdo constituidos por: “Diarios
de Campo” das aulas de 03 (trés) disciplinas: Pesquisa em Educacado Cientifica |, Metodologia
do Ensino da Fisica (Turmas | e Il); trabalhos de conclusdo de curso dos alunos de graduacao;
registros, comentarios e foruns interativos na internet (Teleduc), concernentes as disciplinas
Pesquisa em Educacdo Cientifica Il e lll, e trabalhos de conclusdo de curso envolvendo
pesquisa em ensino de Fisica; textos de e-mails entre a professora (P3) e alunos de
graduacdo; entrevista realizada pela professora P3, com a professora P2; documentos:

projeto pedagodgico do curso de Licenciatura em Fisica da UNESP, llha Solteira; estrutura
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curricular; ementas das disciplinas regulamento e formuldrios de estagio curricular
supervisionado.

O estudo de discursos e textos argumentativos, na abordagem pragma-dialética de
Van Eemeren e Grootendorst (2004) envolvem 04 (quatro) principios metatedricos,
integrando as dimensdes normativa e descritiva. Discursos e textos argumentativos sao
analisados mediante: funcionalizacdo — toda atividade linguistica como ato proposital, atos
de fala; externalizagdo — coloca como objetivo os compromissos publicos na performance de
uma atividade linguistica, obriga¢des; socializagdo — relagdo com as demais pessoas, papéis,
posi¢cdes particulares no contexto de interagdo; dialetificagdo — tentativa de resolver uma
diferenca de opinido. “Em pragma-dialética, discursos e textos argumentativos sao
concebidos como atividades sociais basicas, e a forma na qual a argumentacdo é analisada
depende do tipo de interacdo verbal que se desenvolve entre os participantes nesse
processo de comunicacao” (VAN EEMEREN; GROOTENDORST, 2004, p. 55, traducdes
minhas).

A escolha de trechos para analise, contidos nesses dados principais, teve como ponto
de partida a identificacdo de indicadores de negociacdao. Conforme Bardin (2007, p. 37, grifos
meus), analise de conteudo é “um conjunto de técnicas de analise das comunica¢des visando
obter, por procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas
mensagens”. Ventura (2001) prop&e como indicadores de negociagdo: interacdo (conflito),
discurso, temporalidade e obra [construcdo conjunta]. Os dados principais se referiam a
praticas discursivas e interativas, em que se buscou identificar momentos de conflitos, em

referéncia a construcdo conjunta (nas condicdes especificadas no Capitulo Ill).
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Van Eemeren e Grootendorst (2004) defendem a analise como reconstrucdo. “O
objetivo de uma analise pragma-dialética é reconstruir o processo de resolucdo de uma
diferenca de opinido ocorrido em um discurso ou texto argumentativo” (VAN EEMEREN;
GROOTENDORST, 2004, p. 95, traducdes minhas). Partindo da verificacdo do carater
argumentativo de um discurso ou texto, sdo propostos 04 (quatro) tipos de transformacao
na andlise reconstrutiva: eliminacdo — das partes nao relevantes; adicdo — explicitacdo das
premissas ndo expressadas; substituicdo — de premissas vagas por outras mais claras;
permuta — rearranjo. “Acima de tudo, as transformac¢les destacadas da perspectiva
selecionada de uma discussado critica idealizada sdo somente e exclusivamente direcionadas
a externalizacdo dos compromissos que o falante ou escritor assumiu no discurso ou texto,
que sao relevantes para avaliagdo das contribuicdes para a resolucao da diferenca de
opinido” (VAN EEMEREN; GROOTENDORST, 2004, p. 108, tradu¢des minhas). “As diferentes
partes do discurso ou textos sdao, de algum modo, arranjadas, de tal forma que aquelas
partes que sdo importantes para a resolucao de uma diferenca de opinido sdo organizadas
de uma maneira que auxilie na avaliacdao” (VAN EEMEREN; GROOTENDORST, 2004, p. 109,
traducdes minhas). Os critérios para a realizacdo dessas transformacdes perpassam uma
abordagem etnogrifica.

Nesse momento de escolha de trechos para analise, apds verificacdo dos indicadores
de negociacdo, foram eliminados trechos que ndo constituiam partes substancialmente
relevantes no processo — eliminacdo. Para que fosse possivel a adi¢do, substituicdo e
permuta, os temas e conflitos foram explicitados em relacdo a cada trecho selecionado e
detalharam-se aspectos de construcdo conjunta. Tais procedimentos foram possibilitados

pelo recurso aos dados secunddrios da pesquisa.
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Nesse processo de reconstrucdo, uma verificacdo analitica deve ser realizada, para
identificacdo dos pontos que estdo em disputa, das partes envolvidas. Devem ser analisados:
pontos de vista; papéis assumidos; ponto de partida; argumentos que suportam pontos de

vista; estrutura da argumentagdo; esquemas de argumentagao.

Uma verificagdo analitica na qual tais pontos sdo identificados e categorizados
oferece um quadro claro da natureza da diferenga de opinido (singular e sem
mistura, multipla sem mistura, singular misturada, mdaltipla misturada), a
distribuicdo dos papéis entre as partes (protagonista, antagonista), a escolha do
ponto de partida (premissas, normas para discussdo), os meios pelos quais os
pontos de vista adotados pelas partes sdo defendidos (razdes explicitas, razdes
implicitas, premissas ndo expressadas), a forma pela qual a argumentacdo de cada
uma das partes é estruturada (singular, multipla, subordinativamente composta,
coordenativamente composta), e os esquemas de argumentagdo por meio dos
quais as diferentes razdes sdo, em cada caso particular, conectadas com os pontos
de vista defendidos (argumentagdo sintomadtica, argumentagdo baseada em
comparagdo, argumentacdo causal) (VAN EEMEREN; GROOTENDORST, 2004, p.
119, tradugGes minhas).

Bardin (2007) expressa que a andlise de conteldo pode compreender aspecto de
exploracdo, associado a heuristica, e de hipétese, como administracdo de prova. A analise do
conjunto dos tipos de comunicacdo pode abranger o numero de pessoas implicadas,
natureza do cddigo e suporte da mensagem; pode comportar uma analise de significados e
de significantes, da expressao oral e escrita. Na perspectiva do referencial de negociacdes,
os negociadores e seu contexto sdo primordiais para compreensao das acdes empreendidas.

Bardin (2007) sustenta que proposicdo de categorias pode ser realizada utilizando
unidades de codificacdo e de contexto, com o estudo de fatores antecedentes e

consequentes, das condicdes de producdo das comunicagoes.
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A leitura efectuada pelo analista do contelido das comunica¢des ndo é, ou nio é
unicamente, uma leitura “a letra”, mas antes o realgar de um sentido que se
encontra em segundo plano. Ndo se trata de atravessar significantes para atingir
significados, a semelhanca da decifragdo normal, mas atingir através de
significantes ou de significados (manipulados) outros “significados” de natureza
psicoldgica, socioldgica, politica, histdrica, etc. (BARDIN, 2007, p. 36).

Os elementos de negociacdo foram verificados apds a escolha de trechos para
analise, os procedimentos de reconstrucdo, a especificacdo de negociadores e instancias de
comunicacdo. Em cada trecho foram identificados os elementos de negociacao
preponderantes: epistemoldgicos, socioldgicos, subjetivos e linguistico-culturais.

A realizacdo desses procedimentos possibilitou a elaboracdo de quadros de andlise
dos 05 (cinco) conjuntos de dados principais. A visdo geral analitica, para uma avaliacdo
critica, defendida por Van Eemeren e Grootendorst (2004), foi realizada, destacando: “1. Os
pontos de vista que sdao adotados na diferenca de opinidao; 2. Os papéis assumidos pelos
participantes na diferenca; 3. O ponto de partida dos diferentes participantes; 4. Os
argumentos que o0s participantes explicitamente ou implicitamente colocam para
fundamentar seus pontos de vista; 5. A estrutura da argumentacao que é colocada por cada
um dos participantes; 6. Os esquemas de argumentos que sdo utilizados nos diversos
argumentos individuais” (p. 119).

Em andlise da relevancia dos atos de fala, os autores defendem a integracdo entre
interpretacdo e avaliacdo, considerando todos os elementos verbais envolvidos, a
distribuicdo dos atos de fala nos respectivos estagios. A relevancia dos atos de fala “estd
relacionada com um estagio especifico da discussdo e um objetivo especifico para cada
estagio particular” (VAN EEMEREN; GROOTENDORST, 2004, p. 82, traducbes minhas). Eles
especificam 03 (trés) dimensdes de relevancia: componente verbal; dominio contextual;

ambito relacional. No processo vivenciado, foram propostas fases de negociagao.
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O trecho especificado, a seguir, retirado da Reunido 2, do grupo de estudo de ensino

de Fisica, expressa a existéncia de conflito, na busca por construcdao conjunta. Nos trechos

de analise, professores sdo identificados pela letra P, alunos pela letra A e avaliadores dos

trabalhos de conclusdo de curso em ensino de Fisica no IV ENPEFIS por Av.

P3: Entdo, eu acho que duas questdes perpassaram tudo aqui, tanto na anterior
como é importante aqui ressaltar. Primeiro em relagdo ao curso, na perspectiva do
curso, qual é a concepgdo de formagdo do curso? Que eu fiquei com medo, que eu
enxerguei uma coisa que de repente pode ndo ser a mesma que o curso realmente
tem intengdo (Reunido 2, grupo de estudo de ensino de Fisica).

Na Figura 1, a seguir, apresentam-se aspectos da composi¢ao dos quadros de anilise,

detalhados na préxima segao.

Figura 1: Composicdo dos quadros de analise — Fonte do autor.

~ DETALHAMENTO
o CONSTRUGAO TEMA/ . ELEMENTOS DE
N DISCURSO NEGOCIADORES | DAS CONSTRUCOES >
CONJUNTA CONFLITO CONJUNTAS NEGOCIAGAO
Concepcdo de
P3: Entéo, a minha questéo é qual é o papel do estagio dentro desse Concepgéo estagiario
processo de formacéo e de problematizacéo, qual é o papel do de P3: contréria a
estagio, [...]. Entdo, o aluno vai pra escola o que ndo quer dizer estagiario - Professores adaptacdo;
necessariamente que tenha que se adaptar, quer dizer que ele tem como da érea de Negociador;
que negociar, entender como é que funciona o sistema, e esse quebra- ensino de Precisa entender
negociar também néo é uma coisa simples. Mas, como é que a gente galho, de Fisica (grupo). | como funciona o Epistemolaicos:
o1 | consegue realmente desenvolver isso, eu até acho, eu comentei que Estaaio estagio - Alunos de sistema. pSocioIé igos '
parece que ndo é a universidade que invade culturalmente a escola, g como graduacéo; Concepcao de Sub'etivogs [N;:]
a escola que invade culturalmente a universidade. E uma impresséo adaptagdo/ | - Professores e estagio ! ’
mesmo, porque parece que o aluno esta sempre aos mandos e Imposicdes demais P3: Negociacéo
desmandos, o estagiario como a gente comentou no inicio do ano, o de escola profissionais | entre estagiario e
estagiario é tido como quebra-galho e como é que fica a formagao para das escolas. escola, em
dele e a capacidade de negociar com toda a escola, tanto em realizacéo questdes do
questdes do mundo da vida como questdes sistémicas. de estagio mundo da vida e
sistema.
Concepgao de
estagio e vice-
x L . versa
P3: Por outro lado, volta uma outra questéo que a gente jé tinha Pesquisa em Pode ser
discutido, o estagio; ele é algo sozinho ou ele esta diretamente ensino de .
) . x . . . P . - Professores compreendido
relacionado com a pesquisa? Entéo a minha hipdtese é o estagio ndo - Fisica a ser . . . -
) . . I . Estagio/ ) da érea de em associagao Epistemoldgicos;
precisa necessariamente, isso que a gente ja discutiu, ndo precisa o . realizado na X . L
. - . Pesquisa em - ensino de com a pesquisa Sociolégicos
02 | aluno fazer pesquisa sobre a préatica dele no estégio, pode ser sobre K regéncia ou .- X
- . ensino de Fisica (grupo). em ensino de (escola) (curso).
a prética educacional geral, bem aberto. Mas, por outro lado, o L sobre a L .
- . . . . . ~ - Fisica - - Alunos de Fisica e vice- [NF]
estagio e a pesquisa estdo interligados sim, as questdes de estagio pratica graduagao versa:
estdo diretamente permeando a pesquisa, assim como as questdes da educacional ' As questﬁyes de
pesquisa estdo permeando o estagio. em geral

estagio permeam
a pesquisa e
vice-versa.
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4.5 ETAPAS NOS PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DE DADOS

4.5.1 Etapa 1: Delimita¢ao dos dados

Nessa etapa foram delineados os dados principais, configurados discursos
argumentativos, com a realizagdo dos procedimentos descritos a seguir. Inicialmente, foi
realizada a escolha dos dados principais, um ponto de partida analitico. Como dados
principais foram escolhidas (a) 03 reunides (Reunido 2, 3 e 5) em um conjunto de 05
reunides (Reunido 1, 2, 3, 4 e 5) entre grupo de estudo em ensino de Fisica. Essas reunides
representam disposicao dos professores da area de ensino para conversar sobre a formacao
de professores de Fisica; permitem verificar o ponto de vista dos formadores sobre o
processo de problematizacdo da pratica educacional vivenciado.

A Reunido 1 corresponde a acordo para negociacdo conjunta. A Reunido 2
corresponde a negociacdo de significados para acdo conjunta e contém pontos de partida
das negociacbes na area de ensino de ciéncias. A Reunido 3 corresponde a tentativa de
teorizacdo da pratica educacional. A Reunido 4 corresponde a discussao de documentacdes
envolvendo a licenciatura em Fisica, porém ndo houve participacdo de todos os professores.
A Reunido 5 — corresponde a analise do processo e proposicao de ac¢des.

Ainda como dados principais foram considerados: (b) Reunido de avaliacdo do IV
ENPEFIS; (c) Férum Opinido. Esses dados correspondem a andlise do processo do ponto de
vista de professores da area de ensino de Fisica e dos alunos de graduacdo. Esses dados

principais foram concebidos como discursos argumentativos.
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4.5.2 Etapa 2: Construgao de quadros de analise

Nessa etapa foram elaborados os quadros de andlise, de acordo com os
procedimentos que se descreve a seguir. Inicialmente, ocorreu a identificacdo de indicadores
de negociacdo nos discursos argumentativos (dados principais). Esse processo envolveu a
identificacdo de conflitos associados a construgdes conjuntas e a separacdo de trechos, em
itens numerados, em tabela, na coluna DISCURSO.

Apds esse momento, ocorreu a realizagdao de transformagdes. Houve eliminagdo de
partes nao relevantes. Foram realizadas adigdo, substituicdao, permuta, compreendendo um
detalhamento dos aspectos contidos nos trechos separados. Dessa forma foram realizados:
verificagdo e especificagio de CONSTRUCAO CONJUNTA, em cada trecho, em coluna
correspondente; especificagdo de TEMA/CONFLITO, em cada trecho, em coluna
correspondente; realizagdio de DETALHAMENTO DAS CONSTRUCOES CONJUNTAS, de
acordo com cada participante, em coluna correspondente.

A partir desse ponto, foi realizada a identificagdo de negociadores e instancias de
negociacdo, com a especificacdo de NEGOCIADORES (incluindo instancia de comunicacao),
em cada trecho, em coluna correspondente. A seguir, foi concluida a verificacdo de
ELEMENTOS DE NEGOCIAGCAO (especificando ambito a que se refere), em cada trecho, na
coluna correspondente (Grupo/Curso de Licenciatura em Fisica/Escolas de Educacdo
Basica/Professores e alunos de graduacdo) e a associacdo de elementos de negociacdo a

negociacdo de significados e de fundamentos.
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4.5.3 Etapa 3: Visao geral analitica

Nessa etapa, os dados principais foram estudados considerando a proposta de visao
geral analitica de Van Eemeren e Grootendorst (2004), com a realizacdo dos procedimentos
a seguir, por reunides e forum, e no processo. O desenvolvimento de visdao geral analitica,
por reunides e férum, envolveu a verificacdo de ponto de partida, seguido da identificacdo
de estrutura da argumentacgao, nos discursos argumentativos.

Essa identificacdo de estrutura da argumentagdo agregou: o delineamento do
encaminhamento da discussao; o estabelecimento de relagdo entre construgdes conjuntas; a
reconstrucdo da histéria de cada reuniao, féorum, verificando a sequéncia de argumentos; a
verificacdo do envolvimento de mundos objetivo, social e subjetivo, em cada trecho; a
andlise de deslocamento, adaptacdo e naturalizacdo; o estabelecimento de relagdo entre
mundos objetivo, social e subjetivo e elementos de negociacdao em cada trecho.

Em sequéncia, foi realizada a identificacdo de esquemas de argumentos e estudo dos
argumentos, considerando sujeitos, envolvendo: a verificacdo dos esquemas de argumentos
utilizados por cada participante, na reconstrucdo da histéria de cada reunido, férum; a
identificacdo dos principais interesses associados a cada participante; a identificacdo de
elementos de negociacdo utilizados por cada participante; a verificacdo de pontos de
conexao entre os interesses dos participantes.

O préximo passo foi a verificacdo dos pontos de vista, papéis assumidos e
argumentos, nas construgdes conjuntas, compreendendo: a associacdo das construcdes
conjuntas aos mundos objetivo, social e subjetivo; a verificacdo das propostas de cada

participante para cada construgdo conjunta, por trechos.
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O desenvolvimento de visdo geral analitica no processo envolveu: a analise de
caracteristicas gerais das reunides; a comparacao de aspectos associados a interesses e
elementos de negociacdo em cada reunido analisada (geral e por participante); a
identificacdo de fases de negociacdo no processo de problematizacdo da pratica

educacional; a comparacao entre negociacao de significados e negociacdo de fundamentos.

*No Capitulo V, a andlise de dados compreende o estudo de indicadores de negociagdo, destacando resolugdo
de conflitos e construcdo conjunta.



CAPITULO V
ANALISE DE DADOS:
RESOLUCAO DE CONFLITOS E CONSTRUCAO CONJUNTA

Neste capitulo, identificacdo e caracterizacdo das negociacdes agregam a visao
analitica por reunides e féruns (Reunido 2, 3 e 5; Reunido de avaliacdo do IV ENPEFIS; Férum
“Opinidao”) — dados principais. Compreendem o estudo dos indicadores de negociacdo,
envolvendo resolucdo de conflitos e construgdao conjunta; 02 (dois) casos particulares
permitem o aprofundamento da andlise da relagdo entre discurso e formagdo, nesse
cenario. A anadlise desses dados foi desenvolvida conforme procedimentos especificados no

Capitulo IV.

5.1 REUNIAO 2: NEGOCIAGAO DE SIGNIFICADOS

O ponto de partida das negociacdes desenvolvidas na Reunido 2 compreendeu a
colocacdo de pretensdo de validez alocada no limite entre inteligibilidade e verdade (item
01). A pretensdo de inteligibilidade é reconhecida quando P3 questiona a concepcdo de
formacdo associada ao curso de Licenciatura em Fisica; esse seu movimento pressupde,
também, estabelecimento de base no mundo objetivo, buscando construcdo de teorias. E
importante esclarecer que P3, nesse momento, estd envolvida em elaboracdo de pesquisa

de doutorado.
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P3: Entdo eu acho que duas questdes perpassaram tudo aqui, tanto na anterior
[reunié@o] como [nesta], é importante aqui ressaltar. Primeiro em relagéo ao curso,
na perspectiva do curso, qual é a concep¢do de formagdo do curso? Que eu fiquei
com medo, que eu enxerguei uma coisa que, de repente, pode ndo ser a mesma
que o curso realmente tem intengdo.

P3 demanda a colocacdo de elementos de negociagdo linguistico-culturais,
epistemoldgicos, negociacao de significados e de fundamentos. As significacdes se referem
as intencdes dos propositores do curso. Por outro lado, expressa aspectos subjetivos, um
entendimento particular da situacdo e uma vontade pessoal de estabelecimento de um
grupo de estudo e de desenvolvimento de tese de doutorado. A reunido se estabelece,
todavia, ndo somente sob a égide de aspectos do mundo objetivo, mas, também de
interesse emancipatdrio relacionado a autoformacdo e reflexdao coletiva sobre a pratica
educacional. Isso pode ser reconhecido na disposicdo dos envolvidos para o trabalho
coletivo e colaborativo, para a construcdo conjunta, para a acao e reflexdo sobre a acdo.

Na sequéncia (item 02), P3 problematiza as concepgdes de estagio e pesquisa. P2
reconhece a origem desses questionamentos em conversa anterior (entrevista de P3 com
P2). P3 abre a discussdao para o grupo. No item 03, P3 propde teorizagdo sobre o Curso de
Licenciatura em Fisica, o que significa articular mundo objetivo e social, concepgdes e
instituicdes.

No item 04, P4, em resposta aos movimentos argumentativos dos itens anteriores,
coloca uma pretensdao de veracidade, buscando entender as inten¢des de P3, solicitando
explicitacdo de aspectos do mundo subjetivo. “P4: Queria entender melhor porque estao
sendo feitas estas questOes; te preocupam por conta do teu trabalho?” P3 expressa

aspectos objetivos; estabelece conexado, todavia, com mundo social. “P3: Por conta do meu
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trabalho, acho que por conta da gente falar mesmo a mesma coisa e da mesma forma estas
guestdes, interpretacdo coletiva”.

P4 e P2 explicitam caracteristicas do curso de Licenciatura em Fisica, na perspectiva
de negocia¢do de significados, ou seja, explicitacdo de caracteristicas; envolvem-se em
delineamento de concepgao de formagdo, em carater de negociacao de fundamentos, ou
seja, com o questionamento de aspectos relacionados ao mundo objetivo. P1 se insere nas
discussodes sobre o curso, estabelecendo relacdes com sua prépria educacional e experiéncia
pessoal. P3 procura manter o foco no mundo objetivo, o que se traduz na sua insisténcia em
trazer as discussdes e explicitacdes sobre o curso para o ambito da elaboragdo de teorias,
como exposto no item 09, explicitado abaixo. No trecho a seguir, P3 faz referéncia a propria

pratica educacional e experiéncia pessoal.

P3: O que a gente tinha discutido, como essa parte de formagdo, da pessoa se
inserir na discussGo, a pessoa quer ficar no cantinho dela, quietinha. E ai eu
analisando as fitas, ninguém deixa de falar o que quer falar. Tem colocado umas
coisas bem interessantes na reuniéo anterior e ali aquelas pretensées de validez do
Habermas, a gente consegue observar. Que todo mundo fala igualmente, todo
mundo na mesma, todo mundo no mesmo objetivo, todo mundo aqui entende a
importdncia da argumentagdo, do trabalho coletivo, todas essas questdes. Agora,
na licenciatura formar isso, formar, colocar a pessoa para fazer, eu entendo que
ndo é um processo simples e fdcil, nGo é. Mais ainda, ter um conteudo, ter ali
elementos de negociagdo, como eu falei, até hoje eu vou incomodar até final do
doutorado, sei Id, minha vida inteira com essa questdo de que a negociagdo, ela
pode ocorrer.

A Reunido 2 se caracteriza pelo imenso aporte a elementos linguistico-culturais nas
negociacdes, particularmente, na especificagdo de caracteristicas do curso de Licenciatura
em Fisica. Em segundo plano, esses elementos linguistico-culturais permitem a identificagdo
de elementos socioldgicos, o que se da por meio da referencia a relagdo entre professores

do Departamento de Fisica e Quimica, instituicdes escolares de Educagdo Basica, alunos de
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graduacdo e os docentes da area de ensino de Fisica. Elementos epistemoldgicos se
referiam a construcdao de concepcdo sobre formacdo de professores de Fisica, envolvendo
estagio e pesquisa. Elementos de negociacdo sociolégicos estiveram relacionados a
propostas de organizacao do grupo e do curso, por meio da acao dos professores da area de
ensino de Fisica, como na discussdo sobre proposicdao de forum envolvendo docentes da

universidade, no item 17.

P1: O que acham da licenciatura também, o que eles pensam. P2: Seria um forum
aberto ou uma entrevista individual? Que seria isso? Um forum aberto, acho que
seria a nossa politica, é sempre para o forum aberto porque ele é confuso, mas ele
traz mais problemas, ele representa mais avango, eu sempre prefiro esse caminho
[...]. P4: Isso dai, vocé ndo tem interesse de sair conversando?

Assim, entende-se que as discussdes do grupo de estudo em ensino de Fisica foram
possibilitadas por elo estabelecido com base em aspectos do mundo social, circunscrevendo
o curso de Licenciatura em Fisica. Deslocamento, adaptacao e naturalizacdo de proposicdes
permearam o processo de construgdes conjuntas. P3 inicia a discussao propondo
constru¢des no ambito objetivo, para subsidiar pesquisa em ensino de Fisica e a prépria
pratica educacional, porém, aumenta sua participagdo no ambito social para possibilitar o
envolvimento de P4, P2 e P1; P2 apresenta disponibilidade de compartilhamento da
preocupacdo de P3 no ambito objetivo, mas, possui interesse consideravel na abordagem
do mundo social. O envolvimento de P4, por meio da abordagem do mundo social, promove
participacdo no ambito objetivo. O envolvimento de P1, por meio de preocupac¢des sobre
sua proépria pratica educacional e experiéncia pessoal, corresponde a ampliacdo de sua
participacdo no mundo social. DiscussGes envolvendo o curso de Licenciatura em Fisica

foram naturalizadas como objetivo do grupo.
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Na figura 2, busca-se explicitar essas possibilidades de estabelecimento de elos
comuns entre os envolvidos na discussdo. No primeiro conjunto, aparecem as principais
preocupacoes de P3 (teorias, propria pratica educacional) e o envolvimento em meta
construtiva envolvendo o curso de Licenciatura em Fisica, no decorrer das conversas entre
professores da area de ensino de Fisica. No segundo conjunto, explicitam-se aspectos
relacionados a participacdo de P4, sua preocupacao inicial envolvendo o curso, mas com
discussdes perpassando o ambito de teorias e a propria pratica educacional. No terceiro
conjunto, destaca-se o envolvimento de P1 em perspectiva construtiva do curso e de
teorias, porém com interesse inicial alocado na prépria pratica educacional. Destacam-se as
intencdes construtivas referentes ao curso de Licenciatura em Fisica como elo de ligacdo na
proposicdo e manutencdo do grupo (ver elipse em vermelho), nesse momento,
representando processos de deslocamento, adaptacdo e naturalizacdo de interesses com

primazia no mundo social.

Figura 2: Envolvimento em discussdo e o mundo social — Fonte do autor.
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As construcGes conjuntas perpassaram a assimilacdo de pontos de vista e
proposicoes. Pode-se observar a utilizacdo e a apropriacdo de palavras como formacao,
negociacdo, problematizacdo, ruptura. “P4: [...] Entdo, o que tem sido falado na
Instrumentacdo é que quando vocé leva o aparato experimental, ele tem que ser

problematizado. Entdo, volta para essa questdo das problematizacées” (item 12).

P2: Entdo, eu acho que esse momento de negociagdo com eles, com os fisicos
agora é importante porque para mim quando eles propbéem o curso de
bacharelado ai separado e toda e tudo aquilo que para mim agrediu muito, quando
eu fui ver aquela proposta, porque a nossa proposta [...] era de criar um curso s6,
forte que, sei ld, que tanto os licenciandos aprenderem mais Fisica como os
bacharéis aprenderem [...] (item 08).

P3: Mais adensado, entdo, eu acho que a gente se preocupa em formar essa
racionalidade? Das pessoas se envolverem, delas mudarem as concepgbes de
ciéncia que é a parte de ruptura que na aula passada, na reunido passada, foi
bastante discutida, mudar a concepg¢io dela de Ciéncia, concepgio de
aprendizagem, de normas e direitos que perpassa toda a ideia do Habermas (item
09).

5.1.1 Construgdes conjuntas

Construgcdes conjuntas foram categorizadas de acordo com os ambitos objetivo,
social e subjetivo; as contribuicbes de cada participante da discussao foram especificadas.
No mundo objetivo, agregando a possibilidade de construcdo de teorias foram delineadas:
concepcao de formacgdo, associada a estagio curricular supervisionado e pesquisa em ensino
de Fisica. O delineamento dessa concepcao de formagao agregou proposicdes de perfil de
aluno em formacao e abordagem de conteudos de Fisica, com énfase em experimentacao.

P3 refere-se a uma concepgao de formacdo de sociedade, cultura e personalidade,

responsabilidade e autonomia, fundamentando-se no referencial tedrico habermasiano. P3
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traz para a conversa outros termos desse referencial: racionalidade comunicativa, simetria
de oportunidades de fala, proposicao de pretensdes de validez, argumentacdo, trabalho
coletivo e relacdo entre sistema e mundo da vida na educacdo. Em releitura do proposto por
P4 na Reunido 1, P3 relaciona formacdo de professores de Fisica com processo de ruptura

com concepgoes de ciéncia, aprendizagem, normas e direitos.

P2: Mas, eu também, eu estou gostando, essa concep¢éo de formagdo de
professores. P3: A gente forma sociedade, a gente forma cultura, mas quem que a
gente quer formar. A gente quer formar o aluno, a gente quer formar o professor
da universidade. P2: Cultura, sociedade e personalidade baseada na
responsabilidade e na autonomia, estd muito afim com o que a gente estd
tentando. P3: E realmente tentar analisar essa questdo de sistema e mundo da
vida (item 19).

No que se refere ao perfil de aluno em formacdo especificado foram ressaltados: o
dominio de contetdos de Fisica (P4, P2 e P6) e a expressao oral e escrita (P4, P3 e P5); tais
aspectos configuravam-se como elementos conectivos entre docentes de diversas dreas na
universidade. Os professores da drea de ensino de Fisica destacaram como caracteristicas
atribuidas ao aluno em formacao as possibilidades de: atuag¢do social, argumentacao,
criatividade; critica na construcdo e utilizacdo de experimentos; elaboracdo de discursos

desafiadores; relacionamento entre pessoas.

P4: Entdo, é falando nesse sentido que o P1 falou, se ele tem todo esse trabalho
criativo de bolar um experimento, um aparato experimental, etc., e pensa mais ndo
sei o qué, aquilo funciona. A coisa ndo fica por ai. Entdo, é como eu tinha falado,
aquele negdcio sozinho ndo vai significar inclusdo. A minha leitura disso é que esse
professor que estad utilizando aquilo Id, ele vai fazer um discurso e esse estd sim
relacionado com o aparato, apoiado no aparato, ou etc., com o aparato; esse sim é
que vai ser parte de um processo educativo e vai sensibilizar o aluno para essa
questdo da exclusdo, inclusdo, etc. Entdo, o que tem sido falado na Instrumentagdo
[disciplina lecionada pelo professor P4] é que quando vocé leva o aparato
experimental, ele tem que ser problematizado (item 12).
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No que concerne a abordagem de conteudos de Fisica, P4 situa experimentacao,
abordagem das relacdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente e criatividade. De
acordo com P4, os experimentos precisam estar acompanhados de discursos desafiadores,
problematizadores e fundamentados. P1 apontou a utilizacdo de materiais e equipamentos
multissensoriais, como inclusivos, e a elaboracdo de materiais didaticos.

A parceria entre professores de Fisica e ensino de Fisica na orientacao das pesquisas
em ensino de Fisica e a identificacdo de outras instancias, extrapolando a sala de aula foram
ressaltados por P2. P4 associou essa pesquisa a percepcao da realidade educacional com
viés diferenciado; expressou, todavia, preocupacdo com as limitacdes impostas as praticas
de investigacdo por parte das escolas de Educacdo Basica. Nesse sentido, P1 detalhou
caracteristicas do estdgio curricular supervisionado, tais como, o preenchimento de
formularios, as 40 (quarenta) horas destinadas ao desenvolvimento de atividades
educacionais em sala de aula e as dificuldades no relacionamento com escolas de Educagao

Basica.

P3: Ndo, eu até acho que a divergéncia é mais em relago a mim do que em
relagéo aos demais. Estdgio, inicialmente eu tinha essa ideia do estdgio como uma
prdtica de regéncia. Al quando eu entrei na universidade, a concepgdo de estdgio
era a concepgdo de regéncia e pesquisa articuladas |[...]. Entdo quando eu cheguei
aqui eu vi que a pesquisa ndo era so essa parte, era uma pesquisa que envolvia
questdes de Fisica [...]. P1: NGo necessariamente sdo as mesmas coisas [...].P4: [...]
Existe uma distdncia bastante grande entre o que esse pessoal da drea de ensino
aprendeu a olhar e o que acontece na escola. [...] fazer um estdgio na escola, [...]
esse trdansito que eles tém nessa disciplina, que ela vem toda recheada das teorias
da pesquisa em ensino, elas servem para o sujeito ir para a escola e ndo ficar
sentado esperando acabar a hora. Esse fato ja diz muito sobre se ele aprendeu a
vestir determinados dculos pra olhar aquilo 16, isso é relevante [...]. E, muito dificil
vocé tentar fazer a pesquisa dentro do estdgio mesmo [...]. P4: Mas se arma o circo
também tem uma série de dificuldades. Quando vocé arma o circo e faz um
minicurso, faz as coisas, tem um grau de artificialidade, de artificialidade, pode ter,
pode ndo ter [...]. P2: As pesquisas, historicamente, elas surgiram da defini¢éo que
eu li da Pimenta sobre estdgio [...]. Porque a questdo da pesquisa ela foi inventada
[...] porque a palavra estdgio ela estava meio desgastada, pobre. Com a questéo
da pesquisa ela podia ser ligada. Mas, como ela nasceu? A Pimenta chama de
estdgio, ela define como atividade tedrica, entdo quando ela definiu estdgio como
atividade tedrica, ela, para mim, melhorou, porque ela eleva o estdgio ao status de
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pesquisa, [...]. E quando eu buscava a Pimenta e ela definia estdgio como atividade
tedrica, eu achei muito poderoso, porque para comegar eu chocava os alunos, que
todo mundo pensa que estdgio é aplicagdo do que ele aprendeu. E aquela nogdo de
teoria e prdtica da teoria tradicional [...]. Entdo, estd incluido no que eu entendo,
na definicdo da Pimenta, que o estdgio se refere a propria prdtica [...]. E atividade
tedrica sobre a propria prdtica do licenciando, sobre a prdtica do professor da
licenciatura e sobre a prdtica do professor da escola [...]. P2: Entre mim e a P3, o
que a gente estava conversando aquele dia é que a minha tendéncia atual, agora,
é definir o estdgio como pesquisa, ndo como atividade tedrica. Ndo desisti disso,
pois eu estou definindo estdgio agora. E eu estou subvertendo a propria defini¢éo
de estdgio de que eu parti que era outra [...]. P1: Essa parte ai, os hordrios,
dificuldade de fazer regéncia na sala de aula, que veio uma proposta do governo
universalizada em todo o estado, aquele projeto [...]. Eles refletindo e levantando
questdes, é uma preocupagdo minha inclusive, no estdgio, na minha disciplina, eu
tento fazer, que eles filmam as atividades e a gente assiste o episodio que eles,
selecionado por eles, nas aulas; nas aulas sGo levantadas questbes e eu sugiro
leituras que vdo permear futuras discussées [...]. P2: E uma atividade tedrica, vocé
estd defendendo [...] (item 18).

O curso de Licenciatura em Fisica, nessa reunido, constitui-se predominante nas
propostas de construgdo conjunta, no que concerne ao mundo social. De acordo com os
professores da drea de ensino de Fisica, o curso deveria apresentar as seguintes
caracteristicas: bacharelado e licenciatura fortes e integrados; base sélida em conteldos de
Fisica e desenvolvimento de expressdo oral e escrita, aspectos que possibilitam interligar
preocupacdes de docentes de diversas areas; ampliacdo de espago para criatividade por
parte dos demais professores da instituicdao e de didlogo entre esses docentes. Histdria da
Fisica, estudo das relagdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente, instrumentacao
para o ensino de Fisica e inclusdo comportam aspectos associados as disciplinas do curso
gue foram ressaltados pelos professores da drea de ensino de Fisica e que representam
aspectos de interesse cognitivo.

Expressividade e posicionamento nas discussdes perpassaram o ambito do mundo

subjetivo, compreendendo: a disposicdo para construcao da propria pratica educacional e



145

da pratica educacional coletiva, o recurso as experiéncias subjetivas para atribuicao de
sentidos, o questionamento e a explicitagao de intengdes no processo.

A Figura 3 apresenta andlise do encaminhamento da discussdo, considerando os
aspectos envolvidos no ponto de partida e os ambitos precedentes. A discussao se
desenvolve agregando concepcdes de estagio e pesquisa;, a compreensdao dessas
concepcOes desencadeia a necessidade de se entender o que significa formar, que
caracteristicas se associam ao formando; essas compreensdes convergem em definicdes

relacionadas ao curso de Licenciatura em Fisica, sua proposta pedagdgica.

Figura 3: Delineamento do encaminhamento da discussdao — Reuniao 2 — Fonte do autor.

Na Figura 4, especifica-se a relacdo entre as construg¢des conjuntas. Concepc¢ao de
formacdao agrega compreensdes da relacdo entre escolas de Educacdo Bdsica e
universidade, envolvendo estagio e pesquisa. Essa concepcdo de formacdo se refere a

fundamentacdo e estruturacdo do curso de Licenciatura em Fisica, sua proposta pedagogica.



146

Figura 4: Esquema de relagdes entre construgdes conjuntas — Reunido 2 — Fonte do autor.

5.2 REUNIAO 3: TEORIZAGAO SOBRE A PRATICA EDUCACIONAL

A Reunido 3 e o ponto de partida dos movimentos discursivos compartilharam a
concomitante alusdao aos mundos objetivo e social. P3 inicia a reunido propondo discutir o
papel do estagio em processo de formacdo e problematizacdo, associando caracteristicas
do curso de Licenciatura em Fisica. Teorizacdo sobre a pratica educacional, individual e

coletiva, resume propdsitos e caracteristicas da Reunido 3.
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P3: Entéio, a minha questdo é: qual é o papel do estdgio dentro desse processo de
formagdo e de problematizagdo? Qual é o papel do estdgio? Entdo, o aluno vai pra
escola o que ndo quer dizer necessariamente que tenha que se adaptar, quer dizer
que ele tem que negociar, entender como é que funciona o sistema, e esse negociar
também ndo é uma coisa simples. Mas, como é que a gente consegue realmente
desenvolver isso? Eu até acho, eu comentei, que parece que ndo é a universidade
que invade culturalmente a escola, a escola que invade culturalmente a
universidade. E uma impressdo mesmo. Porque parece que o aluno estd sempre
aos mandos e desmandos. O estagidrio, como a gente comentou no inicio do ano, o
estagidrio é tido como quebra-galho. E como é que fica a formagdo dele e a
capacidade de negociar com toda a escola, tanto em questbes do mundo da vida
como questdes sistémicas? (item 01).

Concepcdo de estdgio curricular supervisionado e sua relacdo com a pratica

educacional concentrou esforcos em continuidade ao exposto na Reunido 2, em que se

enfatiza o aspecto de temporalidade. Mundo objetivo, social e subjetivo podem ser

alocados nessa perspectiva de construcdo conjunta (item 01). No item 02, P3 rememora

reunido anterior, realiza adaptacdes e deslocamentos e propde

discussbes da

aprofundamento.

P3: Por outro lado, volta uma outra questdo que a gente jd tinha discutido. O
estdgio. Ele é algo sozinho ou ele estd diretamente relacionado com a pesquisa?
Entdio a minha hipdtese é a de que o estdgio ndo precisa necessariamente, isso que
a gente jd discutiu. Ndo precisa o aluno fazer pesquisa sobre a prdtica dele no
estdgio. Pode ser sobre a prdtica educacional geral, bem aberto. Mas, por outro
lado, o estdgio e a pesquisa estdo interligados sim, as questées de estdgio estdo
diretamente permeando a pesquisa, assim como as questdes da pesquisa estéo
permeando o estdgio (item 02).

item 03, P2 realiza movimento de ampliacdo da questdo, mostrando

preocupacdo com redugdes. Adquire destaque a concepc¢ao de problematizagdo. P2 e P3

fazem esforco para compreender esse processo em perspectiva tedrica.
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P2: Essa seria a intengéo do TCC [trabalho de conclusdo de curso], a de colocar a
pessoa na perspectiva de estar fazendo questées. P3: De problematizar. P2: De
colocar um problema. P3: De problematizar a prdtica educacional. Essa é a minha
questdo. Eu acho que vocés podiam cada um trazer a sua, acho importante
discutir. P2: A minha jd aqui? Essa questdo de fundamentos que é essa questdio do
Freire e do Habermas. Mas uma questdo que tem me preocupado desde o
semestre passado, que é o que ontem a noite eu estava conversando com um
menino e de repente me parece que..., que ele acha que eu faco sempre o caminho
mais dificil para as coisas. Entdo aquilo me bateu. Até a P3 estava participando da
conversa aqui, e de repente me bateu que alguma coisa estrutural que a gente estd
fazendo, que é a questdo do mundo social, que ele fala que quando vocé deixa os
trés mundos separados, fica muito reduzido: ou no pessoal ou ao conhecimento
que é o mundo objetivo ou ao social, fica reduzido. Entéo o sistema invade e
desumaniza aquele ambiente. Entdo praticamente eu entendo o Habermas aqui.

No item 04, P3 busca compreender essa problematica recuperando concepgdo de
aprendizagem; procura explicitar como os alunos de graduagao concebem o
desenvolvimento da pesquisa. No item 05, P1 comenta sobre caracteristicas associadas a
um de seus orientandos e acrescenta intencionalidade. No item 06, P4 destaca o aspecto
burocrdtico; o estdgio se situa entre suas preocupacdes com formacdo. P4 situa estdgio,
pesquisa e outras atividades em processo de problematizacdo, considerando mundo social;

P3 procura concluir o papel do estdgio, resgatando o suporte no mundo objetivo.

P3: Eu estou entendendo o processo de problematizagdo amplo, é isso que eu estou
entendendo. O estdgio para mim, ai o P1, a P2 ja trabalharam bem, ele é um
elemento dentro desse processo de problematizagdo, que ndo é sozinho, tem um
conjunto de disciplinas para mim associado, tem a pesquisa associada, para mim, é
um complexo inteiro; o estdgio sozinho, para mim, ele vai para a esfera tecnicista
(item 06).

No item 08, P2 procura concluir problematizacdo na perspectiva do grupo, no ambito
do mundo objetivo. “P2: De repente, me pareceu assim que essa complexidade, o que a
gente tem em comum, é que a gente quer trazer os alunos pra problematizar e, realmente
nessa situacdo, esta preocupado em desenhar como se coloca, questdes que vao direcionar

a acdo, em outras palavras nds estamos querendo partilhar entre nés tudo que quer dizer
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com a palavra problematizar” (item 08). No item 09, P2 procura situar nessa abordagem de
problematizacdo associada a um processo amplo, o estagio e a pesquisa. “P2: O que cabe ao
TCC problematizar é uma relagdo mais com a proépria instituicdo da universidade, eu penso,
e o0 estagio problematizar com relacdo a escola” (item 09).

No item 10, dado o avan¢o de compreensao coletiva da relagdo entre estagio e
pesquisa em ensino de Fisica, situando-os em um processo amplo de problematizacao, P3
guestiona o objetivo do grupo. No item 11, P1 reforca problematizacdo associada a
Educacdo Basica. No item 12, P1 conecta problematizacdo e a necessidade de maior
autonomia por parte dos professores dessas escolas.

Os itens seguintes compreendem exemplares da prdatica educacional no curso de
Licenciatura em Fisica, individual e coletiva, e nas escolas de Educacdo Basica. No item 19, o
guestionamento de P3 sobre o objetivo do grupo é situado nessa perspectiva de
problematizacdo desenvolvida; P2 fala em “problematizar o curso de Licenciatura em
Fisica”, contextualizando as construcées; P3 comenta sobre “problematizacdo da pratica

III

educacional”, aprofundando a relagdao com o mundo objetivo.

A Reunido 3 se caracterizou pela alternancia constante entre elementos de
negociacdao epistemoldgicos e sociolégicos, com a explicitacdo, em determinados
momentos, de aspectos subjetivos. Pretensdes de validez de verdade eram precedidas por
elementos socioldgicos, na proposicao das discussdes; pretensdes de validez de retitude
normativa eram seguidas por elementos epistemoldgicos. Essa alternancia permitiu a
atribuicdo do carater de teorizacdo da pratica educacional, definindo estagio e pesquisa em
processo de problematizacdo da pratica educacional, em propdsito formativo, e situando o

objetivo do grupo de estudo da area de ensino de Fisica como integrante. Houve coeréncia,

também, entre os interesses delineados na reunido; P3 e P1 demonstraram maior
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preocupa¢do com o curso, enquanto P4 se envolveu de forma mais contundente na

construcdo de concepgoes.

5.2.1 Construgdes conjuntas

As construcles conjuntas perpassaram os ambitos objetivo, social e subjetivo. No
mundo objetivo, se destaca, conforme explicitado, delineamento de uma concep¢do de
problematizacdo da pratica educacional, suas relagdes com estagio, pesquisa e formacao.
Problematizacdo da prdatica educacional esteve relacionada a: colocacdo de grandes
guestdes no estagio e pesquisa em ensino de Fisica; conjunto de atividades educacionais
envolvendo estagio, pesquisa, disciplinas; questionamento das relagdes com o sistema,
posicionamento em situagdes reais diante das institui¢des.

Formacao inicial e continuada foram associadas a um processo de problematizacao,
envolvendo discussdo com os alunos em formacgdo inicial e formados. P4 ressaltou a
formacado para a inquietude em relacdo as questdes escolares. P2 ressaltou a necessidade
de sair do discurso ingénuo e ir para o discurso critico, argumentacgdo. Esse posicionamento
nas escolas de Educagdo Basica, contudo, perpassa a formacdo sélida em Fisica e no
desenvolvimento de atividades educacionais, conforme P2 e P4.

Associado a concepc¢do de formacdo, foi proposto o conceito de reducdo. De acordo
com P2, reducdo corresponderia a separacdo entre os 03 (trés) mundos (objetivo, social e
subjetivo), desencadeando invasdo do mundo da vida pelo sistema. P3 relaciona reducdo ao
mundo social a compreensao de atividades educacionais como cumprimento de normas.

O estagio curricular supervisionado foi situado em contexto de problematizacdo da

pratica educacional, podendo ser associado a pesquisa em ensino de Fisica. P1 reforcou o
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papel do estadgio como possibilidade de estabelecimento de relacdo entre teoria e pratica,
de reflexdo sobre a pratica. P3 comentou sobre a necessidade de enfrentamento dos
problemas escolares. P1, P2 destacaram o estagio como espaco para o professor da escola
se envolver na construcdo de uma proposta educacional prépria. Os professores da area de
ensino de Fisica questionaram a tendéncia a adaptacdo, caracteristica de concepcdo

tecnicista de estagio.

P1: O estdgio ndo aproximou da realidade escolar. P2: O estdgio para eles, eles ndo
sofrem no estdgio, ou seja, se a gente conseguisse conectar a relagdo que eles tém
com o sistema real da vida deles, que eles simplesmente adaptam muito, sofrem.
Quando eles fazem essas redugdes que a P3 estava falando no comecgo, o
envolvimento é so burocrdtico, quando o envolvimento é so burocrdtico, uma
adequagdo; para mim, se a gente ndo mexer nisso, se eles nGo perceberem que
eles estdo dentro de uma instituigéo, com toda a questdo do sistema, como é que
eu conecto, pergunta, entdo, como é que problematiza a escola? (item 09).

A pesquisa em ensino de Fisica, de acordo com P2, deveria colocar a pessoa na
perspectiva de fazer questdes; possibilitar compromisso e ética, trabalho social e coletivo,
autoavaliacdo e posicionamento. P2 explicitou a relacdo de problematizacdo com a prépria
universidade. P3 conclui situando essa pesquisa no contexto de problematizacdo da pratica
educacional, podendo ser associada ao estdgio curricular supervisionado.

Curriculo, planejamento, conteldos, atividades educacionais e aprendizagem
constituiram aspectos de construgdo conjunta de concepc¢des, no que se refere a pratica
educacional. Curriculo e planejamento foram situados em dominio de negociagdes,
colocando sujeitos em didlogo, em carater construtivo e reconstrutivo. A compreensao das
atividades educacionais pode envolver aspecto formativo e burocrdtico (reducdo). As
atividades educacionais no processo formativo pretendido perpassaram a discussdo sobre

atividades de estdgio curricular supervisionado e a pesquisa em ensino de Fisica. A
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concepcao de aprendizagem foi associada a relacdo entre teoria e pratica; foram
destacados, em relacdo as atividades educacionais: o contetdo atitudinal de disponibilidade
para aprendizagem, intencionalidade e situaces-limites.

As construgdes conjuntas em relagdo ao mundo social comportaram proposigdes de
desenvolvimento de pesquisa em ensino de Fisica e estdgio curricular supervisionado e o
delineamento de objetivo do grupo de estudo em ensino de Fisica. Aspectos de negociacdo
com as instituicdes escolares de Educacdo Bdsica na realizacdo dos estdgios foram
explicitadas, tais como, a impossibilidade dos alunos de graduacdo assumir aulas na escola e
no desenvolvimento de minicursos. Aspectos subjetivos podem ser relacionados a
expressao de objetivos, inten¢des e caracteristicas associadas as construgdes conjuntas e a
pratica educacional, coletiva e individual.

A Figura 5 apresenta andlise do encaminhamento da discussdo, considerando os
aspectos envolvidos no ponto de partida e os ambitos precedentes. A proposta de
construcdo de concepgdo de estagio compreendeu sua relagdo com a pesquisa em ensino
de Fisica; agregou os aspectos de redugao, envolvimento, intencionalidade e relagdo entre
teoria e pratica. Nessa aproximacao entre estagio e pesquisa, situou-se a compreensao de
problematizacdo da pratica educacional. A discussdao seguiu com o envolvimento de temas
associados ao curso de Licenciatura em Fisica e objetivo do grupo. A noc¢ao de ruptura no

processo formativo foi elencada. Esses assuntos envolveram concepc¢ao de formacao.
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Figura 5: Delineamento do encaminhamento da discussdo — Reunido 3 — Fonte do autor.

Na Figura 6, especifica-se a relagdo entre as construgdes conjuntas. Concepgao de
formacao demanda problematizagao da pratica educacional, que se associa a aprendizagem,
relacdo entre teoria e pratica e implica necessidade de questionamento de reducdes nesse
processo formativo. Problematizacdo da pratica educacional envolve estagio, pesquisa,

disciplinas, grupos; se refere a construcdo e questionamento de instituicdes.

Figura 6: Esquema de relagdes entre construgdes conjuntas — Reunido 3 — Fonte do autor.
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5.3 REUNIAO 5: AVALIACAO DO PROCESSO DE PROBLEMATIZACAO DA PRATICA

EDUCACIONAL - PERSPECTIVA DOS PROFESSORES DA AREA DE ENSINO DE FiSICA

A Reunido 5 se destaca pela imensa colocacdo de elementos de negociacao
socioldgicos — negociacdo de fundamentos. O ponto de partida da reunido se estabelece sob
pretensdes de validez de retitude normativa. A reunido assume cardter avaliativo, do
processo e da consecucdo de objetivos em relacdo a formacdo dos alunos, e prospectivo, no
sentido de proposicdo de acdes a curto e longo prazo.

Problemas identificados no processo de problematizacdo da pratica educacional
foram expostos, considerando uma concepc¢ao de formacdo, associada a estagio e pesquisa
em ensino de Fisica. A compreensdo desses problemas possibilitou a proposicdo de
modificacdes no curso de Licenciatura em Fisica e no processo vivenciado; subsidiou o

delineamento de atitudes associadas a acdo dos formadores.

5.3.1 Construg¢des conjuntas

As construcdes conjuntas perpassam os mundos objetivo, social e subjetivo. No
ambito do mundo objetivo, a verbalizacdo de aumento da concepc¢do de formacdo e a
especificacdo de pesquisa em ensino de Fisica sdo preponderantes. A colocacdo de
proposicoes em relacdo ao curso de Licenciatura em Fisica, do processo desenvolvido e
reanalise do objetivo do grupo constituem aspectos de construcdo conjunta no dominio do

mundo social. Aspectos subjetivos podem ser relacionados a explicitacdo de intencdes e



155

sentimentos, abordagem das préprias praticas educacionais e autoavaliacdo. Esse
movimento encontra-se sistematizado na Figura 7.

Na Figura 7, destaca-se a proposta de compreensdo de problemas identificados no
processo com base em concepcdo de formacdo. Essa proposta de compreensdo viabiliza a
proposicdo e problematizacdo de acbes em relacdo ao curso de Licenciatura em Fisica e

atitudes dos envolvidos.

Figura 7: Proposi¢do de modificagdes — Reunido 5 — Fonte do autor.

Formacao inicial e continuada de alunos, formandos e formados, e de formadores
corresponde a concep¢cdo de formacdao explicitada. A problematizacdo da pratica
educacional precisa abranger o mundo objetivo, o social e o subjetivo. Na vivéncia desse
processo, de acordo com os professores da area de ensino de Fisica, precisa considerar a

continuidade, os processos individuais e as regulagdes.

P2: A pessoa vai ter que ficar a vida inteira, formagdo continuada. Mas, esses que
eu acho que sdo professores. Eles percebem isso. Eles vdo voltar para os outros
ENPEFIS. Eles ja estdo, foram engajados. Agora tem uma outra dimensdo de
pensarmos, que é essa coisa das regulagées. Entdo, eu acho que tém que vir
sempre os dois processos que talvez o Habermas chamasse de objetivo e de
subjetivo. Ndo sei. Acho que eles teriam nunca, tanto esse aqui ele deveria ndo ser
um unico, porque ele vai cair para a categoria da burocratizagdo, vai congelar ou a
gente vai ter que ser sempre, ficar nisso, cuidar dos processos individuais e cuidar
das regulagdes, [...]. Essa formagdo, do curso mesmo, o curso como regulagdo. P3:
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A gente sabe a importéncia de cada etapa, uma coisa é garantir que o aluno faga
cada etapa. P2: Isso. P3: Ele fazer cada etapa, ele pode encarar como burocrdtico,
ele encena. P2: Certo. P3: Encena para responder, ou encara, mas isso ele jd tem
que estar fazendo. E nds tivemos dois casos ai, que ndo estavam nem fazendo. Se
ele vai fugir, cortava antes, entdo ndo chega nesse estdgio ai. Mas, eu acho que
essas questdes do regulativo sdo importantes. P2: E essas regulagdes, elas vdo ter
que ser sempre melhoradas para dar conta de chamar todas as pessoas, até aquela
que estd, se eu falar da psicandlise, com rejei¢cdo direta, porque esse cara ja vem,
ele vem rejeitando ou demanda passiva, que eles falam, sei Id. Entendeu? O cara
vem ndo querendo se entregar, nds teriamos que fazer esse diagndstico, mas as
regulagdes, elas vdo ter que ser, atender os vdrios tipos de alunos (item 23).

Os principais problemas verificados se referem a falta de posicionamento e
envolvimento dos alunos de graduacdo no processo. Do ponto de vista do mundo objetivo,
tais aspectos estiveram relacionados a proposicdo de questdes de pesquisa, referencial
tedrico e analise de dados; considerando o mundo social, descumprimento de normas e
prazos; no ambito subjetivo, a falta de enfrentamento, a encenagdo e a ndo realizagao de
atividades.

Modalidades de envolvimento em relacdo a origem de questées de pesquisa
agregam: discussdes em sala de aula; experiéncia pessoal; pratica educacional, individual e
coletiva; essas questdes, contudo, podem estar associadas a uma perspectiva burocratica. O
referencial tedrico, presente em alguns trabalhos escritos, demonstrou incapacidade de
posicionamento frente ao texto de outro. “P2: Mas, para mim, a dificuldade maior é
entender o [significado] da citacdo direta e da indireta. [...]. Ndo, eles acham que citacdo
indireta é copiar. Fica um pldgio, a citacdo indireta deles fica um plagio. Eles ndo se
assumem diante do texto do outro” (item 14).

De acordo com os professores da area de ensino de Fisica, em relacdo ao referencial
tedrico, os alunos de graduacdo: precisam posicionar-se diante de texto de outro; investir

na revisdo de literatura; apropriar-se de referenciais.
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P3: Questdo do referencial tedrico. O posicionamento do aluno no referencial
tedrico. [...]. Os alunos chegam e dizem “eu quero trabalhar com Piaget, eu quero
trabalhar com Vygotsky”, ai eles esquecem que tem um tema que ele vai trabalhar,
[...]. Entdo, essa revisdo de literatura, os alunos eles tdo pulando uma etapa, no
meu ponto de vista. P4: Eu diria que alguns setores vocé reconhece as leituras
fundantes. Entendeu? Aquela muito bdsica, e isso é meio que, de forma muito
evidente, que é um bom ponto de partida. Mas elas sdo dificeis para os nossos
alunos, por exemplo, ler o que se escreveu sobre Piaget é mais fdcil que ler sobre o
Piaget. [...]. Se tivesse um cara que trabalhou seriamente com o Vygotsky com
experimentos, isso da um... Mas assim néo deixar que o Vygotsky seja falado sé
por aquele cara, isso ai eu ndo concordo (item 20).

Esses docentes destacaram a necessidade de efetiva orientacdo, associando a
realizacdo da pesquisa a normas que pudessem garantir a formacdo. Eles ressaltaram as
diferencas de aprendizagem entre os alunos de graduacdo, situando a pesquisa como
aspecto formativo, associado a envolvimento. “P2: Saiu. Eu ndo esperava muito dele. Nao
sei se eu ndo devia esperar mais. Eu esperava, eu esperava sé envolvé-lo” (item 22).

No dominio do mundo social, com base nos problemas identificados no processo,
foram sugeridas modificacbes em relacdo ao curso de Licenciatura em Fisica:
disponibilizacdao de espago para envolvimento em leitura escrita de textos; ampliagcdo das
discussGes sobre referenciais tedricos; necessidade de documento, atestando orientacao;
aprovacao poderia ser condicionada a efetivacdo de alteracGes nas monografias; ampliacdo
de tempo disponivel para andlise de dados. “P2: Eu acho que a nossa conversa terminaria
em olhar mesmo o programa do PECI, PECIl e PECIII e fazer reformulacdes, se necessario,

pontuacdes no programa” (item 05).

P3: Essa questdo das teorias que eu realmente fiquei pensativa, como é que eu
poderia ter envolvido mais os alunos para discutirem [...]. P2: Mas isso que teria
que decidir se vocé vai falar jd nos PEC, isso pensado nos PEC é melhor. Quando
que teria que acontecer? [...] P3: A questdo da escrita, assim como é solicitado ao
aluno que faca um projeto de pesquisa, entdo, em algum momento, anterior a
monografia, acho que nas primeiras tentativas de escrita (item 25).
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Perpassando o ambito subjetivo, atitudes destacadas associadas aos formadores
foram: possibilitar que o aluno desenvolva sua pesquisa, incentivando a atividade de
orientacdo e colocando desafios aos alunos; apontar problemas e reagir a eles; manter-se
em continuo processo de convite para posicionamento e envolvimento; enfrentar a falta de
entrega dos alunos de graduacgao; pensar no processo e no sujeito, diferenciando os casos,
inclusive para a banca que analisa os trabalhos de pesquisa. Em relacdo a essa banca, além
dessa diferenciacdo de casos, foram ressaltadas as sugestdes de modificacdes e seriedade
na andlise dos trabalhos.

Foram apresentadas possibilidades de alteracdo no desenvolvimento de estagio
curricular supervisionado: verificacdo de alternativas, além de minicurso; ampliacdo do
contato com a sala de aula real; pode ser desenvolvido com maior autonomia pelos alunos
de graduagao; considerar relacionamento com a escola como parte da formag¢ao; ampliacao
das possibilidades de locais para estagio. Assim como nas Reunides 2 e 3, buscou-se

concretizar o objetivo do grupo.

P2: Eu tenho, so falar assim, eu estou pensando agora, da reunido que eu fui, que
nas categorias deles, a gente aqui seria um grupo operativo, onde cada um estd
aqui com interesse da autonomia, discussdo, ouvir o outro. E estd tudo aquela
discuss@o, argumentagdo de alto nivel do Habermas Id e nesse sentido nds somos
um grupo operativo de formadores. Entdo, nds teriamos que o nosso grupo trata
do que é ser formador. Eu acho que o nosso assunto e ai nesse sentido é,
resumindo, so repetindo. Me parece que enquanto formador vocé teria sempre que
ter uma preocupagdo para a formagdo experiencial do ser professor (item 21).

Caracteristicas da Reunidao 5 encontram-se resumidas na Figura 8. Os problemas
encontrados no processo de desenvolvimento das pesquisas em ensino de Fisica originaram
apontamentos em relacdo a atitudes de formadores, alunos e banca e de reelaboracdo da
proposta pedagdgica do curso de Licenciatura em Fisica. Nesse processo, constituiu-se uma

concepcao de formacdo inicial e continuada, envolvendo formadores e formandos. Em
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relacdo aos avancos e regulacOes associadas a essa idéia de formacdo, destacou-se a

importancia de pensar no sujeito e no processo.

Figura 8: Delineamento do encaminhamento da discussdo — Reunido 5 — Fonte do autor.

5.4 REUNIAO DE AVALIACAO DO IV ENPEFIS: AVALIACAO DO PROCESSO DE
PROBLEMATIZACAO DA PRATICA EDUCACIONAL - PERSPECTIVA DOS PROFESSORES DA

AREA DE ENSINO DE FiSICA E ALUNOS DE GRADUAGAO

Na reunido de avaliacdo do IV ENPEFIS, como ponto de partida, propde-se a
discussdo de aspectos do mundo subjetivo e do mundo social, autoavaliagdo e avalia¢ao do
processo vivenciado de problematizacdo da pratica educacional. Essa reunido adquiriu
carater de entrevista coletiva, entre professores da area de ensino de Fisica (P2, P3 e P4) e
alunos de graduacao (A1, A2, A4, A6, A7, A8, A9, A10, A13, Al4, Al16, A17). Foram realizadas
referéncias a negocia¢des envolvendo alunos de graduacdo, professores da universidade e

das escolas de Educacdo Basica. Os sujeitos envolvidos nas discussdes relatavam seu
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percurso no desenvolvimento desse processo, especificando dificuldades; expressavam-se
sobre o processo, detalhando sua percepcdo sobre o ENPEFIS e o contato com os

avaliadores dos trabalhos e ex-alunos e sobre os trabalhos dos colegas.

5.4.1 Construgdes conjuntas

Nessa reunido, foram negociadas concepc¢des de formacdo, de pesquisa em ensino
de Fisica e de estagio, referenciando o mundo objetivo. O desenvolvimento da reunido e
proposicdo de modificacdes no curso de Licenciatura em Fisica, com destaque para a
pesquisa em ensino de Fisica, estagio curricular supervisionado e ENPEFIS, constituem
aspectos em negociacdo, concernente ao mundo social. Os alunos de graduacdo fizeram
referéncia a negociacdes no dominio sociolégico envolvendo: atuacdo profissional,
particularmente nas instituicdes escolares de Educac¢do Basica; avaliadores dos trabalhos de
pesquisa, colegas e professores. No ambito subjetivo, os estudantes colocaram diversos
elementos de negociacdo concernentes as atitudes desejdveis associadas aos alunos de
graduacao.

O envolvimento com pesquisadores e ex-alunos foi ressaltado como importante
aspecto formativo (A2, A17, P4). Os alunos de graduacdo associaram o processo vivenciado
a formacdo. P2 ressaltou a necessidade de continuidade dessa formacdo e de diferenciacao
de histérias de vida. A9 associou formacao ao envolvimento de professores nas escolas para
discussdo. P4 propos diferenciar formacao e semiformacao.

Os alunos de graduacdo ressaltam a importancia dos comentarios feitos pelos
pareceristas, os professores presentes associaram a necessidade de realizacdo de

modificagcOes nos trabalhos. Entretanto, se destaca a colocacdo de pretensao de veracidade
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em relacdo aos pareceristas, pelo aluno A17. O aluno A17 transparecia dificuldades de
expressao reconhecida pelos professores, conforme explicitado no item 13, da Reunido 2,
“P1: Eu comentei, no café um professor disse que os alunos abandonam o curso aqui
guando chegam nas matérias de ensino. Isso é um erro. P2: Certo. Eu penso que ele estava
falando, eu penso que é determinado professor falando de determinado caso [...]” (item

13).

A17: Bem, quanto ao trabalho, tem essa questdo de trabalhar em sala de aula e
era um problema meu, tal, assim que, tanto que eu falei tanto com vocés, até na
minha apresentagdo. [...] quanto a avaliagéo do meu trabalho foi, pelo menos na
parte escrita, eu sinceramente gostei muito, quando a minha pesquisa, como que
foi feita, de como foi tratada. Gostei demais da parte escrita. E algumas corregées,
nada muito grave; acredito que tenha feito de maneira coerente. Mas, no dia da
apresentagdo, eu achei assim que meio que passaram a mdo na minha cabega. Eu
ndo gostei muito, nenhum pouco da minha apresentagdo, ndo passei nada do que
eu gostaria de ter passado. Eu esperava ouvir muito mais criticas, mas acho que
pela minha, por eu ter falado demais que eu tenho essa dificuldade, o pessoal
tenha maneirado nas criticas (item 20).

Autoavaliacdo e avaliacdo do processo de problematizacdo da pratica educacional
vivenciado. Esse escopo avaliativo denotou o construto de compreensdo de formacao:
coletiva e colaborativa; imersa em conflito e construgdes conjuntas; em comunicag¢dao, em
argumentacdo; em articulacdo das historias de vida particulares e de convivéncia em
sociedade. Esses aspectos se aproximam das perspectivas freiriana e habermasiana de
formacao.

Nessa perspectiva de formacdo, foram propostas modificacdes no curso de
Licenciatura em Fisica. Interesses de professores e alunos encontram-se em convergéncia na

proposicdo de acdes envolvendo o mundo social e subjetivo, perpassando mundo objetivo.
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5.5 CONSTRUGOES CONJUNTAS EM PROCESSO DE PROBLEMATIZAGAO DA PRATICA

EDUCACIONAL

No Quadro 14 a seguir, sdo apresentadas construcdes conjuntas elaboradas no
processo vivenciado de problematizacdo da prdatica educacional, considerando dados

principais e dados secundarios. Tais construgdes sdao alocadas no dominio dos mundos

objetivo, social e subjetivas.

Quadro 14: Identificagdao de construg6es conjuntas elaboradas — Fonte do autor.

MUNDO OBIJETIVO MUNDO SOCIAL MUNDO SUBJETIVO

Objetivo do grupo de estudo de Ensino de Fisica.
Proposta pedagdgica para o curso de Licenciatura em Fisica.
Concepgoes de:
=  Formagado;
= Formagao inicial e continuada de professores de
Fisica;
= Problematizagdo da pratica educacional;
= Racionalidade comunicativa envolvendo
negociagoes;
= Estagio;
= Estagidrio;
= Pesquisa em ensino de Fisica;
= Perfil de aluno oriundo do curso;
= Pesquisa-agao;
= Aprendizagem;
=  Composi¢cdo de monografias em ensino de Fisica;
=  Planejamento e curriculo;
= Atividades educacionais em Fisica;
= Atividades educacionais relativas a estagio e
pesquisa;

= Experimentagdo no ensino de Fisica;
=  Reducdo;
=  Teoria e pratica educacionais.

Fisica.

= Atividades educacionais formativas e burocraticas;

Conhecimentos cientifico-educacionais, em Fisica e ensino de

Grupos.

Orientacdo das
discussdes em grupo.
Curso de Licenciatura
em Fisica.

Proposta pedagodgica
para o curso de
Licenciatura em
Fisica.

Atividades
educacionais.
Eventos: Pré-ENPEFIS
e IV ENPEFIS.

Envolvimento em
problematizagdo da
pratica educacional
em Fisica.
Posicionamento:
argumentacgdo e
defesa de
proposicdes.
Atitudes relacionadas
a envolvimento e
posicionamento.
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Na Figura 9, essas construcdes encontram-se esquematizadas. A concepc¢ao de
formacdo delineada abrange formagao inicial e continuada de professores. Esse processo
construtivo envolve saberes e conhecimentos; relaciona instituicdes, entre as quais se
destacam universidade e escolas; integra professores e alunos. Formacdo implica
problematizacdo da prdatica educacional, com o desenvolvimento de racionalidade
comunicativa, dialégica, com o estabelecimento de discurso; essa problematizacdo se
associa com a meta de desencadeamento de rupturas. Formacdo, problematizacdo da
pratica educacional sdo relacionadas, neste trabalho, as atividades educacionais referentes

ao estagio curricular supervisionado e pesquisa em ensino de Fisica, atividades formativas.

Figura 9: Resumo das principais construgdes conjuntas — Fonte do autor.
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5.6 CASOS PARTICULARES

Na Reunido 5, os professores da area de ensino de Fisica demonstraram
preocupacdo com o processo vivenciado pela aluna Al16. Na reunido de avaliacdo do IV
ENPEFIS, os professores P2, P3 e P4 buscaram explicitar razdes associadas a acOes
empreendidas, com o objetivo de inser¢cdo de A16 em processo formativo. Essa situacao foi
aprofundada (Caso 1) e viabiliza proposicdo de interpretacdes sobre a relagdo entre discurso
e formacdo.

Alunos de graduacao e professores situaram problemas ocasionados pela juncdo de
02 (duas) turmas para o desenvolvimento da pesquisa em ensino de Fisica — esse caso foi
separado para aprofundamento (Caso 2). Na especificagcdo do Caso 2, analisou-se também o
forum “Opinido”, envolvendo alunos de graduacao (A1, A2, A6, A7, A10 e A14) e professora
da d4rea de ensino de Fisica (P2), que representa embate entre essas 02 (duas) turmas. As
caracteristicas dessas turmas permitiram a aproximacdo entre as noc¢bes de grupos
estabelecidos e outsiders. Essa analise viabiliza a proposicdo de interpretacdes sobre a

relacdo entre conflitos e aprendizagem.

5.6.1 Caso 1: A16 — discurso e formacgao

O Caso 1 compreende situacdo vivenciada entre professores universitarios e a aluna
A16 e possibilita o estabelecimento de relagdo entre o discurso habermasiano e a formagdo
de responsabilidade e autonomia. Para isso, inicialmente, disponibilizam-se os trechos 31 e

32, do quadro de andlise da Reunido de avaliacdo do IV ENPEFIS, em que a aluna Al6
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resume seu percurso na elaboracdo de sua pesquisa em ensino de Fisica e estagio curricular

supervisionado.

Al6: Bom, gente, da minha apresentacdo, acho que talvez de todo mundo, eu
acho, que talvez, eu fui a que sofreu mais com a dificuldade de falar em publico, a
vergonha. Mas voltando mais ainda, pouco atrds da apresentagcdo, meu problema
de aceitar o compromisso e de assumir a responsabilidade de falar “é meu”.
Quando eu for escrever, eu vou ter que tomar partido, ninguém vai fazer por mim.
Foi, foi uma superagdo o ENPEFIS, porque eu acho que eu néo pensei que eu seria
capaz de chegar Id na frente, tanto que no comego saiu muito engasgado, muito
ruim, ai eu olhava para o professor P4, ele Iad com aquela cara de quem fala “vai,
continua, vamos”, ai eu respirava “ah, gente, vamos”, mas foi. [...]. Eu concordo
com o que o professor falou, uns aceitam o desafio mais rdpido, participam, outros
demoram um pouco mais, eu levei bem mais tempo. Eu acho que estava nos 45 do
segundo tempo, a professora P2 mandando e-mail “vocé nédo vai mandar a
monografia para a P3 corrigir? Ndo pode mandar para a banca [sem a leitura
prévia dos orientadores]”. E eu com a monografia, e eu com a monografia escrita a
mdo, porque eu tenho extrema dificuldade também com a parte computacional.
Entéio eu mandava para o menino para digitar por partes, dai que ele me devolvia
e aquilo ia tentando montar um texto. Ai conforme foi saindo, foi a grande
dificuldade de escrever, agora o meu referencial tedrico, vamos para a introdugdo.
Talvez, talvez ndo, mas certamente faltou no trabalho referencial, a Av3 falou, ela
até mandou uma cartinha aqui apontando os erros. As vezes, falar o cotidiano dos
alunos na escola, para mim, estava claro, estava obvio que eu estava contida
naquele meio, naquele contexto, mas faltou mesmo explicar na monografia o que
era o projeto social do Urubupungd, como era desenvolvido, qual a finalidade
daquele projeto e faltou mesmo. [...]. Foi, foi muito, ndo falar gratificante, nossa,
mas foi muito sofrido. Para mim, a parte de ter que chegar Id e olhar para todo
mundo e encarar o problema de frente, eu sofri muito antes, perdi noites de sono,
nem com a monografia em si, mas com a questdo do fato de ter que apresentar
(Reunido de avaliagdo do IV ENPEFIS, item 31).

Considerando que a coleta de dados da pesquisa em ensino de Fisica foi realizada em
concomitancia com o estagio curricular supervisionado, no caso da aluna A16, considerou-se
como obras elaboradas (construgdes conjuntas) associadas ao trecho especificado:
formacgdo/pesquisa em ensino de Fisica/Estagio curricular supervisionado. Temas e conflitos
se referem, principalmente a: elaboracdo e apresentacao de
monografia/posicionamento/envolvimento. Os negociadores envolvidos sdo: professores da
area de ensino de Fisica; alunos de graduacdo; avaliadores das monografias. O resumo das

consideracdes da aluna Al6 sobre seu trabalho se referem a: dificuldade de falar em
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publico; dificuldade em aceitar compromisso e responsabilidade com o trabalho; dificuldade
com a parte computacional; dificuldade na escrita; falta de referencial tedrico; faltou
descricao do contexto.

Essa aluna pertencia a um grupo de alunos que ndo se formaram com suas turmas
de origem, os quais foram agrupados em uma turma separada para algumas disciplinas. Nas
disciplinas PEC I, Il e lll, e em metade das aulas de Metodologia de ensino de Fisica (duas
aulas na sexta-feira) essa turma foi unida a uma turma regular, ou seja, que se formaria nos
04 (quatro) anos previstos e com alunos que haviam estudado juntos durante boa parte
desse periodo.

A aluna A16 foi aluna da professora P3 no ano de 2007. No inicio de 2008, nao tinha
orientador ou tema de pesquisa definidos. Apds conversa com a professora P2, a professora
P3 propos a aluna A16 ser sua orientadora. A aluna A3, em 2008, era aluna da professora P3
na disciplina “Metodologia do ensino de Fisica”. No comeco dos trabalhos, a aluna A16
parecia interessada e disposta a fazer um bom trabalho no ano. Nesse momento, tinha
duvidas sobre a escolha de tema envolvendo experimenta¢do no ensino de Fisica e a
presenca feminina na Fisica, acabou optando pelas atividades experimentais. A
apresentacdo do tema aos colegas e outros dois professores da area de ensino de Fisica é
realizada no dia 06 de maio de 2008, conforme registrado pela professora P2 no ambiente

virtual Teleduc.

P2: A A16 busca problematizar a aula de laboratdrio de Fisica. O trabalho é muito
bem-vindo também porque permitird a todos os alunos da nossa disciplina
aprimorar seus modelos sobre como atuar no laboratério. Como o projeto estava
bem estruturado, as minhas observagdes na aula foram mais no sentido de pensar
a posi¢do pessoal da A16 diante do trabalho. De fato, ndo percebi ainda a Al6
enquanto alguém que se arrisca no "ndo saber", que segura a angustia de ndo
saber. Esta atitude é muito normal nesse comego. Por outro lado, a propria prdtica
de apresentagdo para a sala de aula de PEC funciona como um desafio para essa
atitude. Isso tem muito a ver com o que temos discutido no trabalho da A4 e é o
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mesmo que o P4 chamou de "bancdrio" evocando o Paulo Freire: de fato, somos
muito pouco desafiados, tanto nos niveis de ensino anteriores como na propria
licenciatura, a nos movermos da posicéo em que ensinar e aprender é uma mera
questdo de transmissdo de certezas (positivismo), de andar somente pelo caminho
das pedras (Teleduc, 06 de maio de 2008).

Nesse més de maio, a professora P3 propde o estabelecimento de um grupo de
estudos aos alunos A16, A15 e A6 e a professora P7. “P3: Caros alunos, com o intuito de
identificar e discutir questdes relacionadas as pesquisas em ensino de Fisica em
desenvolvimento se iniciardo as atividades de grupo de estudos, sob responsabilidade
minha e da professora P7, 1h 40 min semanais. Para isto, solicito que me informem sobre a
disponibilidade de horarios para o grupo de estudos” (E-mail, 13 de maio de 2008). “P3:
Carissimos alunos, o hordrio do nosso grupo de estudos ficou definido - quintas-feiras-
14:00-15:40, e terd inicio na préxima quinta-feira dia 05 de junho de 2008. Atenciosamente,
P3” (E-mail, 29 de maio de 2008). A aluna A16, inicialmente, acompanha as atividades do
grupo de estudo; os problemas, nessa etapa, se referem a faltas dos outros alunos.

Na realizacdo do pré-ENPEFIS, nos dias 17 e 18 de maio de 2008, a aluna A16 nao
apresenta seu trabalho no evento e nao se justifica; alguns colegas comentam que a aluna
estaria trabalhando. No grupo de estudos, como cronograma de trabalho para o segundo

semestre, a professora P3 propde:

P3: Caros alunos e professora, conforme discutido com os alunos
anteriormente, foram elaboradas algumas orientagbes para o encaminhamento no
grupo de estudos no segundo semestre. Devido a importdncia da discussdo dos
referenciais  tedricos das monografias, os dois primeiros encontros
compreenderiam a andlise desses referenciais, com a exposi¢do de semindrios
pelos alunos. Assim, no dia 07 de agosto, o Al5 e a
A16 apresentariam os principais conceitos explicitados por Vygotsky e a utilizagGio
desse referencial em suas pesquisas. O dia 14 de agosto estd reservado para o A6.
Aguardo sugestdes em relagdo ao encaminhamento das atividades do grupo de
estudos. Atenciosamente, P3 (E-mail, 27 de junho de 2008).
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A proposta apresentada pela professora P3 se referia a alternativas de
enfrentamento da dificuldade que os alunos A15 e A16 estavam encontrando na leitura de
Vygotsky e a necessidade de aprofundamento da leitura de Paulo Freire por A6. A partir de
agosto, a professora P7 torna-se assidua nas discussGes. Devido a problemas explicitados
pelos alunos, as apresentacdes sdao adiadas. A professora P3 relembra e reorienta os alunos
por e-mail sobre o cronograma. “P3: Caros alunos, apenas para lembra-los do grupo de
estudos amanha das 15:00 as 16:40h no Naecim, com apresentacdo do A15 e da A16 sobre
Vygotsky. Atenciosamente, P3” (E-mail, 20 de agosto de 2008). O aluno A15 apresenta
justificativa e ndo comparece. A aluna A16 nao faz nenhum comunicado ou justificativa e
ndao comparece; ela também ndo procura orientacdo para a monografia nesse periodo.
Nesse momento, a professora P7 apresenta necessidade de se verificar a situacdo. A
situacdo é apresentada para a professora P2. A professora P3 envia aos alunos o seguinte e-

mail.

P3: Caros alunos, acho que deveriamos discutir mais profundamente os objetivos
envolvidos na elaboragdo das monografias em ensino de Fisica. A ideia ndo é a
vivéncia de uma atividade burocrdtica, porém, de uma atividade formativa. Em
relagéo a construgdo de conhecimento, a seriedade é importante para que se
possam ter argumentos susceptiveis de compreensdo e aceitagdo em uma
comunidade cientifica;, em relagdo ao processo de problematizagdo da prdtica
educacional, a seriedade implica o respeito com todos os envolvidos e com a sua
propria formagdo. Neste sentido, gostaria de ressaltar a importdncia de
mantermos os compromissos assumidos e a seriedade na elabora¢do das
monografias, como atividade formativa e ndo burocrdtica. Devido ao pouco tempo
disponivel para estruturagGo de referencial tedrico, coleta e andlise de dados,
gostaria que cada aluno se posicionasse em relago ao seu trabalho e
compromissos assumidos, isso inclui a orientagéo das monografias e participagdo
no grupo de estudos, que passard a ter lista de presenca. Por ultimo, apenas
ressalto que as monografias serdo avaliadas por uma banca de pareceristas
internos e externos a instituicdo, e que a qualidade dos trabalhos é de extrema
relevéncia. Atenciosamente, P3 (E-mail, 21 de agosto de 2008).
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As professoras P2 e P3 analisam a situacdo em conversas por e-mail, apds reunido
realizada entre os alunos sobre o pré-ENPEFIS e IV ENPEFIS, no dia 26 de agosto de 2008, e

propGem alternativas.

P2: P3, s6 pra completar e registrar. Penso que a oportunidade de formagdo que
todos tiveram hoje foi grande, na medida em que (por iniciativa deles e ndo
nossa) foi acessada a dimensdo do coletivo, ou seja, a perspectiva da agdo
comunicativa. E aquela mesma conversa da desconexdo do mundo social, das
questdes éticas, com relagdo as outras duas dimensdes (subjetiva e objetiva).
Porém, penso que a pessoa que mais andou foi o A18. Entendi que ele teve a
oportunidade de uma abertura de visGo muito grande: como se pudesse descobrir
que ndo é tdo vitimizado pelo sistema com se sentia antes do TCC. No inicio de
tudo, ele se sentia um banido e até o pré-ENPEFIS lutou por um lugar ao sol, mas
foi uma luta solitdria, muito sofrida. Agora ele péde dar mais um passo e se
integrar a uma agdo mais comunicativa ou dialdgica. A questdo sobre a A16 é a de
que ela tem a mesma experiéncia anterior de banida e ndo vai adiantar nada a
atitude de cobranga externa se ela ndo puder descobrir as coisas que o A18
descobriu nesse tempo todo e principalmente hoje. Ela estd de fato muito atrasada
e duvido mesmo que vai conseguir tudo nesse ano. Por outro lado, ndo podemos
ter certeza disso e esse momento é especial e rico para se conseguir alguma coisa
efetiva com relagdo a formacgdo dela. A resolugdo de toda essa questdo para mim
estd em ndo oferecer a perspectiva da avaliagGo externa como solugdo unica, ou
seja, a valorizagdo das regras e normas (que tém que ser reconhecidas porque
fazem parte do mundo da vida nas instituicées) tem que ser abordada de uma
forma critica (isto é, a andlise de toda conjuntura tém que ser sempre feitas de
novo em cada momento por todos os efetivamente envolvidos), o que permitiré a
ndo separagdo dos mundos subjetivo e social. Abragos, P2 (E-mail, 26 de agosto de
2008,).

P3: P2, eu compreendo que a reunido de hoje foi de extrema importdncia, inclusive
pela disposicdo dos alunos em discutirem seus problemas internamente, se
posicionarem em relagdo a um problema que também ¢é institucional e se
envolverem em um processo de auto-organizagdo, dentro de uma instituicdo. Eu
cheguei a pensar que talvez a A16 esteja com problemas com o referencial tedrico
e com o trabalho dela mesmo e por isso se afastou. Mas, eu sou a favor de
investirmos na prdtica comunicativa e, realmente, de continuarmos a convidar a
A16 e os outros a se envolverem no processo formativo; acho que se a A16 voltar a
se envolver como fez em algumas ocasibes no semestre anterior, ainda é possivel
fazer um bom trabalho. Eu defendo o desenvolvimento das pesquisas como
atividade formativa e ndo como atividade burocrdtica e acho que nesse ponto nds
concordamos, eu também ndo gostaria que um momento téo rico na formagéo dos
alunos ficasse reduzido a nota. O problema que estamos enfrentando, e que
devemos discutir e enfrentar é que a atividade ndo estd sendo vivenciada nem
como formativa, nem como burocrdtica, ela simplesmente ndo estd sendo
vivenciada. A negocia¢do com a Al6 estd em "nivel" diferente dos alunos que
estavam na reunido hoje, por exemplo, que jd se inseriram na atividade
educacional, de uma forma ou de outra. Concordo que o mundo subjetivo pode
estar sendo separado do mundo social nessa questdo e que precisamos investir na
prdtica comunicativa (E-mail, 26 de agosto de 2008).
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P2: Legal, P3, concordo. Problematizar agora o caso dela é de extrema relevdncia.
E a primeira vez que estou experienciando vivenciar esses enfrentamentos de casos
limites com outro professor, pois nos anos anteriores eles ficavam exclusivamente
na minha mira. Alids, no come¢o do ano eu jd os separava para mim e seguia
reproblematizando a cada més. Teve somente um caso, o do A23, que ficou com o
P4, que comegamos a problematizar juntos somente muito no final. Isso é um
avango decorrente da sua vinda: proponho dividirmos esse enfrentamento (ou pelo
menos a conversa sobre ele), tentando objetivd-lo. Penso que esses casos sdo
importantes para pensarmos o modelo como um todo, para o avango da pesquisa
[...]. Acho que tem a ver com encontrar junto com a pessoa a situagdo-limite da
vida dela, ndo somente existencialmente falando, mas principalmente quanto
a relagdo dela com o conhecimento. Penso que hd uma situagdo limite para cada
aluno (E-mail, 26 de agosto de 2008).

A aluna A16 é convocada pelos professores P2, P3 e P4 para realizar sua qualificacdo
do trabalho de pesquisa (que deveria ser realizada no Pré-ENPEFIS) em banca especial, no
dia 02 de outubro de 2008, para a qual sdo convidados e comparecem, além das professoras
P2 e P3, 02 (duas) professoras que também trabalham com a area de ensino e um professor
de Fisica, que se dispde a coorientar a aluna A16. A apresentacdo da aluna Al16 representa
um grande avanc¢o em termos de compreensao do referencial tedrico e da prépria pesquisa.

No més de novembro, a aluna Al6 deixa de comparecer a orientagdes. Por e-mail,
ela pergunta sobre prazo para envio da monografia para a banca, por meio do
departamento de Fisica e Quimica. Conforme solicitacao da professora P3, a professora P2,
docente responsdvel pelas disciplinas PEC Il e lll, envia e-mail aos alunos informando que
eles ndo devem enviar suas monografias para a banca sem que tenha passado pelas maos
dos orientadores e coorientadores. Na ultima semana, a professora P3 consegue entrar em

contato com a aluna A16 e envia e-mail para P2.

P3: Old P2, boa noite, sé para te acalmar e me acalmar também, encontrei a A16
na rua agora a noite e ai propus de conversar sobre a monografia dela e ela me
passou o referencial tedrico e eu consegui orientar a andlise de dados.
Combinamos de ela me passar até domingo uma primeira versdo da andlise de
dados. O A15, que me enviou o referencial tedrico hoje, eu também fiz hoje a
primeira orientag¢do da andlise de dados e ele ficou de me enviar a primeira versdo
até domingo também. Combinei com ambos de enviar no mdximo até quarta-feira
da semana que vem para as bancas. Para ambos também salientei que nenhuma
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monografia sem qualidade vai sair daqui, a A16 até argumentou que a turma dela
ndo precisava e que a nota era baseada em frequentar as aulas e entregar a
monografia "independente de como estivesse" e eu disse que ela estava errada e
que as monografias que ndo estivessem boas seriam refeitas o ano que vem, é isso,
ndo é? E que nés combinamos que reprovariamos as monografias antes de ir para
os pareceristas, caso fosse necessdrio. Ela usou o argumento de que tinha gente o
ano passado que foi acusado de pldgio e passou e eu mantive que haveria
reprovagdo sim. De qualquer forma, as chamadas de atengdo valeram a pena, ela
disse que ndo tinha a intengdo de mandar sem a corregdo e eu até ressaltei que ela
tem que enviar para o P12 também (E-mail, 12 de novembro de 2008).

A situacdo da aluna A16 foi também discutida nas reunides do grupo de estudo de

ensino de Fisica. Segue trecho da Reunido 5, do grupo de estudo de ensino de Fisica.

P3: A A16, eu mantenho a minha posigdo, ela tem capacidade. [...]. Nossa, eu fiquei
me estressando todo esse tempo com a A16, e ela realmente ndo me procurava
porque ela ndo precisava, entendeu? Ela ndo ia precisar. P2: Ela pode sair, mas a
formagdo dela ainda continua. [...]. Ela é uma aluna traumatizada. P3: E ndo é
falta de capacidade ndo. Dificuldade de aprendizagem. P3: Traumatizada pela
histéria de ensino dela (Reunido 5, item 03).

Considerou-se como constru¢des conjuntas associadas ao trecho especificado (item
03): formagdo/pesquisa em ensino de Fisica/monografia. Temas e conflitos se referem a
problemas da monografia em ensino de Fisica. Os negociadores envolvidos sdo: professores
da area de ensino de Fisica e alunos de graduacdo. O resumo das consideragdes
compreende as perspectivas seguintes — P3: Falta de envolvimento devido a possibilidade
de ndo elaboragdo de monografia e ndo relacionada com dificuldades de aprendizagem/P2:
Falta de envolvimento devido a traumas na histéria de ensino da aluna e necessidade de
continuidade do processo. Os principais elementos de negociacdo envolvidos sdo
socioldgicos e subjetivos.

O caso da aluna A16 envolveu negociacdes com: escola de ensino médio;
universidade; professor de ensino médio, em cuja turma ela desenvolveu o estagio

curricular supervisionado e coleta de dados da pesquisa em ensino de Fisica; professores da
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area de ensino de Fisica; professores de outras areas da universidade, alunos de ensino
médio e alunos de graduacdo. Os enfrentamentos mais potencializadores de aprendizagem
sdo da proépria A16 para assumir sua propria formacao e dos professores da area de ensino
de Fisica e de outras areas. O estranhamento da professora P7, em relacdo as acbes da
aluna Al16, desencadeou uma série de atitudes. O envolvimento da professora P7
possibilitou que professores da area de ensino de Fisica passassem a compartilhar do
estranhamento dessa docente em relacdo a participacdo da aluna A16.

A colocagdo em discurso apds esse episédio da auséncia da A16 no grupo de estudos
é representada pelas discussdes que se seguem, principalmente entre P2 e P3 por e-mail e
depois na qualificacdo do trabalho de pesquisa da Al6. O enfrentamento, aqui
compreendido como a andlise, discussdo e proposicdo de acdes realizadas pelos professores
foi definitivo para que a A16 pudesse inserir-se em uma mudanca de atitude e disso decorre

um enfrentamento de suas dificuldades.

5.7.2 Caso 2: Estabelecidos e Outsiders — as redugdes e a mutua

possibilidade de formagao

Para o processo de elaboracdao das pesquisas em ensino de Fisica foram unidas 02
(duas) turmas que estavam separadas para outras disciplinas: uma delas era constituida por
alunos que, em sua maioria, entraram juntos no curso de Fisica, eram amigos fora da
universidade e alguns moravam no alojamento da instituicdo; para fins de analise, essa
turma sera denominada T1 e compreendia, nas turmas de Metodologia de Ensino de Fisica e

PECI, Il e lll, 09 (nove) alunos — Al a A9.
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A outra turma era formada por alunos que ndo se formaram com suas turmas de
origem. Eles foram agrupados em uma turma especifica, que serd denominada T2. Essa
turma compreendia, considerando PEC I, Il e Ill, 09 (nove) alunos — A10 a A18. Durante o
ano de 2008, a juncdo acabou ocasionando diversos desentendimentos entre os alunos.

Conforme o aluno Al4, a juncdao das turmas colocou os alunos da T2 em
desvantagem em relacdo aos alunos da T1; isso foi expresso na Reunido de avaliagdao do IV

ENPEFIS.

P2: Parece que tinham dois grupos, o grupo do PEC Ill e um grupo do pessoal que
fazia PEC Ill. Depois o que aconteceu foi que eu vim com o grupo que fazia Estdgio
e Prdtica e parece que ficou uma coisa. A14: Desconexa. P2: Desconexa? Eu ndo sei
se essa desconexdo, quando que ela se instaurou. [...]. Al4: Eu ndo achei
proveitosa a unido das duas turmas. Eu ndo tenho tanto arcabougo tedrico como a
senhora e o P4 tém pra propor a jungdo das turmas, tal. Eu néo tenho tanto
argumento também, mas eu, da minha visdo de aluno, eu néo gostei porque, por
exemplo, eles estavam em uma parte, outra estava em outra. A impressdo que
dava é que a gente tinha que acelerar muito o trabalho, ai saia mal feito [...]
conversando com os colegas da turma também a percepgdo foi parecida. E eu
achei que para a gente foi ruim. P3: Quem que era da turma? A16? A16: Ah, eu
senti um pouco de dificuldade porque na jungdo das turmas, mas mesmo na hora
de apresentar [...]. Entdo na hora de apresentar, sempre dava problema. Ficava
muito brava, na hora que vinham as criticas. O A7 me criticou. Falei “ah, eu vou dar
para trds, eu ndo vou ficar ouvindo critica de aluno igual eu”. A8: Foi dificil para
todo mundo, [...] teve alguns alunos que fizeram muito bem, teve outros que néo.
Néo pode falar que a nossa situagéo é diferente porque nds tivemos muito mais
tempo que eles. Teve gente que teve os mesmos problemas que ele, mas trabalhou.
P2: Deixa eu colocar a questdo da jung¢do da turma, que para mim a questdo mais
importante é essa. Para mim, a questdo mais importante da histéria desse ano, eu
particularmente penso que é essa. Primeiro, porque no modelo que nds usamos, a
gente nGo compartilha desse tipo de coisas segmentadas. [...] vai ter que aprender
com isso porque vocés vdo para a escola, entdo vdo continuar dividindo, dividindo
e vai ficar tudo bem e as pessoas ndo devem se esfor¢car para empatia pelas
diferencas? (Reunido de avaliagéo do IV ENPEFIS, item 34).

Os conflitos entre as turmas surgiram na discussao dos trabalhos de pesquisa e na
organizacdo dos eventos IV ENPEFIS e Pré-ENPEFIS. Em sua maioria, os alunos da T2 nao
compartilhavam dos mesmos valores que a turma T1 e ndo conseguiam, com facilidade,

assumir a realizacdo das atividades; havia niveis maiores ou menores nesse processo. Os



174

alunos Al14 e A16 eram os alunos com maior dificuldade de convivéncia com a turma T1,
particularmente com os alunos Al, A6, A7 e A8, sendo que estes Ultimos assumiam a
coordenacdo de boa parte das atividades e do grupo formado na turma T1. De qualquer
forma, toda a turma T2 tinha sua participacdo consideravelmente reduzida em boa parte
das atividades.

Na turma T1 também havia niveis de adesdo ao grupo, embora todos dessem
suporte uns aos outros. A aluna A4, embora ndo agregando rejeicdo similar a dos alunos
Al14 e A16, distanciava-se dos valores de seu préprio grupo. No trecho a seguir, da Reunido
de avaliacdo do IV ENPEFIS, o aluno Al expressa alguns dos valores que julgava estarem

associados ao grupo, na turma T1.

Al: P2, a nossa turma de 2005, os ingressantes ai é, como o proprio trabalho dele
evidenciou. Nds temos vdrias inimizades. Mas nds temos por qué? Porque nos
comprometemos a fazer os 4 anos aqui com seriedade. [...] Ninguém nunca colou
em uma prova, ninguém nunca assinou para outro, ninguém nunca chegou
atrasado meia hora e foi embora meia hora antes, ninguém fez isso ndo, P2. E
quando foi, o P4 bem sabe, vocé também sabe, ia ld e se justificava, “P4, essa
semana eu estou ocupado”. Aqui a gente procurou trabalhar com seriedade, isso
incomoda, P2, isso tem essa divisGo mesmo (Reunido de avaliagGo do IV ENPEFIS,
item 37).

O forum “Opinido” representa um desses momentos de enfrentamento entre o
aluno A14 da turma T2 e alunos da turma T1. O féorum se inicia com a provocacado do aluno

A14, ressaltando caracteristicas das pesquisas desenvolvidas em ensino de Fisica.

A14: Pelo que posso perceber, as pessoas tém uma grande tendéncia em aceitar o
que lhes é proposto sem o minimo de reflexdo. Por exemplo: A supervalorizagdo da
andlise de conteudo como "metodologia unica e soberana" para a andlise de
dados. Vé-se a falta de criatividade (e porque ndo de opinido?) das pessoas, com
trabalhos padronizados: todo mundo pesquisa algo que os orientadores jd
pesquisaram, citam os orientadores nos trabalhos, usam a mesma metodologia:
minicurso, entrevista, andlise de contetdo, etc. No final os tcc's certamente terdo
um cédigo para identificar o lote ndo? [..].
Abaixo a Genuinidade! Viva a massificagdo! (Forum “OpiniGo”, 02 de setembro de
2008,).
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A discussdo se inicia com a disponibilizacdo de elementos epistemoldgicos, em

negociacdo que passa a envolver alunos de graduacgdo e professores. Segundo o Al4: existe

supervalorizacdo da andlise de conteudo; trabalhos sdo padronizados; alunos repetem

aspectos de pesquisa dos orientadores. O forum acumula 25 (vinte e cinco) participacdes,

agregando 01 (uma) professora e 06 (seis) alunos (A1, A2, A6, A7, A10 e Al14). De elementos

de negociacdo epistemoldgicos, a discussdao acaba desencadeando a disponibilizacdo de

elementos socioldgicos, culminando com os elementos subjetivos.

A7: Olha, até onde eu sei, num trabalho em grupo (TCCs, por exemplo) existem dois
tipos de pessoas: aqueles que interagem, discutem, ficam atento ao trabalho do
proximo, TRABALHAM, CUMPREM COM SUAS FUNCOES, enfim déo o melhor de si
para que o GRUPO cresga e existem aqueles que ndo sabem "..." nenhuma do que
esta acontecendo no GRUPO, porque NAO PROCURAM saber de suas fucdes, néo
interagem com o grupo, néo permanecem apds a aula para discutir afazeres, saem
da sala durante as discussGes e as vezes recitam frases prontas. Pessoas desse
segundo tipo fazem afirmag¢des que muitos ndo entendem como: "todo mundo
pesquisa algo que os orientadores ja pesquisaram, citam os orientadores nos
trabalhos, usam a mesma metodologia". E ainda menospreza o trabalho que esse
tipo de pessoa contribui com quase nada: "No final os tcc's certamente teréio um
cédigo para identificar o lote ndo?". Se esse tipo de pessoa tivesse contribuindo
com pelo menos o minimo, eu pediria desculpas pelo comentdrio acima! Sempre
aberto a discussées (Forum “Opinido”, 04 de setembro de 2009).

P2: Penso que, nesta fase inicial de pesquisadores, ndo hd como escapar de se
seguir padrbes propostos. Vocés estlio explorando um terreno novo e é preciso
explord-lo bem para se caminhar com segurancga. No entanto, penso que hd uma
provocagdo do propositor desse forum que é relevante: hd ou ndo uma tendéncia
exagerada de conformagdo com os padrdes propostos e isso de um modo geral nas
salas de aula da vida? Quais as condigbes em que uma pessoa se sente sequra para
ousar na sua individualidade dentro de um grupo? Serd que dd pra discutir essas
questdes sem levar pro pessoal? (Forum “Opiniéo”, 05 de setembro de 2009).

Al: Precisamos comemorar as discussées que iniciaram-se com a abertura do
forum “Opinido”. Acredito que o objetivo das disciplinas Prdtica de Ensino, Estdgio
Supervisionado e Pesquisa em Educagdo Cientifica Il estd sendo atingido. Como
estamos em um férum DEMOCRATICO, em que todos podem expressar suas
opinides e criticas, também farei uso desse meu direito. Ao ler as diversas falas
contidas nesse forum (até o momento sdo 23 pronunciamentos) quero expressar
minha opiniGio sobre um tdpico: a critica originou essa discussdo. Considero
interessante, devemos expressar nossas opinibes sempre. Qualquer pessoa pode
fazer criticas, porém para que uma critica seja pertinente e relevante considero que
devem ser observados alguns critérios por parte de quem a elabora, e um deles é a
CREDIBILIDADE. [...] (Férum “Opiniéo”, 08 de setembro de 2009).
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O mascaramento de aspectos subjetivos por meio de recurso ao ambito objetivo e
social constituiu a caracteristica do embate entre as turmas, conforme observado no forum
“Opinido” e na Reunido de avaliacdo do IV ENPEFIS. Considerando sob outro ponto de vista,
tais aspectos subjetivos desencadearam a colocacdo de pretensdes de validez em relacdo ao
mundo objetivo e social. “A14: Nao tenho mais nada para falar porque cada um teve o seu
tempo de falar, o A8 devia ter falado na hora que vocé tinha a oportunidade de falar. Ele me
interrompeu. S6 isso [A14 sai da sala]” (Reunido de avaliacdo do IV ENPEFIS, item 35). “A8: O
A14 tinha aula agora? P3: Ele disse que tinha uma reunido [...]. A8: Falou [se referindo a
saida do Al14 da sala] “tem mais alguma coisa pra falar?” “Nao”. [...] ai ele falou que eu
cortei ele” (Reunido de avaliacdo do IV ENPEFIS, item 39).

O forum “Opinido” representa diversos episddios ocorridos no ano de 2008
envolvendo as turmas diferentes. A turma T1, em sua maioria, realmente apresentava
caracteristicas de cumprimento de regras e esfor¢co, o que pode ser atribuido ao grupo.
Porém, o desenvolvimento de concep¢dao de aprendizagem como cumprimento a normas
limitava o comprometimento de alguns com sua prépria formacdo, inclusive em ambito
subjetivo. Podem ser destacados avang¢os em relagdo ao comprometimento moral dos
alunos com a turma, particularmente a T1, e alguns da turma T2. O problema explicitado
evidenciado na discussao se refere, contudo, a uma dificuldade de aceitacdao da diferenca e
de envolvimento em argumentagao para construgdo conjunta.

Por outro lado, a turma T2, que assumia caracteristica de outsiders (ver capitulo Il)
parecia aceitar uma realidade de inferioridade no aspecto cognitivo, desencadeado por suas
caracteristicas de dificuldades ao longo do curso e dos desafios que emergiram na
convivéncia com a turma T1, aqui podendo ser comparada ao grupo dos estabelecidos. A

reacdao dos alunos Al4 e Al16, de ndo participacdo das atividades em grupo, pode estar
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relacionada com essa forma de pensar. A convivéncia entre os diferentes possibilitou o
guestionamento da aprendizagem em ambas as turmas, evidenciando a existéncia de uma
concepcgao de aprendizagem como cumprimento a normas e da negacdo a participacdo e
colaboracdo.

Sobre a turma T1, uma perspectiva de andlise bastante interessante corresponde a
identificacdo de interesses em jogo nos diversos processos de negociacdo e construgdes
conjuntas. “A7: Achei muito interessante porque vocé vé a experiéncia de quem esta 13,
guem ja esta sentindo o mercado que a gente esta se preparando para chegar, entdo essas
experiéncias sdo bastante vdlidas para conhecermos os problemas que virdo, para a gente

poder se preparar” (Reunido de avaliacdo do IV ENPEFIS, item 06).

A7: old A2! Eu acho seu trabalho muito interessante e muito pertinente, pois
estamos tentando se formar professor de boa qualidade e ser, enfim, "bons
professores de fisica". Sugiro que vocé acrescente ao seu trabalho os recursos
diddticos que o professor dispée no processo de ensino (sala de aula). Um recurso
que ndo abro mdo, a maioria da turma ja sabe, é a lousa, ou seja, em suas
observagées de "bom professor de fisica" esteja atento a forma de utilizacdo da
lousa (organizagdo,...) e até que ponto é interessante utiliza-la como recurso
diddtico. fica essa sugestdo! Atenciosamente A7 (Forum “Trabalho do A2”, 30 de
abril de 2008).

A6: Quanto a questdo dos trabalhos serem padronizados sim... vdrios, a maioria
esmagadora, estd pesquisando sobre propostas de ensino de Fisica... Porém, creio
eu, que seja algo que nos ajudard muito na nossa futura profissdo...
particularmente tenho aprendido muito com o minicurso... entendendo melhor os
aluno e a escola... isso ta sendo de extrema importdncia... (Forum “Opiniéo”, 03 de
setembro de 2008).

A6: O A6 que hd um ano e meio estava vidrado em estudar Fisica profunda, a Fisica
mais avangada que existe, talvez ele hoje estd mais aberto a outras coisas.
[...].Ontem mesmo até conversei com a Av6 que ela estava ai, ela estava contando,
formada em Direito, uma vida meia louca, entdo a solugdo, vocé néo precisa
simplesmente enfiar a cara na drea de ensino que eu creio que no futuro vai ter
mais isso, uma coisa mais aberta do que uma coisa mais fechada (Reunido de
avaliagdo do IV ENPEFIS, item 09).
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A6: Vamos ver, agora estamos abertos para as possibilidades, mas eu achei legal a
conversa desses ex-alunos, eu s6 achei um pouco utdpico porque, por exemplo, na
semana da Matemdtica que eu acompanhei, o pessoal trouxe vdrios alunos, trouxe
aluno que estd seguindo o doutorado em Matemdtica aplicada, trouxe outro que
estd dando aula em ensino médio, outro que estd na Unicamp estudando ensino,
sabe. Eu achei que faltou também essas possibilidades dos alunos (Reunido de
avaliagdo do IV ENPEFIS, item 11).

Al: Até ontem quando eu mandei um curriculo para o dono de uma escola, eu falei
que trabalhei dois anos no ensino de Fisica, experiéncia em Fisica Moderna,
experiéncia em conflitos, experiéncia em Histdria. Eu ndo tenho sé experiéncia em
Historia, eu tenho experiéncia em vdrios temas. Eu tenho experiéncia em
Astronomia, “experiéncia aos seguintes temas aplicados ao ensino médio”,
coloquei todos esses temas, eu tenho experiéncia, eu acompanhei (Reunido de
avaliagdo do IV ENPEFIS, item 40).

A identificacdo dos colegas entre si e composicdo de um grupo bastante coeso
culminou com um objetivo envolvido nessas negociagdes, a pratica profissional, quer nas
escolas ou fora delas. Conforme os trechos apresentados, do inicio ao fim do ano de 2008,
esses alunos negociavam sua atuagdo profissional e esse interesse, claramente definido no
grupo, orientou acdes de envolvimento, posicionamento e de falta deles.

Discurso e formagdao podem ser especificados em relacdo aos ambitos obijetivo,
social e subjetivo. Avangos em posicionamento nao representam, necessariamente,
ampliacdo da margem de envolvimento, e vice-versa; esse mesmo raciocinio pode ser
estabelecido na relacdo com o ambito objetivo. O conceito de redugdo auxilia na teorizacao

dessa problematica.

P2: Entdo aquilo me bateu, até a P3 estava participando da conversa aqui e, de
repente me bateu que alguma coisa estrutural que a gente estd fazendo que é a
questdo do mundo social, que ele fala que quando vocé deixa os trés mundos
separados, fica muito reduzido, ou no pessoal ou ao conhecimento que é o mundo
objetivo ou ao social, fica reduzido, entdo o sistema invade e desumaniza aquele
ambiente, entdo praticamente eu entendo o Habermas aqui (Reunido 3, item 03).
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P2: De qualquer jeito tem que fazer o que eu disse, porque as pessoas desconectam
o0 mundo pessoal do mundo social e voltam a certo egocentrismo, entendeu? |[...].
P3: E do préprio objetivo também, se recusa a encarar ou ndo, é uma atividade
burocrdtica, nGo é uma atividade de aprendizagem, tem a ver com o que eu estou
problematizando. Eu acho que ele reduz s6 ao mundo social. [...]. Ele reduz sé a
norma, ele nGo tem a ver. P2: Entdo a redugdo ndo é ao ego? Eu pensei que era
outra, entendi mais que ele perdeu aquela parte de compromisso social que é o
compromisso ético com o grupo, entendeu? P3: Ndo. P2: Mas dd para olhar dos
dois jeitos (Reunido 3, item 04).

P3: E, para mim, muito da concepg¢éo de normas e direitos que a gente observa é
uma concepgdo dentro dessa vertente durkheiniana, de que a regra existe para ser
obedecida, que a questdo é a adaptagdo mesmo. P2: Se bem que para o Habermas,
a regra faz parte do mundo da vida, ela precisa ser obedecida, mas nédo nesse
sentido. P3: Essa é a concepgdo de normas e vocé vé muito isso até no proprio
discurso do A1l4, entlo é nesse sentido que eu achei que foi uma redugdo ao
mundo social. P2: Gostei, gostei. P3: Dentro desse problema de uma concepgdo.
P2: A gente poderia pegar isso como defini¢do dessa redugdo (Reunido 3, item 14).

Reducdo se refere a situacdo em que os sujeitos priorizam desenvolvimento em um

ambito, com o cerceamento de possibilidades formativas nos demais, podendo, inclusive,

desencadear a construcdo de realidades opressoras. Discurso tedrico, pratico e critica

terapéutica possibilitam formacdo ao problematizar esses aspectos de reducdo. Conflitos

podem ser associados a aprendizagem, discurso a formacao, conforme destacado nos Casos

le?.

5 ; e .~ .~ .
No Capitulo VI, a andlise de dados envolve a proposicdo de fases de negociagdo no desenvolvimento de
pesquisas em ensino de Fisica por alunos de graduagdo e em reuniGes entre professores da area de ensino de

Fisica.



CAPITULO VI

ANALISE DE DADOS: FASES DE NEGOCIACAO

Neste capitulo, identificacdo e caracterizacdo das negociacGes agregam a visdo
analitica do processo vivenciado de problematizacdo da pratica educacional. Compreendem
proposicdao de fases de negociacao no desenvolvimento de pesquisas em ensino de Fisica
por alunos de graduacdao e em reunides entre professores da drea de ensino de Fisica.

Agregam interpretacao da relacdo entre negociag¢des de significados e de fundamentos.

6.1 FASES DE NEGOCIAGAO NAS PESQUISAS EM ENSINO DE FiSICA

Bellenger (2009) propde compreender negociacbes em 03 (trés) momentos:
consulta, confronto e concretizagdao. A consulta pode ser compreendida como contato,
questionamento e reformulagdo. O confronto abrange a proposicdo e a discussdao. A
concretizagdo agrega a atitude de ponderacgao.

O desenvolvimento de pesquisa em ensino de Fisica desenvolvida pelos alunos de
graduacdo possuia 04 (quatro) rodadas de seminarios, as quais sdao associadas, neste
trabalho, a fases de negociacdo, a saber: 1) Temas e problemas de pesquisa; 2) Referencial
tedrico; 3) Metodologia; 4) Analise de dados. Propde-se compreender cada um desses

momentos como um processo completo de consulta, confronto e concretizacao.
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No desenvolvimento das disciplinas envolvendo a pesquisa em ensino de Fisica,
associa-se a consulta aos periodos anteriores a apresentacdo de seminarios. O confronto
encontra-se relacionado a efetiva realizacdo desses seminarios. A concretizacdo corresponde
as acdes empreendidas apds o confronto.

Consulta, confronto e concretizacdo (BELLENGER, 2009) compdem processo que
pode ser compreendido como transformacao de artefatos em fatos e de fatos em artefatos.
As proposicdes elaboradas durante a fase da consulta, artefatos, agregam carater de fatos
no confronto, por parte do apresentador. Durante o confronto, os demais participantes, por
um lado, realizam movimentos que podem contribuir para a estabilizacdo desses fatos e, por

outro, objetivam transformar fatos em artefatos, apresentando pretensdes de validez.

6.1.2 Primeiro momento: temas e problemas de pesquisa

Nesse momento, pode-se compreender a fase de consulta como preponderante, em
relacdo aos ambitos de confronto e concretizacdo. As conversas com orientadores, demais
docentes e colegas agregaram questionamentos e verificacdo de opcdes. A existéncia de
grupos de estudo entre docentes e alunos de graduacdo e a colaboracdo entre estudantes
pode ser reconhecida como viabilizadora de instauragdao de discussdes, obtencao de

informacdes e analises, conforme destacado nos trechos a seguir.

A9: Eu me motivei desde o inicio a estudar o ensino de Astronomia e também a
questdo do ensino-aprendizagem, porque eu jd tinha, de certa forma, envolvimento
no ano anterior. Eu trabalhava com a professora P9 no projeto, entdo, a gente
trabalhava com isso também. Entdo, eu tive motivagdo pra fazer esse trabalho da
melhor forma possivel desde o inicio (Reunido de avaliagéo do IV ENPEFIS, item 16,
grifos meus).
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A6: Conforme foi tendo mais matérias, Metodologia de ensino, PEC I, ai vocé vai
vendo que alguns amigos jd, no nosso caso o A1 sempre estava em primeiro, entéo
vocé jd vinha no outro “como é que vocé faz?” E ai o pessoal ia dando uma dica
aqui, outra ali, que nem no caso do minicurso. Eu filmei o dele, foi no primeiro
semestre. Ja ia se preparando também, como dar aula, preparar algumas
atividades. Entdo, vai indo assim, acompanhando os amigos, até que chega uma
hora que vocé jaé comeca a caminhar, mais vocé mesmo. Mas, sempre 0s
orientadores ajudando. Vocé traz uma coisa pronta e o pessoal faz um comentdrio
em cima daquilo (Reunido de avaliagéo do IV ENPEFIS, item 12).

A consulta e a concretizacdao envolveram discussdes por meio do ambiente virtual

Teleduc. No periodo de desenvolvimento da pesquisa, foram registrados 28 (vinte e oito)

féruns. O forum 27, intitulado “Trabalho da A9”, que contou com a participacdo de P2 e A9,

permite a visualizacdo desse dambito de contribuicdo. O didlogo ocorreu logo apds a

apresentacdo do trabalho da aluna A9, na sala de aula.

P2: Old A9, gostaria de reforcar minha observagdo [feita em sala de aula] de que
me pareceu que o seu trabalho chegou num ponto interessante que é o de te levar
de volta para questbes fundamentais: o que é conhecimento? O que é informagdo?
Qual a relagdo entre conhecimento e aprendizagem? O que é "ensinar Fisica"? O
que a literatura na drea tem incluido no "ensinar Fisica"? O que os livros que vocé
estd lendo dizem sobre isso? E ai entra a questdo do P4: como detalhar "efeitos no
ensino de Fisica"? Para saber falar desses efeitos vocé tem que primeiro arranjar
palavras para falar do que é "ensino de Fisica". Pensei agora que vocé deveria ler os
capitulos iniciais do mestrado do A20. Escreve pra ele pedindo (Férum “Trabalho da
A9”, 24 de setembro de 2007).

A9: E realmente, vou ter que me embrenhar nestes referenciais e estou convencida
que estes referenciais seriam a chave para que eu entenda melhor esta questéo do
que é conhecimento e o que é aprendizado que é muito relevante para o meu
trabalho, nos referenciais que estou lendo sobre o construtivismo o conhecimento é
uma parte essencial para o processo de aprendizado deste aluno, que a partir daf
reelabora, este processo de reelaboragcdo seria o ato de aprender, bom estou
falando de uma forma sucinta o que entendi, mas vou realmente estudar mais,
acredito que minha maior questdo é como diferenciar estes alunos, acho que a
palavra conhecimento como informag¢éo néo seria a forma mais adequada de
classifica-la, colocando-a como sinénima, porque acredito que conhecimento e
aprendizado sdo algo meio que conjunto, bom, ndo sei, vou estudar um pouco
mais!! Quanto ao e-mail do A19 a senhora poderia me passar?! E também como
fagco para conseguir a monografia do A24 para ler? Esta na Biblioteca? Obrigada
pelas observagbes professora!! (Forum “Trabalho da A9”, 25 de setembro de 2007).
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P2: Entendi que vocé vai construir uma abordagem do ensino de Astronomia com
énfase no construtivismo piagetiano. Assim, vocé estd focalizando o professor, ou
seja, o ensino construtivista. Itens a serem aprofundados para a sequnda rodada: 1.
Conteudo de Astronomia; 2. O movimento construtivista na drea de Educagdo em
Ciéncia; 3. Leitura do proprio Piaget (Forum “Trabalho da A9”, 30 de setembro de
2007).

A9: Tudo bem professora, é isso mesmo que quero desenvolver no TCC, jd estou em
busca de alguns livros, quanto ao conteudo de Astronomia, néo entendi muito bem,
acredito que seja as vantagens e desvantagens para a construgéo do conhecimento
e um pouco da histdria, seria mais ou menos isso? (Forum “Trabalho da A9”, 03 de
outubro de 2007).

O confronto, nesse momento, assumiu carater de continuacdo da fase de consulta.
As apresentacdes dos trabalhos de pesquisa em ensino de Fisica, nos semindrios, agregaram
muitos questionamentos, poucas afirmac¢des; denotaram movimento maior na
transformacdo de fatos em artefatos, ao invés de artefatos em fatos.

Surgiram os primeiros sinais de revolta dos alunos, em rela¢do ao orientador, pela
auséncia de base de sustentacdo; em algumas situacdes, verificou-se a recorréncia a
argumentos de autoridade, em referéncia aos orientadores e demais professores envolvidos,
e a dificuldade em assumir o trabalho. “De fato, ndo percebi ainda a A16 enquanto alguém
gue se arrisca no "ndo saber", que segura a angustia de ndo saber. Esta atitude é muito

normal nesse comeco” (Teleduc, 06 de maio de 2008).

P3: Por exemplo, chega um ld desesperado “ai, professora, ---, resolve o meu
problema”. Ai eu falo “vd ld, veja, daqui a uma semana vocé volta”. Assim de jogar
um desafio para o aluno. Como é que eu ndo fago o trabalho para o aluno? Isso que
eu quero responder: como é que eu ndo faco o trabalho do aluno? [...]. (Reunido 5,
item 09).

Esse aspecto pode representar incompreensdo, por parte de alguns alunos de
graduacdo, do processo de pesquisa em ensino de Fisica. Ela pode representar uma
adaptacdo ao orientador, com seu referencial tedrico e sua forma de pensar. Para esse

aluno, questionamentos a respeito de sua pesquisa ndo sdo concebidos como elementos do
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processo de pesquisa, mas como incompreensao das caracteristicas do orientador pelos
envolvidos. Esse aluno ndo concebe o trabalho como sua responsabilidade, mas do
orientador. Nesses atos, em coletividade, pode ser identificada a tentativa de
desenvolvimento de suposicdo basica de dependéncia e de identificacdo de inimigos; esse
aspecto necessita, contudo, ser contemplado no escopo das praticas de problematizacao.
Posicionamento e envolvimento de alguns alunos de graduacdo foram viabilizados
pela colocacdo de questdes e temas de pesquisa que referenciavam situacdes-limites e a
atuacao profissional. Questdes colocadas em discussao que foram propostas pelos alunos, a
partir de situagdes problematicas vivenciadas no ambito coletivo, na pratica educacional,
relacionadas a preconceito, discriminacdo e outras dificuldades, possibilitaram um
posicionamento mais contundente por parte desses estudantes, em relacdo ao

conhecimento, instituicdes e expressao.

P2: Todo problema, eu ndo sei quanto do A18 poderia falar isso também, mas toda
dificuldade do A13 estd relacionada com trabalho, com a situag¢do-limite dele
mesmo. A situagdo-limite dele estd retratada na monografia (Reunido 5, item 01).

P2: Antes de mais nada, queria dizer que entendo que o A13 compreendeu bem a
tarefa de procurar uma questéo genuina, ou seja, de ndo abrir mdo da ideia de que
a questdo faga grande sentido para ele mesmo (e isso sempre e cada vez mais)
(Férum “Trabalho do A13”, 04 de maio de 2008).

De fato, A13 conseguiu admirar o préprio processo vivenciado de forma critica,
apresentando propostas para o curso de Licenciatura em Fisica. Possibilidades formativas
estiveram ampliadas nas circunstancias em que foi possivel verificar a expressdo, pelo aluno
de graduacao, de situagdo-limite, viabilizando novas possibilidades de construg¢ao da prépria
pratica educacional.

Nesse sentido, apresenta-se, a seguir, motivacdao pessoal referente a pesquisa em

ensino de Fisica explicitada pelo Aluno A3.
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A3: Como na maioria da minha turma de graduagdo, eu vim de um ensino
totalmente publico. Se ndo bastasse o ensino na época que estudei era ruim e
percebo que nos dias atuais estd ficando pior. Eu era um aluno mediano, mas sem
muita motivagdo pelo estudo por falta de incentivo dos professores e minha
também é claro. [...]. Quando eu terminei o ensino médio, me perguntei o que eu ia
fazer da vida, pois como eu sonhava em dar condigdes melhores de vida para a
minha mde, ndo seria em ficar parado no tempo que eu iria conseguir. [...] Essas
coisas me deixaram atormentado e foi ai que resolvi enfrentar os estudos com
maior seriedade [...] (Projeto de pesquisa em ensino de Fisica, abril de 2008).

No decorrer do processo, esse aluno procurou envolver-se nas atividades propostas e

se posicionar nas discussoes.

P3: Entdo, se a gente falasse “argumentagdo é importante”, ai se a gente for olhar
quando ele [A3] vinha na sala, ele duas por trés, ele fazia uma pergunta ou outra
[...]. As perguntas podiam até ndo ser profundas, mas ele tentava se envolver e
perguntar para os colegas. Ele fazia esse esfor¢o de perguntar, ai vocé via que os
outros alunos, o A10 jd perguntava quando realmente tinha uma duvida, o A3, ds
vezes, perguntava para se envolver (Reuniéo 5, item 18).

Nesse sentido, destaca-se o caso da aluna A9 em que posicionamento e
envolvimento estiveram relacionados a proposicao de questdes e temas de pesquisa e ao

desenvolvimento de uma concepc¢ado de formacgdo que ressaltava tais aspectos.

A9: Quanto a mim, o meu trabalho, eu vou dizer assim que trouxe contribui¢bes
muito grandes para a minha formagdo, pelo fato de, ndo sé pelo fato de eu juntar
uma coisa que eu adoro, que eu amo que é a Astronomia, entdo foi significativo
pra mim. Eu me motivei desde o inicio a estudar o ensino de Astronomia e também
a questdo do ensino-aprendizagem, porque eu jd tinha, de certa forma,
envolvimento no ano anterior. Eu trabalhava com a professora P9 no projeto,
entdo, a gente trabalhava com isso também. Entdo, eu tive motivacdo pra fazer
esse trabalho da melhor forma possivel desde o inicio. Quanto aos trabalhos dos
meus colegas, eu acho que eles contribuiram muito também com a minha
formagdo, ndo so6 pelo fato de cada um trazer um pouquinho da questdo, da parte
de ensino ali, mas também, a contribuicdo da gente trabalhar junto. Acho que todo
mundo, acho que pelo menos a nossa sala, acho que todo mundo ajudou um ao
outro de uma determinada forma, até o pessoal, o A13, a A11, que a gente fazia o
grupo de discussdo também me ajudaram bastante. [...]. E quanto a questdo da
mesa redonda, da mesa dos ex-alunos, vamos ver primeiro. Eu gostei da fala do
A21, eu achei interessante quando ele falou do trabalho que ele teve na escola em
que ele estd atuando, de pegar outra professora, pegar, assim, no sentido de
trabalhar junto com a outra professora, para tentar modificar o ambiente que
antes ndo tinha na escola, [...] que ele falou do laboratdrio, que ele juntou, ele teve
o auxilio de trabalhar com outras professoras para trazer isso para a aula dele, para



186

ter condigbes de mudar aquilo que a gente sabe que é um problema da escola, o
que jad diferenciava do A22. Ele [A22] ja passou para a gente uma ideia mais da
escola dele, mais pessimista (Reunido de avaliagéo do IV ENPEFIS, item 16, grifos
meus).

A9 demonstrava maior empatia no que concerne as diferengas, na resolucdao de
conflitos entre os alunos de graduacao, buscando construgdo conjunta, conforme apontado

por Al6.

A16: [se referindo a consideragbes apresentadas pelo A14 no ENPEFIS] Ai a A9 falou
‘gente, ele tem tanto direito de se expressar quanto qualquer um de nds’. Estou
errada? “Cada um teve liberdade para escolher o tema que quis, s6 que isso vocés
ndo falam” (Reunido de avaliagdo do IV ENPEFIS, item 39).

No desenvolvimento das pesquisas em ensino de Fisica, A9 procurou participar das
discussoes envolvendo seu trabalho e dos colegas. Ela investiu na tentativa de escutar, de

entender esses trabalhos e realizar apontamentos.

A9: Legal A1!! Estive pensando em falar um pouco sobre isso sim, é bem relevante
neste contexto, apesar de ndo poder dar muita énfase por causa do tempo, quanto
a visita ao observatdrio ja estamos programando, eu quero que eles criem este
vinculo com a observagdo, que eles comecem a reconhecer as constelagdes e alguns
fenémenos corriqueiros do seu cotidiano, quero que ele se sinta com vontade de
interpretar e pensar sobre o que ele observou! Mais uma vez brigaddo pela sua
sugestdo!!Bj! Té mais! A9 (Férum “Trabalho da A9”, 30 de abril de 2008).

A9: Oi Al6, primeiramente gostei muito da sua apresenta¢do, acredito que o
laboratdrio diddtico é um assunto bem relevante ao se ensinar e aprender fisica.
Sabemos que a principal dificuldade que se tem no laboratdrio é os roteiros que
ficam de certa forma atuando como uma receita de bolo em que repetimos os
passos ali mostrados, mas também temos a questio de interpretagcdo e
aprendizagem deste processo através de relatdrios, entre outros. Observei que vocé
queria mostrar qual a relevdncia das aulas de laboratdrio. Ndo é isso? Minha
sugestdo é que vocé poderia, por exemplo, analisar o desempenho de alunos do
ensino médio nas aulas de fisica a partir de aulas de laboratdrios. Eu, na sua
apresentacdo, entendi que vocé iria trabalhar com alunos do ensino superior, mas
qualquer coisa desculpa porque aquele dia tava tdo nervosa com a minha
apresentacdo que estava meio perdida. Isto é apenas uma sugestdo td? Brigaddo
A16 pela sua atengdo!! (Férum “Trabalho da A16”, 12 de maio de 2008).

A9: 0i A3, gostei muito da sua apresentagdo. Esta questdo do bom professor é bem
relevante, e acredito que todos nds estamos muito empolgados com a sua pesquisa.
Por enquanto é isso que queria te dizer! Obrigada pela sua atengdo A3, té mais!
(Férum “Trabalho do A3”, 12 de maio de 2008).
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Na fase de confronto, as defesas ndo apresentaram respaldo substancial em
literatura representativa dos temas e problemas de pesquisa. AlusGes as experiéncias
pessoais constituiram recurso de justificacdo. A pratica educacional, expressada nesses
trabalhos, perpassaram o dominio do “ideal”, denotando uma perspectiva salvacionista da
educacdo e uma concepc¢do de resolucdo de problemas associada ao ambito individual.

Nessa etapa de desenvolvimento da pesquisa, a concretizacdo foi incipiente. Nesse
primeiro momento, a fase de consulta adquiriu cardter muito mais abrangente que as
demais fases.

Problemas identificados, nesse momento, podem ser associados a necessidade de
rupturas com concepcao de ciéncia, de normas e direitos, de conflitos e aprendizagem.
Demandam mudancga de atitudes. Todavia, esse momento corresponde a um conjunto de
negociacoes a serem aprofundadas, instante de um processo envolvendo rupturas, remete a

renegociacoes; viabiliza a emergéncia de subsidios para discurso, para problematizacao.

6.1.2 Segundo momento: referencial tedrico

Nesse segundo momento, existe uma maior estabilidade em relacdo ao tema e ao
problema de pesquisa, diversas leituras e discussGes foram realizadas; a fase de consulta se
desenvolve mais rapidamente. O contato ja ocorreu em fase anterior e o questionamento
centra-se em aspectos tedricos; a reformulacdo de temas e problemas de pesquisa
corresponde a refinamento decorrente das discussdes no primeiro momento e de maior
imersao nos referenciais tedricos subjacentes.

O confronto adquiriu carater primordial nesse momento, assim como a consulta no

momento anterior. As defesas, nesse momento, avancaram em carater coletivo, superando
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perspectiva ideal e solitaria de educacdo. Contudo, elas se referiram, em alguns casos, a
defesa do referencial adotado, como “verdade absoluta”; as criticas estiveram delineadas
em termos de adequacdo da pesquisa ao referencial e ndo necessariamente a andlise desse
referencial.

Essa concepcdo de referencial tedrico como “verdade absoluta”, embora possa ser
considerada como fase necessaria ao aprofundamento em determinada teoria, desencadeou
uma limitacdo na autonomia dos estudantes, em seu posicionamento, conforme evidenciado

na Reuniao 5.

P2: Mas, para mim, a dificuldade maior é entender o [significado] da citagdo direta
e da indireta. [...]. Ndo, eles acham que citagdo indireta é copiar, fica um pldgio, a
citagdo indireta deles fica um pldgio, eles ndo se assumem diante do texto do outro.
Isso talvez, nés vamos ter que achar um lugar para isso, na Metodologia, sei Id, na
Diddtica, algum lugar. P3: Eu ndo estou falando do conceito que é uma coisa que a
gente vai ter que achar lugar, mas eu estou falando que os alunos ndo vdo nem na
questdo de formatacgdo, formatagdo. [...]. P2: Mas, o problema é que ele ndo tem
ideia de como se parafraseia. [...]. Que tempo que nds temos agora para fazer isso
também? Entendeu? NGs temos que encaixar em algum lugar nos nossos cursos.
Agora, tem que perder tempo com parafraseamento. P3: Parafraseamento e escrita
de textos (Reunido 5, item 14).

Nesse sentido, no forum “A construcdao de autonomia do pesquisador e professor”,
P2 problematiza a relacido do apresentador com os slides. Ela problematiza o
posicionamento do autor do trabalho em relagdao ao referencial teérico. P2 se pauta numa
necessidade que percebe de se ter como ponto de partida para a formacao do pesquisador a
formacado da “coragem de falar em nome préprio” e seguir sempre fazendo isso. Nesse caso,

essa sua defesa vincula-se a discussao sobre o uso de slides nas apresentagoes.

P2: Dessa aula queria levantar o tema da relagcdo do apresentador com os slides.
Gostaria de pensar como essa relagdo se compde com a formagdo da AUTONOMIA
do futuro do professor.
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Entendo que a construgdo da autonomia comega com a coragem de falar em nome
proprio, de revelar o que realmente se pensa e assumir as responsabilidades por
isso, de ndo viver para contentar outras pessoas (enfim, de escapar da famigerada
sindrome da semiformacgdo). Assim, fica posto que néo ha construgdo de autonomia
sendo diante da possibilidade da fala comunicativa para um grupo no qual a gente
sente que pertence. Na reunido do nosso grupinho, na terca-feira, o professor P13
concordou com a ideia de que, para formar o pesquisador em qualquer drea, é
necessdrio lhe proporcionar reais possibilidades de escolha e tomada de deciséo. O
futuro pesquisador precisa de um espago de construgdo do posicionamento pessoal
diante do Conhecimento, diante da Cultura, mas a construgdo desse espago
depende tanto dos orientadores como dos orientandos. Os orientandos precisam
entender que eles estdo sendo chamados para se posicionar, porque o
posicionamento pessoal é a caracteristica bdsica de qualquer pesquisador. Entdo,
como a relagdo com slides pode deixar de ser apenas uma questdo técnica e
contribuir para a construgéo dessa autonomia? Até que ponto os slides precisam
estar cheios de palavras? Tem sentido o slide estar cheio de palavras que néo serdo
lidas? Quanto a questdo técnica, concordo com a fala do Al, da pendltima aula,
sobre o ouvinte se confundir diante da situagdo em que o apresentador traz um
slide cheio de palavras, porém fica falando um monte de outras coisas. Entdo, uma
alternativa nesse caso seria "enxugar" o slide, apresentando somente as sinteses
das ideias e confiando mais na comunicagdo através dos atos de fala. Entéo, penso
que hd casos e casos: PRIMEIRO CASO: Se o apresentador estd bastante
acostumado com as palavras do autor que ele estd citando, parece-me melhor que
ele ndo escreva todas as palavras no slide, porque isso poderd dificultar aos
ouvintes a percepgdo do posicionamento do apresentador. Foi o que eu falei ontem,
na apresentag¢@o do A6. Me pareceu que ele estava "de freio de mdo puxado’
porque ao se restringir somente a ler as palavras do slide, pela razéo de que as
considerava muito familiares a todos (como é o caso das ideias de Freire), ele nos
privou das representagées mentais que ele mesmo constrdi sobre o que diz o autor.
Da minha parte, o que é mais "curto" nessa disciplina é ir cada vez mais me
surpreendendo com as representagbes mentais que os construtores de TCC vdo
criando no decorrer do ano. Somente pode avaliar o quanto é legal isso que estou
falando quem comigo ja vai para a quarta caminhada para um ENPEFIS. Na
verdade, penso que essa é a curticdo (essa giria é antiga?) do professor: poder se
surpreender com as criagbes dos seus alunos. SEGUNDO CASO: o apresentador
ainda ndo estd dominando o vocabuldrio do autor que ele estd citando, o que é
plenamente aceitdvel no primeiro semestre e comego do sequndo. Para esse caso é
que foi proposto o exercicio de 4 passos: (a) escrever bastante no slide, (b) ler todo
o slide pausadamente, (c) repetir o que o autor citado disse com as suas proprias
palavras e (d) somente entdo apresentar outras consideragbes. Assim, ficaria
salvaguardada a visibilidade das representagdes que o apresentador faz sobre as
palavras do autor citado. E é nesse sentido, i.e., na possibilidade de o apresentador
se perceber como um hdbil produtor de representagées mentais sobre as palavras
do autor citado, que eu falo em construgdo de autonomia do autor do TCC e do
futuro professor. Concluo essa minha fala expressando a percepgdo que tive ontem
sobre essa questdo ser uma questdo que cada um vai ter que decidir pessoalmente.
As perguntas que cada um teria que se fazer para decidir se vai ou ndo encher seus
slides com palavras sdo as seguintes: Ja estou suficientemente familiarizado (a)
com as ideias e o vocabuldrio do autor? J& domino esse vocabuldrio? Meus ouvintes
estdo suficientemente familiarizados com essas ideias e vocabuldrio? Estou me
posicionando claramente diante das ideias do autor? Meus ouvintes podem
visualizar claramente meu posicionamento? (Forum “A construgdo de autonomia do
pesquisador e professor”, 31 de maio de 2008).

1
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Do ponto de vista de concepcao de atividade educacional, a imersdo na literatura
representou avancos em envolvimento e posicionamento e em préaxis. Porém ainda alguns
artificios foram utilizados, talvez sem a clara percepcdo dos envolvidos, tais como a
encenacao e a reducdo ao socioldgico e, principalmente, ao subjetivo, representando recusa

a se envolver em sua propria formacdo e em aprendizagem.

P3: A gente sabe a importdncia de cada etapa. Uma coisa é garantir que o aluno
faga cada etapa. P2: Isso. P3: Ele fazer cada etapa. Ele pode encarar como
burocrdtico, ele encena. P2: Certo. P3: Encena para responder, ou encara, mas isso
ele jg tem que estar fazendo, e nds tivemos dois casos ai, que ndo estavam nem
fazendo. Se ele vai fugir, cortava antes, entdo ndo chega nem a chegar nesse
estdgio ai. Mas, eu acho que essas questbes do regulativo sdo importantes. P2: E
essas regulagbes, elas vdo ter que ser sempre melhoradas para dar conta de
chamar todas as pessoas, até aquela que estd, se eu falar da psicandlise, com
rejeicdo direta, porque esse cara ja vem, ele vem rejeitando ou demanda passiva,
que eles falam, sei Id. Entendeu? O cara vem ndo querendo se entregar, nds
teriamos que fazer esse diagndstico, mas as regulagdes, elas vdo ter que ser...,
atender os vdrios tipos de alunos (Reunido 5, item 23).

A encenacdo explicitada foi identificada na tendéncia de alguns desses alunos de
graduacdo a ndo defenderem suas propostas quando solicitados, com a emergéncia de
promessas de verificacdo, que em boa parte tiveram pouca atencado no decorrer do trabalho.
Entretanto, a encenacdo foi sustentada pela melhoria na fala e dominio de publico dos
apresentadores.

Aspectos de revolta, envolvendo orientador, por falta de respostas e os colegas, por
falta de “apoio” nas apresentagdes (envolvendo a colocagdo de questdes e desafios) foram
identificados nesse momento, com bastante énfase. Nesse sentido, se destaca a
argumentacao da professora P2 em relacdo a Al, defendendo a existéncia de dois estilos de
orienta¢do, um em que a relacdo orientador/orientado é pré-determinada pelo orientador e
outro, em que os rumos do trabalho vdo sendo discutidos e redelineados no percurso. P2

posiciona-se pelo segundo estilo, estabelecendo conexdao com o “paradigma da linguagem”.
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Durante a sua exposicdo, denunciou a existéncia de alunos que ndo compreenderam a
proposta do curso e continuaram “fazendo de conta” que o a pesquisa em ensino de Fisica,

em desenvolvimento, “ndo é com eles”.

P2: A1, como falei ontem [em aula], realmente temos de fazer cortes em qualquer
trabalho, porque simplesmente as possibilidades do mundo védo ser sempre
infinitas. Penso que hd (pelo menos) dois estilos de relagdo entre orientador e
orientando: (a) um, que é mais fechado, em que os balizamentos sdo todos feitos
"antes" e em que o orientador jd traga o caminho a ser sequido no comeco e toda
vez que o orientando vai se desviar, ele o chama de volta; e (b) outro, que é mais
aberto, em que o orientador procura percorrer caminhos com o orientando para
que a experiéncia de pesquisa realmente contemple a subjetividade do orientando
(e do orientador, é claro) e em que as decisdes de corte sdo tomadas sempre
"depois". Penso que o primeiro estilo de orientagdio contempla mais a subjetividade
do orientador, e o orientando permanece protegido como que se ainda estivesse
numa espécie de "mundo infantil", onde os perigos ndo adentram. Penso que
pesquisa honesta (recorrendo ao estilo Popper) é isso: ndo fazer de conta que o
mundo ndo é cheio de possibilidades que nos demandam tomadas de posigdo.

No segundo estilo de relagdo orientador/orientando, o orientando tem que ir
assumindo, aos poucos, a responsabilidade de se posicionar diante da
complexidade das coisas: é necessdrio, no entanto, que os argumentos sejam
suficientes para sustentar as decisGes. Mas isso ndo significa poder ir pra qualquer
lado, ndo ter responsabilidade de fechar o trabalho, de arredondar o trabalho.

Acho que jé deu pra perceber que o meu estilo é o sequndo. Eu poderia té-lo
cortado quando vocé quis introduzir a UHE na histdria, pois jd podia antever que ela
traria consigo todo o Paulo Freire, com tema gerador e objeto técnico juntos, e que
isso se somaria com os outros referenciais que ja tinham sido considerados. O que
realmente ganhariamos com isso? Ou, por outra, o que estamos ganhando nesse
momento devido as decisGes tomadas no inicio? Acho que, na verdade, ganhamos
esse momento de conversa verdadeira sobre o conhecimento.]...]

Entendo que estamos num novo tempo e nesse novo tempo substituimos a certeza
da instrumentalidade pelo apoio na construgdo de uma rede intersubjetiva, uma
rede de didlogos, que vamos construindo ao longo do caminho e que vai se
tornando cada vez mais concreta, mais palpdvel. Sei que tem gente que ainda ndo
compreendeu o que estd acontecendo. Na verdade, apesar de todos os esforcos,
ainda vejo trabalhos de TCC sustentados num clima de tecnicidade, num lugar em
que simplesmente, para encurtar caminhos, abrimos mdo da busca por
entendimento. Lamento. Acho que a for¢a da sua "proposta de ensino" estd na
diversidade, na tentativa de articular perspectivas diferentes, que sdo produto de
pesquisa da drea de ensino, na sala de aula. [...] (Férum “Trabalho do A1”, 08 de
outubro de 2008).

A divisdo entre as turmas Tl e T2 também comeca a ficar mais explicita nas

discussOes desse momento, assim como a uniformizagdo de algumas formas de pensar na
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turma T1 e o sentimento de incompeténcia da turma T2, que acaba sendo tomado como

justificativa para a falta de posicionamento e envolvimento.

Al6: Ah, eu senti um pouco de dificuldade porque na jungdo das turmas, mas
mesmo na hora de apresentar [...]. EntGo na hora de apresentar, sempre dava
problema. Ficava muito brava, na hora que vinham as criticas. O A7 me criticou,
falei “ah, eu vou dar para trds, eu ndo vou ficar ouvindo critica de aluno igual eu”
(Reunido de avaliagcdo do IV ENPEFIS, item 34).

O conhecimento do préprio objeto de pesquisa e do trabalho dos colegas auxiliou na
intensificacdo das negociacdes em sala de aula. A concretizacdo correspondeu, em boa parte
dos casos, a necessidade de aprofundamento tedrico, estabilizando, contudo, algumas
decisOes, fatos. Entretanto, em perspectiva de grupo, existiu, por parte de alguns alunos, a
tendéncia para a identificacdo de inimigos. Novamente, tal questdo constitui preocupacao

nas praticas de problematizacdo, envolve rupturas e mudancas de atitudes.

6.1.3 Terceiro momento: metodologia

O férum “Opinido”, destacado anteriormente, se inicia com a explicitacdo de
elementos epistemoldgicos colocados em negociacdo, passa a agregar elementos
socioldgicos, a seguir, extrapolando para o lado pessoal, elementos subjetivos. A presenca
de elementos socioldgicos e subjetivos, imersos na problematica da divisdo entre as turmas
T1 e T2, trouxe, a esse féorum, a maior participacao entre todos os demais propostos. Esse
férum se origina em questdo envolvendo a metodologia de pesquisa.

Metodologia no processo vivenciado pelos estudantes abrangia: a pesquisa; as
atividades educacionais a serem desenvolvidas na pesquisa — metodologia de pesquisa e

metodologia de ensino. Metodologia de pesquisa se referia a procedimentos de coleta e
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analise de dados, e os pressupostos tedéricos subjacentes. Metodologia de ensino agregava a
elaboragao de um plano de ensino, que constituiria contextos de desenvolvimento das
pesquisas; em diversos casos, possuia estreita relacdo com as atividades de estagio

curricular supervisionado.

P2: A5, é mesmo muito legal ver como vocé(s) seque(m) aumentando o poder de
express@o cada vez que apresenta(m)! A questdo sobre se a metodologia do estudo
de caso é adequada para o seu trabalho e deve ser decidida com muita leitura e
discussdo. Isso certamente vai ajudar toda a turma a compreender melhor o tema
dessa terceira rodada (metodologia de pesquisa). Acho que esse seu forum poderia
ser utilizado para continuarmos essa discussdo. Penso que todos tem algo a falar
sobre isso (Férum “Trabalho da A5”, 04 de junho de 2008).

P3: Acho que seria importante acrescentar na discusséo o livro citado pelo professor
P4 (Judith Schulman) e analisarmos as caracteristicas que essa autora explicita. Por
outro lado, fica a questdo de definir melhor as justificativas da utilizagdo do estudo
de caso (Forum “Trabalho da A5”, 04 de junho de 2008).

P2: Observagdes feitas na aula sobre o trabalho do A14: (1) por uma questdo de
rigor metodoldgico é preciso reconstituir as bases tedricas que levaram a
proposi¢o de cada uma das afirmagdes do questiondrio, de modo que se
explicitem os elos (cadeias de inferéncias) entre (a) as questdes de pesquisa e as
intengdes de constituigdo de dados e (b) os resultados obtidos e sua interpretagdo
[...] (3) o questiondrio ndo estd ajustado a situagéo analisada (parece genérico) (4)
a segunda questlio de pesquisa parece ter sido abandonada na confec¢do do
questiondrio: haverd alguma tomada de dados especifica para enfrentd-la? Quem
sabe o cruzamento com uma segunda maneira de tomada de dados, como a
entrevista (Forum “Trabalho do A14”, 28 de agosto de 2008).

P2: Observagdes feitas durante a apresentagcdo do A2. A P3 questionou a validade
geral da utilizagdo do procedimento de andlise que consiste em partir da selecdo de
episddios para serem transcritos (e ndo da transcrico na integra). Em outras
palavras, ela defendeu que ndo sGo em todos os casos que isso é desejdvel. No caso
do A2, em que ele jd tem claro que busca "sequéncias de falas em que pode se
identificar a ocorréncia e desenvolvimento de um conflito", isso seria apropriado.
Agora entendo que talvez esse (defini¢do de sequéncias...) ja seria um critério geral.
Defendi que, de qualquer maneira, cada escolha terd que ser justificada na
monografia, apds ter sido efetivada. 2. A fase atual do A2, no que se refere a
andlise das aulas ja realizadas, é a da andlise macro (ver artigo da Isabel Martins),
que envolve assistir os videos muitas e muitas vezes, visando a sele¢éo dos
episddios para serem analisados (Férum “Trabalho do A2”, 28 de agosto de 2008).

Em alguns casos, coleta e andlise de dados ja estavam em andamento, com poucas
possibilidades de modificacdo. Nas aulas de PEC |, a metodologia de ensino tinha ganhado

impulso, assim como as orientacdes individuais haviam tratado de refinar aspectos desse
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momento. O confronto parece ter sido maior no férum “Opinido” do que em sala de aula.

Y

Como a metodologia de pesquisa remetia diretamente a coleta e analise de dados, a
concretizacdo foi mais evidente, representando acdes efetivas para a pesquisa e pratica
educacional em Fisica.

A énfase na metodologia de ensino desde o inicio do ano estava associado ao
interesse mencionado relacionado a atuacdo profissional, a necessidade de implementacao
dos resultados de negociacdo e desenvolvimento de estdgio curricular supervisionado. Nesse
ponto, foi possivel delinear a fuga da sala de aula. Alguns estudantes desviaram suas
pesquisas da sala de aula, o que ndo foi o caso dos alunos interessados em sua atuagao
profissional, os quais fizeram questdo de elaborar planos de ensino, mapas e redes
conceituais. Nas 20 (vinte) propostas de féruns envolvendo, especificamente, trabalhos dos

alunos, as discussdes envolvendo metodologia de ensino foram significativas.

Al: Old A4, seu tema de pesquisa é importante, mas serd que vocé conseguird
atender a todas as suas exigéncias e seus planos? A ideia do juri é maravilhosa,
seria legal entre nds, alunos, escolhermos um certo tema e fazermos uma discussédo
sobre tal tema. Seria legal!!! Abraco. A1 (Forum “Trabalho da A4”, 02 de junho de
2008).

A6: Bom A11l, primeiramente queria lhe parabenizar pelo trabalho... A ideia de
relacionar fisica com a literatura eu achei muito interessante... uma vez que eu
também curto ler... Gosto muito de ler Carlos Drummond de Andrade e tem uma
poesia dele chamada O Homem, as viagens muito interessante, que acho que daria
para vocé estar trabalhando em suas aulas... No momento é o unico que lembro,
mas se pintar outro eu te passo (Férum “Trabalho da A11”, 06 de maio de 2008).

Al: Gostei muito do trabalho da A16, é muito interessante o uso do laboratdrio
para que os alunos visualizem os conceitos aprendidos com o professor no quadro
negro. E é nesse sentido que fago o seguinte comentdrio: a metodologia que vocé
empregard serd antecedida pela construgéo dos conceitos ou primeiramente vocé
apresentard o experimento e, no sentido de provocar uma problematizagdo inicial,
a organizagdo do conhecimento serd posteriormente, sobre os conceitos envolvidos
na experiéncia? E como ficard a participacdo dos alunos na atividade? Fica para sua
reflexdo. Até mais e grande abrago. A1 (Férum “Trabalho da A16”, 30 de abril de
2008).
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6.1.4 Quarto momento: analise de dados

Esse quarto momento nao foi desenvolvido por todos os estudantes, em virtude do
tempo disponivel para essa etapa. A apresentacdo dos alunos que realizaram andlise de
dados serviu como orientacdo para os demais. Esses alunos que realizaram apresentacdes da
andlise de dados tiveram dificuldade menor para finalizar o texto da monografia a ser
enviado para a banca. Como ultimo momento, a andlise se apresentou bastante
problematica para a maioria dos alunos, somando-se nesse contexto a dificuldade de escrita.
“A13: Ai chegava e falava ‘P9, ndo tem ninguém nisso ai’, falava ‘ndo, nao, tem quantidade
de dados?’ ‘tenho’ ‘da para fazer alguma coisa de analise, pelo menos da vida deles, essas
coisas?’” (Reunido de avaliacdo do IV ENPEFIS)

A fase de consulta voltou a se intensificar, com bastante procura dos alunos por seus
orientadores e demais professores. O confronto foi prejudicado pela falta de tempo e de
conhecimento dos alunos, ficando as criticas restritas, em sua maioria, aos professores. A
concretizacdo ficou mais explicita, uma vez que seria necessdria a andlise de dados para a
finalizacdo da monografia.

A escrita da monografia e a exclusdo desencadeada pelas limitacdes da capacidade

linglistica constituiram problemas associados a essa etapa.

A13: Mas, eu demorei muito pra entender a, comegar a entender o espirito da
coisa. Quando chegou Id no referencial tedrico, eu sentia que eu estava mais fraco
porque quando eu li o livro, eu tinha lido bastante uma parte do opressor e do
oprimido. [...]. Dai, eu sofri um pouco com isso. E a escrita eu tenho um pouco de
dificuldade, falou bastante, ndo sei quem que falou Id desse jeito, ndo pouco,
bastante mesmo. [...] E, entdo, a respeito disso, eu conversei um pouco com a P11 e
a gente estava comentando que seria bom se a gente tivesse uma disciplina de
Portugués, para aprender a escrever. E eu pensei, talvez nGo o curso inteiro. Uma
coisa que eu pensei na hora que ela falou, mas, comegar a escrever antes, comegar
a escrever antes, porque na hora que eu comecei a escrever que eu senti a falta do
referencial tedrico, a falta de saber o que é isto, que é aquilo. [...]. P2: Mas por que
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vocé ndo comegou a escrever? Ndo estou cobrando néo, estou querendo entender o
processo. Por que vocé ndo comegou a escrever antes? A13: Entdo, eu nGo me
sentia assim, que eu ndo sei ainda o que eu quero. Eu ndo sabia o que queria ainda
escrever (Reunido de avaliagdo do IV ENPEFIS, item 23).

A escrita da monografia realizada, em muitos casos, poucos dias antes da entrega, foi
identificada pelos alunos de graduagdao como um dos momentos de maior dificuldade na
elaboracdo das pesquisas em ensino de Fisica. Houve nimero menor de problemas com
alunos que havia entregado varias versdes do projeto de pesquisa, como no caso do aluno
A6. Ele havia entregado 02 (duas) versdes de projeto e elaborado 01 (um) resumo e 01 (um)
artigo, os quais haviam sido enviados para eventos de pesquisa em Fisica e ensino de Fisica.
A monografia a ser enviada para a banca foi entregue no prazo e contendo os elementos
necessarios. A escrita de textos académicos em educacdo acabou sendo concebida como
processo, considerando como pressuposto a necessidade de sua compreensdo como
conteudo a ser ensinado, em um processo de pesquisa na area de educacao.

O aluno A3 apresentou disposicdo no enfrentamento da sala de aula, de

posicionamento e envolvimento.

P2: Amei o caso do A3, como ele aceitou o convite de que ele tinha que se entregar
para a questdo, por exemplo, ele tinha os dados dos alunos, tinha um paragrafédo
toda vez que ele se arriscava em andlise prdépria. Eu falei, ele ia escrever tudo
errado porque tinha um problema com escrita, falei “pode escrever errado, mas
escreva” (Reunido 5, item 15).

Entretanto, a dificuldade na escrita o impediu de envio de trabalhos para evento, de
estabelecimento de comunicagdao com outras instancias da area de ensino de Fisica. O ganho
em capacidade comunicativa ndo foi condizente com o desenvolvimento de capacidade

linguistica.
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6.2 FASES DE NEGOCIAGCAO EM REUNIOES DO GRUPO DE ESTUDO EM ENSINO DE

FiSICA

Consulta, confronto e concretizacdo sdao compreendidos, também, em relacdo as
reunides desenvolvidas entre professores da area de ensino de Fisica. Para a andlise de fases
de negociacao envolvendo as reunides realizadas entre professores da area de ensino de
Fisica serdao consideradas as reunides 1, 2, 3 e 5. A fase de consulta se apresenta, de forma
mais intensa, na Reunido 1, em que existe a proposicdo da professora P3 para o
desenvolvimento de discussdes sobre o estagio curricular supervisionado. Na Reunido 2,
essa preocupacao é estendida para a concepgao de formacdo e proposta pedagdgica do
referido curso de Licenciatura em Fisica.

A fase de confronto pode ser observada em todas as reunides analisadas, com a
variacdo dos elementos de negociacdo colocados em jogo. A concretizacdo de algumas das
decisGes acertadas foi realizada apds cada reunido. Algumas dessas decisGes acabaram

sendo descartadas e ndo implementadas.

P2: Vocé sabe o que é isso, [efeito] de terrence? [...]. Entdo, ele [o efeito da punicdo]
se espalha por tudo, é assim, ele tem efeito. P3: Na cultura ou coisa assim? P2: Néo.
Eu estou falando de direito mesmo, entlo as vezes as leis, elas tém o efeito de
evitar novos casos. Entendeu? De prevenir o todo. O efeito de terrence que eu estou
falando é assim, vocé faz aquele escdndalo, vocé pensa em colocar um balizamento
em todo o processo. EntGo isso que vocés estdo falando, que todos esses
tratamentos que nds demos e toda vez que uma coisa acontece assim que estoura,
ele tem um efeito de, tipo de levar a uma moralizagdo, elevar o nivel ético de tudo.
P3: Acho que na propria defesa, se a gente ver que comega a ficar muito
complicada a situagdo, a gente faz “entdo, a aprovagdo estd sujeita a uma reunido
posterior da banca”. Entendeu? E ai depois a gente pode até se reunir. P2: Mas é
muito tempo. P3: As vezes Id, é uma hora, entendeu? P4: Tem os outros alunos, tal.
P3: Tem uma hora, uma hora, meia hora. P4: Ndo estd saindo caro, para os que
estdo na nova geragdo, que tal, sai em termos, se o cara fizer a licdo de casa
durante o ano todo. [...]. P2: Entdo, isso que eu ia acabar de falar, que esse efeito
de terrence tem que ser ligado a formagdo (Reunido 2, item 12).
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No Quadro 15, a seguir, momentos das pesquisas, fases, elementos de negociacdo e
competéncias, envolvidos no desenvolvimento de pesquisa em ensino de Fisica, sdo
especificados. Em cada momento desse processo, explicitam-se as fases preponderantes,
aspectos da colocacdo de elementos de negociacdo e caracteristicas de expressdo oral e
escrita, posicionamento e envolvimento, perpassando o desenvolvimento de competéncia

lingliistica e comunicativa.

Quadro 15: Compreensao de negociagées no processo de desenvolvimento de pesquisa em ensino de Fisica —
Fonte do autor.

MOMENTOS NA | FASES DE NEGOCIACAO | ELEMENTOS EM | DESENVOLVIMENTO DE
ELABORAGCAO  DAS | ENVOLVIDAS NEGOCIACAO COMPETENCIAS

PESQUISAS

- Preponderancia de

elementos linguistico-

culturais;

Aparecimento de

elementos

epistemoldgicos;

- Elementos Expressao oral.

socioldgicos,

principalmente

relacionados a acordo

para possibilidade de

discussdo e envolvendo

instituicGes.

- Preponderancia de

elementos

- Diminuicdo da epistemoldgicos.

consulta; - Elementos

- Preponderancia do socioldgicos e

confronto. subjetivos envolvendo
0 processo de discussao
e eventos relacionados.

- Preponderancia da

Primeiro momento.
consulta.

Aumento da expressao
oral, posicionamento e
envolvimento.

Segundo momento.

- Diminuicao da

- Elementos
consulta e do

socioldgicos e

. confronto; . ~
Terceiro momento. o subjetivos envolvendo Expressdo oral.
- Aumento de a¢Ges . ~
. 0 processo de discussao
voltadas a

Ca e eventos relacionados.
concretizacgdo.

- Aumento da consulta
e menor investimento

- Preponderancia de -Expressdo oral e
no confronto; . ..
Quarto momento. - elementos escrita, posicionamento
- Aumento de agGes . . .
epistemoldgicos. e envolvimento.

voltadas a
concretizagao.
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6.3 NEGOCIAGAO DE SIGNIFICADOS E NEGOCIAGAO DE FUNDAMENTOS

E possivel compreender as negociacdes realizadas sob 02 (duas) perspectivas: a da
inteligibilidade; a da verdade, retitude normativa e veracidade. A pretensdo de validez de
inteligibilidade pode ser associada a negociacdo de significados, envolvendo um processo de
compartilhamento do pano de fundo indispensavel as comunicacbes. Para que se pudesse
compreender o conteldo das comunicagdes, fez-se necessario aos envolvidos aprofundar a
compreensao do contexto e das significagcdes atribuidas pelos demais a determinados
conceitos/situacgdes.

As pretensdes de validez de verdade, retitude normativa e veracidade podem ser
compreendidas em um panorama mais profundo de desvelamento e acdo sobre a realidade.
Discurso, envolvendo elementos epistemoldgicos, socioldgicos e subjetivos, foi existenciado
pelo compartilhamento de significacbes e representou avancos no envolvimento e
posicionamento de alunos de graduacado e professores. Dessa forma, a negociacdo se referia
a fundamentos; ndo se tratava meramente da compreensao do significado atribuido pelos
individuos, porém de questionamento e problematizacdo da razdo de ser das coisas, quer
conceitos, agrupamentos/instituicdes, atitudes relativas ao aspecto individual.

Nas reunides 2, 3 e 5 houve alternancia em relagdo a predominancia de tipos de
elementos de negociagdo. Na Reunido 2, os elementos linguistico-culturais associados a
negociacdo de significados foram predominantes, garantindo o desenvolvimento de um
guadro comum de referéncia aos sujeitos envolvidos. Com o compartilhamento de aspectos
linguistico-culturais, foi possivel aprofundar a construcdo de concepcdes e teorias sobre a
pratica educacional envolvida, como verificado na Reunido 3. Na Reunido 5 houve dréstica

reducdo dos elementos linguistico-culturais e epistemoldgicos; a énfase situou-se na
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construcao do mundo social, de normas, regras, regulamentacdes, com preponderancia de
elementos socioldgicos. Na Reunido 5, todavia, chama a atencdo a proposicao de atitudes a
serem desenvolvidas pelos formadores, de forma negociada, considerando as construcdes
desenvolvidas em relacdo aos mundos objetivo e social; essa proposicdo de atitudes
perpassa o ambito subjetivo ndo apenas em cardter expressivo, porém, negociativo.

Negociagbes de significados predominaram na Reunidao 2. Nas reunides 3 e 5,
destacaram-se negociacdes de fundamentos. Esse carater encontra-se explicitado na Figura
10: elementos linglistico-culturais foram predominantes na Reunido 2; elementos

epistemoldgicos, na Reunido 3; elementos socioldgicos na Reuniao 5.

Figura 10: Elementos de negociacdao predominantes nas reunides 2, 3 e 5 — Fonte do autor.

REUNIAD 2 REUNIAD 5

EI;'E;ILE;:%_ ELEMENTOS ELEMENTOS
CULTURAIS EPISTEMOLOGICOS SOCIOLOGICOS

Na Figura 11, explicita-se esse movimento de alternancia entre a predominancia de
negociac¢do de significados e de fundamentos nas reuniées do grupo de estudo de ensino de
Fisica. A negociacdo de significados, agregando elementos linglistico-culturais (Figura 10),
foi intensificada no inicio do processo. As negociacdes de fundamentos foram ampliadas,
com énfase na colocacdo de elementos epistemoldgicos e socioldgicos (Figura 10), e

subjetivos, no decorrer do processo.



201

Figura 11: Negociagao de significados e de fundamentos nas reunides 2, 3 e 5 — Fonte do autor.

A negociacdo de significados foi mais intensa no inicio das negociacdes, tanto
envolvendo a elaboragcdao de pesquisa em ensino de Fisica e desenvolvimento de estdagio
curricular supervisionado pelos alunos de graduacdao como no grupo de estudo de ensino de
Fisica. A negociacdo envolvendo fundamentos foi aprofundada a partir do maior
compartilhamento de um pano de fundo comum — a negociacdo de fundamentos é

possibilitada/aprofundada pela negociacdo de significados.

®No Capitulo VII, a interpretagdo e caracterizagdo das negociagdes possibilitam denuncia e anuncio, permitem
discutir implicagdes para a formagao de professores de Fisica.



CAPITULO VII
FORMAGCAO DE PROFESSORES DE FiSICA E NEGOCIACOES:
DENUNCIA E ANUNCIO

Neste capitulo, a interpretacdo e caracterizacdo das negociacdes possibilitam
denuncia e anuncio. Denuncia-se a invasdao do sistema no mundo da vida, a cultura de
especialistas e a racionalidade com respeito a fins. Anunciam-se possibilidades formativas,
envolvendo os contextos dialégicos, comunicativos, os ambitos linguistico e comunicativo, as

rupturas e mudancas e a formacdo em Fisica.

Formacdo de cultura, sociedade e personalidade, de responsabilidade e autonomia.
Processo de busca. “O desafio lancado por Habermas aos educadores é de que esses se
tornem criticos permanentes e incansaveis desse processo conflituoso, contraditorio e
contingente que é a educagdo, a qual necessita, por causa dessa sua natureza, de uma
permanente revalidacdo” (MUHL, 2003, p. 264). Formacdo entrelaca discurso tedrico,
pratico e critica terapéutica; mantém esse movimento dialético de estabilidade e mudanca.
Formar para e no discurso, para e na construcdo conjunta do mundo da vida, dos mundos
objetivo, social e subjetivo.

Humanizagao e libertagao de seres no mundo e com o mundo — incessante desdobrar
de critica e criatividade, de problematizacdo e construcdo conjunta da realidade e de

percepcOes. Essa perspectiva formativa entrelaca, ainda, a possibilidade de mudanca
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cultural, de percepcao, de estruturas e de atitude. “O papel do trabalhador social se da no
processo de mudanca” (FREIRE, 2003b, p. 45).

Formacdo e busca de entendimento, entre sujeitos em colaboracdo. Isso representa
a renuncia a qualquer indicio de invasao. Esses sujeitos negociam. E constroem. Eles
constroem a realidade, a percepcao que dela se tem. Formam sociedade, cultura e
personalidade. Nessa perspectiva, é possivel compreender as negociagdes inseridas nos
processos formativos. Negociagao se relaciona com formagao; formagao de professores de
Fisica, inicial e continuada, de formadores e formandos.

Resolucdo de conflitos e construcdo conjunta: fundamentos de negocia¢do. Isso
significa promover a emergéncia do discurso, problematizar. Portanto, negociacao se refere
a problematizagao, ao discurso tedrico, pratico e critica terapéutica.

Formar demanda insercao na busca por construcao conjunta do mundo da vida, dos
mundos objetivo, social e subjetivo; da realidade e de percepcdes. Essa inser¢cdo remete a
fundamentos da acdo comunicativa e da a¢do dialdgica. Dessa forma, negociag¢ao viabiliza
construcao conjunta no mundo da vida, dos mundos objetivo, social e subjetivo; da
realidade e de percepgbes. No mundo da vida, as teorias sdo existenciadas, as concepgoes
construidas. No mundo social se propde, se regulamenta, as instituicdes sdo revigoradas,
reedificadas. No mundo subjetivo, mudancgas de atitude sdo colocadas como proposi¢des.
Construgao e reconstrugao desses mundos se referem a realidade, a percep¢ao que se tem

sobre essa realidade, que substancia mudanga cultural, de estruturas, de atitudes.

N3do hd anuncio sem denuncia, assim como toda denuncia gera anuncio. Sem este,
a esperanca € impossivel. Mas, numa autenticamente utdpica, ndo ha como falar
em esperanca se os bragos se cruzam e passivamente se espera. Na verdade, quem
espera na pura espera vive um tempo de espera va. A espera sé tem sentido
quando, cheios de esperanca, lutamos para concretizar o futuro anunciado, que vai
nascendo na denuncia militante (FREIRE, 2002, p. 71).
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Negociacdes na acdo dialégica, na acdo comunicativa, substanciam o “estar junto”,
de sujeitos no mundo e com o mundo. Desvelar como ocorre esse “estar junto”, o que
viabiliza o didlogo, o que mantém os sujeitos em didlogo, entrelaca negociacdes e formacao;
esse desvelamento esteve associado & analise de indicadores e fases de negociagdo. E
pertinente, portanto, denuncia e anuncio na formacdo de professores de Fisica sob o aporte

do estudo das negociacdes. Denuncia da invasdo sistémica no mundo da vida. Anuncio das

viabilidades de formacao, no escopo da utopia da a¢do dialégica e da acdo comunicativa.

7.1 INVASAO DO SISTEMA NO MUNDO DA VIDA

O mundo da vida é sempre um mundo intersubjetivo, jamais privado, que oferece
uma reserva de convicgdes a qual os participantes recorrem toda vez que o
entendimento se torna problematico. O mundo da vida constitui-se, portanto, num
recurso de apelacdo dos processos de intercompreensdo, ou seja, estabelece o
contexto constitutivo da intercompreensdo; é a cobertura de um consenso pré-
reflexivo que se encarrega de absorver os perigos de um dissenso (MUHL, 2003, p.
206).

O mundo da vida transparece na acdo comunicativa como pano de fundo
aproblematico e viabiliza as praticas comunicativas cotidianas. A linguagem substancia meio
de coordenagdo da agdo; existencia a racionalidade comunicativa. “O entendimento como
telos da linguagem é, em decorréncia, inerente ao mundo da vida, o qual se constitui e é

reproduzido comunicativamente através das pretensdes de validez e do discurso” (MUHL,

2003, p. 205).
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E se eliminar a linguagem coordenante da agao? E se naturalizar a impossibilidade de
colocacdo de pretensdes de validez, de instauracdo do discurso tedrico, pratico e critica
terapéutica? E se racionalidade comunicativa estiver preterida em favor de racionalidade
com respeito a fins?

O sistema tera invadido o mundo da vida.

Um mundo da vida colonizado. Dinheiro e poder se instituem como coordenantes da
acao. Racionalidade instrumental se instaura em ambitos pressupostos a racionalidade
comunicativa. “A medida que o mundo da vida passa a ser subordinado aos imperativos
sistémicos, os elementos pratico-morais acabam sendo eliminados da vida privada a da vida
publica e o cotidiano torna-se cada vez mais monetarizado e burocratizado” (MUHL, 2003, p.
100). Esse processo desencadeia a perda de sentido e a perda de liberdade.

Essa invasdo é concernente a imposicdo de visdes de mundo. A invasdo cultural
denunciada por Paulo Freire (1979) nega o posicionamento; potencializa a ameaca da
cultura do siléncio; nutre o medo da liberdade. Jirgen Habermas (2002) discerne
potencialidades de invasdo sistémica nas patologias da comunicacao.

Se linguagem e cultura estruturam o acervo do mundo da vida, ao desalojar a
linguagem de seu status de coordenacdo da acdo, ao deslocar os mecanismos discursivos
imprescindiveis a formacdo de cultura esse mundo da vida se empobrece; mecanismos
sistémicos desintegram a cultura, esvaziando conteludos, valendo-se da cultura de
especialistas.

Muhl (2003, p. 263-264) distingue a escola como “contexto em que confluem tanto
as estruturas sistémicas do dinheiro e do poder, como elementos que afluem do mundo da
vida”. Vislumbra que “por meio da teoria da racionalidade comunicativa, pode-se instituir na

escola um processo capaz de mediar racionalidade sistémica e racionalidade comunicativa,
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cujo resultado sera sempre uma sintese precaria, susceptivel a revisGes permanentes e a
novas reconstrucdes” (MUHL, 2003, p. 264). A formac3o de professores de Fisica, inserida
nesse contexto escolar, dialetiza essas rela¢des entre sistema e mundo da vida.

Invasdo sistémica no mundo da vida figurando a educacdo delineia-se na negacdo de
problemas educacionais. Pressupde: (a) o autoritarismo da disseminacdo da ideologia da
cultura de especialistas, desencadeando a alienacdo, desautonomia e desresponsabilizacdo
dos professores, no que concerne a pratica educacional, incitando a relagcdao de dependéncia
e de identificacdo de inimigos; (b) a desarticulacdo entre mundos objetivo, social e subjetivo,
reducdo, desalojando racionalidade comunicativa, instaurando racionalidade com respeito a

fins e favorecendo a compreensao das atividades educacionais como burocraticas.

7.1.1 Cultura de especialistas

Os que pensam. Os pensados. A divisdo de trabalho na educacdo exaustivamente
denunciada parece legalizar-se, jurisdizar-se. Na caoticidade da educacdo emerge a
proposicdo de uma escola a prova de professor. Elimina-se o pensamento pela apologia ao
pensado. Existencia-se a afirmacdo da concepcgdo técnica de professor, este, aplicador de
teorias; da concepc¢do de pratica educacional como imitacdo de modelos; da concepg¢ao de
obediéncia irrestrita a regra, esta, dita social. Politicas publicas, inegociadveis, existenciadas
em dependéncia de demandas do capital e da politica, pensadas em termos sistémicos,
dessignificam a formagao.

A invasdo desaloja o posicionamento. Ndo é mais necessdrio. Definicbes sao
construidas e acatadas, a norma é boa porque é social e é feita por alguém capaz, muito

mais que os sujeitos aos quais se atribui a perfeita execucdo. Desiste-se de pensar; ndo é
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mais preciso. Ao invés de discurso, tem-se o aproblematico. Ao invés de controvérsia, fatos
inegocidveis. Desaloja-se a autonomia. Extingue-se a responsabilidade.

A disseminacdo dessa ideologia infecta os processos de busca de formacao.
Formacdo negada pelos préprios sujeitos. A execucdo do pensado por outros libera o sujeito
da responsabilidade sobre sua formacdo e dos demais. Formacdo negada por todos os
sujeitos. Sujeitos isolados. A invasdo desaloja o envolvimento, o trabalho coletivo e
colaborativo.

Ideologia, essa, ancorada em concep¢des de ciéncia, de normas e direitos, de
conflitos e aprendizagem, prescindindo de rupturas. “A cultura enquanto producao
cientifica, estética, critica e moral, racionaliza-se e torna-se obra de profissionais,
adequando-se as exigéncias do dinheiro e do poder” (MUHL, 2003, p. 276).

Ideologia sustentada no medo da liberdade, no medo da falta de competéncia
pedagdgica, alcanca o ambito subjetivo. Inibe o desenvolvimento de atitudes de
enfrentamento, de empatia pelas diferencas, de busca por construcdo conjunta, de
entendimento.

Elimina-se a preocupacdo com a existéncia de comunidades comunicativas e criticas.
Dessignifica a busca por argumentacao livre de coercdo. Inibe a emergéncia de discurso
tedrico, prdtico e critica terapéutica, existenciando a recorréncia a argumentos de
autoridade, a encenagdo, a manipulagdo; agem mecanismos de defesa subjetivos.
Instauram-se distor¢des de comunicagao.

Se as construcdes sdo doadas, ndo existe sentido para construcdo conjunta. Ao
suprimir a acdo cultural para a liberdade, da construcdo conjunta sobre a realidade, também

se exclui mudanca de percepcdo sobre ela, de atitudes. Mundo da vida, mundo objetivo,
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social e subjetivo afastam-se do sujeito, naturalizam-se, tornam-se imunes a construcdo e
reconstrucdo por parte desses individuos.

Critica da realidade e autocriticas excluem-se. Os sujeitos desautonomizados e
desresponsabilizados transferem a outros a solucdo de seus problemas. Problematizacdo da
pratica educacional, da propria prdatica educacional ndo fazem sentido nesse cendrio.

Enfrentamentos sdo evitados, instaura-se a dependéncia, a identificacdo de inimigos.

7.1.2 Racionalidade com respeito a fins

A racionalidade comunicativa existencia possibilidades formativas concernentes a
cultura, sociedade e personalidade; estabelece argumentacdo em fundamento dessa
construcdo — formagdo em comunicacdo, livre de coercdo. Vislumbra utopicamente e
esperancosamente o entendimento, de sujeitos diferentes; evidencia o pluralismo cultural, o
direito a diferenca, sem, todavia, prescindir da construcdo conjunta. Torna imprescindivel a
linguagem como meio de coordenacdo da acdo.

A linguagem desalojada dessa funcdo coordenante é invasdo; inexiste racionalidade
comunicativa. Toma o seu lugar dinheiro e poder, racionalidade com respeito a fins, acao

estratégica.
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A predominancia da racionalidade sistémica traz como consequéncia, no
entendimento de Habermas, uma progressiva colonizagdo do mundo da vida
escolar, bloqueando a agdo comunicativa e implantando um processo ascendente
de controle manipulativo, com a decorrente redugdo da liberdade e da participacédo
no processo pedagodgico de professores e alunos. Com efeito, o moderno Estado
tecnocrdtico tem exigido o avang¢o da racionalidade instrumental e estratégica na
escola, tornando-a uma entidade tecnologizada, voltada prioritariamente ao
atendimento das exigéncias de legitimagdo sistémicas. Realiza tal intento
procurando interferir, por intermédio do planejamento administrativo escolar, na
esfera cultural, fazendo com que essa, que tradicionalmente se reproduz por suas
proprias condi¢des e se orienta por critérios autolegitimadores, passe a depender
da constituicdo e legitimagdo sistémica (MUHL, 2003, p. 271).

Remove-se o cardter formativo das atividades educacionais; elas sdao concebidas
como burocraticas. Nesse cenario jurisdizado e burocratizado, basta o cumprimento de
normas; intencionalmente ou ndo. A encenac¢ao adquire validade nessa forma de pensar.
Jurisdizacdo e burocratizagao alcancam o ambito subjetivo, de atribuicdo de sentidos para as
atitudes de falta de enfrentamento, de posicionamento e de envolvimento. Aprendizagem
concerne exclusivamente ao cumprimento de normas. Aspectos pratico-morais sdo
dispensados em favor da norma, compreendida como fato e ndo controvérsia, e que ndo é
concebida como passivel de negociacao.

Mundos objetivo, social e subjetivo desarticulam-se. Formacdo encontra-se
alicercada exclusivamente no ambito técnico-instrumental, estendendo essa noc¢do de
racionalidade para os demais mundos. Predominam reducgdo e racionalidade com respeito a
fins, exacerbando o egocentrismo, eliminando a vivéncia coletiva e colaborativa. Nao se
desenvolve a empatia pelas diferencas na relagdo com o outro. Existencia a racionalidade

sistémica no mundo da vida.
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A escola perde o carater de um espago publico em que os individuos desenvolvem
a racionalidade do saber de forma participativa e na qual aprofundam a
solidariedade humana e a autonomia individual na convivéncia democratica entre
todos. Ao invés de um espaco publico de aprendizagem da convivéncia humana,
torna-se, predominantemente, um lugar de aquisicdo de habilidades e de
informagdes técnicas necessdrias para a insergao do individuo no sistema do poder
e do dinheiro (MUHL, 2003, p. 272).

Rupturas com concepcdes de ciéncia, de normas e direitos, de conflitos e
aprendizagem sao preteridas. Predominam distor¢des da comunicacdo. Racionalidade com
respeito a fins se existencia na ideologia da cultura de especialistas — racionalidade técnica

na educacdo; educacao bancaria.

A razdo instrumental é reducionista, unidimensional, levando o sujeito a
desenvolver um tipo de procedimento em que o mundo exterior é reduzido a um
objeto que pode ser manipulado de acordo com seu interesse. Isso determina um
nivel de a¢do teleoldgica exclusivamente técnica, interesseira, em que predomina a
dominagdo do sujeito sobre o real; ao sujeito cabe estabelecer os fins e eleger os
meios de toda a acdo (MUHL, 2003, p. 140).
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7.2 FORMACAO

Esses indicios de invasdo sistémica no mundo da vida, constatados no processo
formativo, devem compor o escopo das praticas de problematizacdo, de discurso tedrico,
pratico e critica terapéutica. Problematizacdo da pratica educacional, emergéncia de
discurso tedrico, pratico e critica terapéutica — possibilidades formativas evidenciadas no
processo vivenciado; as negocia¢des encontram-se associadas a resolucdo de conflitos.

Formacao de cultura, sociedade e personalidade, existenciadas em problematizacao,
discurso tedrico, pratico e critica terapéutica — possibilidade formativa; as negociacdes
encontram-se associadas a constru¢ao conjunta.

Possibilidades formativas se estabelecem no desenvolvimento de racionalidade
comunicativa e de competéncia linguistica e comunicativa, na busca por entendimento.
Possibilidades formativas significam-se em trabalho coletivo e colaborativo, de sujeitos que
se educam em comunhdo (FREIRE, 1979). “Ndo ha, portanto, na teoria da acdo dialdgica da
acdo, um sujeito que domina pela conquista e um objeto dominado. Em lugar disto, ha
sujeitos que se encontram para a pronuncia do mundo, para a sua transformacao” (FREIRE,
1979, p. 196, grifo do autor).

Conforme Muhl (2003, p. 322), “o resgate do poder emancipativo da educagao
depende da instauracdo de uma ‘comunidade pedagdgica’ ou de uma ‘comunidade

educativa’”. Ele ainda acrescenta.
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Nesse sentido, o fortalecimento de organizagGes e de grupos de trabalho que
promovam novas modalidades de praticas docentes e novos processos de
aprendizagem deve ser valorizado. Na perspectiva da acdo comunicativa, essas
modalidades devem sempre ser avaliadas do ponto de vista do potencial
comunicativo que apresentam, ou seja, do processo interativo que promovem por
meio da prética do discurso voltado ao entendimento (MUHL, 2003, p. 323).

A vivéncia de acdo dialdgica e comunicativa no ambito da formacdo de professores
implica viabilizar a proposicdo e a manutencao de contextos dialégicos, comunicativos, que
permita abrir e manter o didlogo. Proposicdo e manutencdo de contextos dialégicos,
comunicativos demandam a compreensdo de formacdo em ambitos linguistico e

comunicativo.

7.2.1 Contextos dialdgicos, comunicativos

A compreensdo da formacdo, em acdo dialdgica comunicativa, sob a perspectiva de
negociacoes, perpassa a viabilizacdo de requisitos necessarios a esse processo. Espacos,
condicGes e recursos para consulta, confronto e concretizacdo precisam ser disponibilizados.
SituacGes que demandem enfrentamento, posicionamento e envolvimento sdo primordiais;
meios que subsidiem tais processos também; argumentacdao sobre enfrentamento,
posicionamento e envolvimento é imprescindivel.

Possibilitar a vivéncia desses processos implica instaurar didlogo, comunicagdo;
garantir meios de sustentacdo das praticas dialégicas, comunicativas; assegurar cenario para
desenvolvimento da agdo dialdgica, comunicativa; viabilizar contexto de emergéncia de
discurso tedrico, pratico e critica terapéutica e problematizacdo da pratica educacional. Essa

vivéncia demanda formacdao e manutencdo de grupos.
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Atitude de busca por entendimento. Empatia pelas diferencas, busca por construcdo
conjunta, por articulagdo de visdes de mundo em contexto de pluralismo cultural se
associam a interesse emancipatério. A existéncia de grupos colaborativos se fundamenta
nessa atitude de busca por entendimento.

Perspectiva intersubjetiva. Proposicao de pretensdes de validez é possibilitada pelo
apelo e pela construcdo de pano de fundo intersubjetivo, que garante compreensibilidade,
atribuicdo de significados, de sentidos.

Estabelecimento de interesses comuns. Grupos sdao formados e mantidos na
articulacdo dos interesses das partes envolvidas, com o estabelecimento de elos. Elos que
perpassem mundos objetivo, social e subjetivo. Posicionamento e envolvimento estdo
relacionados com essa perspectiva de articulacdo de interesses comuns, que perpassem
esses mundos; busca-se eliminar qualquer tentativa de reducdo. Os sujeitos precisam

colocar em pauta suas experiéncias, disponibilizar-se para o envolvimento.

A teoria da agdo comunicativa propde, portanto, que todo o processo formativo do
professor deve sempre se enraizar nas crengas, nos motivos e nas formas de ver as
coisas dos profissionais ou futuros profissionais do ensino, muito embora insista,
também, na necessidade de se avaliarem tais concepg¢des criticamente, buscando
eliminar delas todas aquelas dimensdes que ndo sdo justificaveis do ponto de vista
de valores e critérios universais (MUHL, 2003, p. 320).

Tendéncia a naturalizacdo, uniformizacdo. A constituicdo de perspectiva
intersubjetiva e de interesses comuns atribui aos grupos a tendéncia de naturalizagao e
uniformizacdo, particularmente no que concerne aos mundos objetivo e subjetivo,
reservando as praticas argumentativas a emergéncia de aspectos do mundo social: “o que

vamos fazer?”.
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A tendéncia dos grupos corresponde a sua constituicdo de “estabelecidos”. Precisa
dos outsiders. A convivéncia entre estabelecidos e outsiders pode instituir possibilidades
mutuas de aprendizagem, existenciando estabilidade e mudanca, construcdo de fatos e
emergéncia de controvérsias. Esse movimento dialético associado a formacdo e manutencdo
de grupos encontra-se esquematizado na Figura 12.

Na Figura 12, destaca-se a formacdo associada ao encontro de sujeitos diferentes.
Para a resolucdo de conflitos e construgdo conjunta, estabelecidos nessa interacdo, existe a
necessidade de atitude para o entendimento. Existe a demanda pelo estabelecimento de
uma perspectiva intersubjetiva e de interesses comuns, direcionando naturalizacdo e
uniformizacdo desses grupos. O discurso tedrico, prdatico e critica terapéutica, a
problematizacdo devem perpassar todo o processo, garantindo as possibilidades de

aprendizagem, de formacao.

Figura 12: Formagdo e manutencao de grupos — Fonte do autor.
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7.2.2 Ambitos linguistico e comunicativo

Constituicdo e manutencdo desses contextos dialdgicos, comunicativos exigem
desenvolvimento de competéncia linguistica e comunicativa, ambitos linguistico e
comunicativo. Na formacdo de grupos, a negociacdo de significados se intensifica no inicio
das praticas comunicativas; ela se reduz no decorrer do processo, cedendo lugar a
negociacdo de fundamentos. Negociacdo de fundamentos depende de negociacdo de
significados.

Busca por entendimento implica competéncia comunicativa que se insere na utopia
da busca por comunidade ideal de comunicacdo, situacdo ideal de fala, simetria de
oportunidades de fala, argumentacao livre de coercdo. Causa estranhamento, todavia,
pensar que todas essas metas se obscurecem pela auséncia de competéncia linguistica.

Competéncia linguistica articula-se a competéncia comunicativa, caso contrario, ela
pode adquirir carater sofistico. A desarticulagcdo entre competéncia linguistica e
comunicativa pode desencadear o desenvolvimento de racionalidade com respeito a fins,
significando manipulacdo, encenacdo, redugdo — invasdo sistémica no mundo da vida,

educacdo bancdria, vivéncia da acdo antidialdgica.

7.2.3 Rupturas e mudancgas

“[...] a ciéncia, mesmo que autdbnoma, nunca € neutra em relacdo a moral; ela tem
sempre compromisso com a instaura¢do de um tipo de sociedade” (MUHL, 2003, p. 305).
Morrow e Torres (2002) atribuem as perspectivas freiriana e habermasiana o

compartilhamento de pressupostos ontoldgicos, epistemoldgicos e metodoldgicos: a
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construcdo coletiva e colaborativa de conhecimentos sobre a realidade associada a
formacdo. Formacdo, essa, que demanda rupturas e mudancas.

“Na perspectiva de uma pedagogia com base na teoria do agir comunicativo, é
imprescindivel, entretanto, que as conquistas da ciéncia e da técnica venham acompanhadas
daquela outra conquista inerente ao processo de formacao do pensamento ocidental, qual
seja, a reflexdo” (MUHL, 2003, p. 298). Exige-se a ruptura com concepgdo de ciéncia légico-
positivista; de ciéncia e tecnologia naturalizadas, sobrepondo-se aos seres humanos.
Opondo-se a essa concepgao, a busca pela visualizacdo do carater construtivo de ciéncia e
tecnologia, imersas em ambitos social, cultural e ambiental.

Demanda-se ruptura com concepc¢dao de construcdo de conhecimentos sobre
educacdo, desmistificando a imagem do construtor de fatos. Ciéncia e tecnologia podem ser
compreendidas em cendrio de possibilidades de construgcdo e de formacdo, associando
interesse técnico, pratico, e emancipatério. Vivéncia de processos de pesquisa em educacao,
insercdo em comunidades de investigacdo, problematizacdo da pratica educacional
constituem atividades formativas, para ruptura com a imagem de ciéncia légico-positivista.

Busca-se ruptura com a propria concepcao de razdo: de racionalidade com respeito a

fins para racionalidade comunicativa. Mihl (2003) destaca que:

o poder emancipador da razdo, na perspectiva habermasiana, decorre de trés
fatores intimamente interdependentes: a universalidade, a unidade e a
reflexividade. A universalidade constitui a dimensdo que leva a superagdo das
concepgoes contextualistas, relativistas, particulares da realidade e que impdem o
cardter da totalidade. A unidade configura a inseparabilidade das diferentes
instancias da razdo, que, embora possam apresentar caracteristicas especificas,
mantém uma relacdo de indeterminagdo. Razdo tedrica, razdo pratica e razao
sensivel, embora apresentem caracteristicas especificas, formam a unidade da
razdo. Ja a reflexibilidade configura a prépria natureza da razdo; assim, sua negacao
representa a negag¢do da prépria racionalidade (MUHL, 2003, p. 57).
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Essa perspectiva de ruptura concerne, também, a concepc¢do de normas e direitos;
essa concepc¢ao, alicercada em jurisdizacdo e burocratizacdo, pode instituir perda de sentido
e perda de liberdade. Normas e direitos, todavia, podem ser concebidos como fatos
negociados e negocidveis; a busca pela vivéncia da acdo dialdgica, comunicativa insere os
sujeitos no desenvolvimento nessa perspectiva.

Ruptura se refere, ainda, a concepcao de conflitos e aprendizagem. Conflitos podem
ser concebidos como potencializadores de aprendizagem, de formacdo nos ambitos
objetivo, social e subjetivo, garantindo estabilidade e mudanca, na perspectiva da acao
dialégica e comunicativa.

Enfrentamento, posicionamento e envolvimento se associam a essas rupturas. A
educacdo passa a ser compreendida em termos de possibilidades, em rompimento com a
nocao da pratica educacional isolada, aproblematica; emerge a busca pelo trabalho coletivo
e colaborativo.

Rupturas e mudangas. Mudanga cultural, que se associa a mudangas de estruturas,
gue viabilizam mudancas de percepcdo, que desencadeiam mudancas de atitude. Mudancas
desenvolvidas no ambito do mundo da vida. De acordo com Miihl (2003, p. 287), “somente
atingindo a estrutura do mundo da vida, isto €, a interacdo comunicativa dos sujeitos, é que

qualquer proposta de mudancga terd sucesso”.

O mundo da vida deve ser o referencial prioritario do trabalho pedagdgico, pois
nele é que a identidade da pessoa se constitui e que se encontram os potenciais de
mudanca social; ele é o destino comum dos humanos e nele encontramos as
explicagdes para nossos problemas e as solugdes para nossos conflitos; nele os
individuos agem interativamente e produzem valores e suas identidades culturais
(MUHL, 2003, p. 288).
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7.2.4 Formagao em Fisica

“A educagao deve se envolver com a totalidade da vida do ser humano, nao apenas
com a sua formacao técnica ou profissional” (MUHL, 2003, p. 66). Formac3o de professores
de Fisica pode ser compreendida no contexto de formacdo de cultura, sociedade e
personalidade, humanizacdo e libertacdo. Desenvolvimento de competéncia linguistica e
comunicativa constitui meta formativa associada aos cursos de formagdao em Fisica,
independente da area de atuacdo. Nessa perspectiva formativa, bacharelado e licenciatura
em Fisica adquirem carater integrativo, em enfrentamento a fragmentacao e a dicotomia
entre areas. Mihl (2003, p. 323) aponta que “a formacdo da capacidade discursiva e
argumentativa do professor ndo o dispensa de uma sélida formacdo cientifica”. Essa
proposta de formacdo em Fisica encontra-se esquematizada na Figura 13.

Na Figura 13, destaca-se a articulacdo entre Fisica e pesquisa em Fisica e ensino de
Fisica e pesquisa em ensino de Fisica, compreendidos como integrantes da formacdo de
cultura, sociedade e personalidade. Formagdo em Fisica demanda a formacdo de

competéncia linguistica e comunicativa.
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Figura 13: Formagao em Fisica — Fonte do autor.

Competéncia linguistica e comunicativa agregam: o desenvolvimento de concepc¢ao
de ciéncia como construcdo humana, histérica e social; de normas e direitos como
negociados e negociaveis; de conflitos como viabilizadores de aprendizagem. Elas se
associam a possibilidade de participacdo publica, de argumentacdo, de resolucdo de
conflitos e construcdo conjunta, de formag¢do de comunidades discursivas.

Essa formacdo em Fisica se da no ambito do mundo da vida. De acordo com Miihl
(2003, p. 268), “a educacdo precisa rearticular seu vinculo com a racionalidade comunicativa
e com o mundo da vida, restabelecendo o potencial de uma racionalidade soterrada sob os
escombros de uma cultura dominante pela racionalidade instrumental e estratégica”. Essa
formacao se refere a instituicdes escolares que se estruturam em praxis comunicativa,

esferas publicas de participagao social.

A escola deve ser, efetivamente, uma esfera publica de acesso ao saber, em que
haja espacgo para o aluno, na interagdo com seus colegas e com o professor, possa
agir e reagir em relagdo aos dados culturais a que passa ter acesso, tendo direito a
apropriar-se com rigor dos conhecimentos existentes, de expressar sua
compreensado e, caso sinta a necessidade, de contradizer as “verdades reveladas”,
evitando ser mero consumidor ou receptor dos mesmos (MUHL, 2003, p. 279-280).
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Formagao para negociacdes como viabilizadora de reagdao as invasdes do sistema
no mundo da vida — formacao de cultura, sociedade e personalidade. A tese proposta nesta
pesquisa pode ser afirmada mediante as possibilidades vislumbradas na andlise das
negociacoes identificadas e caracterizadas no processo vivenciado de problematizacdo da

pratica educacional.

e Negocia¢Ges encontram-se inseridas nos processos formativos.

e Negociac¢do se relaciona com formacao, inicial e continuada, de professores de Fisica,
de formadores e formandos.

e Negociacdo se refere a problematizacdo, ao discurso tedrico, prdtico e critica
terapéutica.

e Negociacdo viabiliza construcdo conjunta no mundo da vida, dos mundos objetivo,

social e subjetivo; da realidade e de percepgodes.

No ambito objetivo, o processo de afirmacdo da tese envolveu a construcdo de
conhecimentos sobre a pratica educacional e coletiva, sobre formagao, sobre formacgao de
professores de Fisica, em acao dialégica e comunicativa. No ambito social, esse processo
viabilizou a proposicdo de agdes, reestruturacdo de instituicdes, envolvimento no
estabelecimento de normas e direitos. No ambito subjetivo, possibilitou atitudes de
envolvimento e posicionamento. Subsidiou transformagdes na pratica educacional,

individual e coletiva.
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Aponta-se a necessidade de investimento na construcao de conhecimentos sobre
esse “estar junto”, caracteristico da vivéncia de acdo dialdgica e comunicativa; de construcdo
e reconstrucdo das instituicdes associadas a formacdo e pratica educacional de professores
de Fisica; de mudanca de atitudes para que esse “estar junto” efetive uma convivéncia livre
de coercdo.

A invasdo do sistema no mundo, a disseminacdo da ideologia da cultura de
especialistas e a efetivacdo da racionalidade com respeito a fins podem ser enfrentados por
meio de discurso tedrico, pratico e critica terapéutica, de problematizacdo. A pesquisa
aponta possibilidades formativas em a¢ao dialdgica e comunicativa.

Esta pesquisa contribui com a construcdao de conhecimentos sobre formacdo de
professores de Fisica, ampliando as possibilidades de aproximacdao entre as propostas
freiriana e habermasiana. Insere-se no desenvolvimento de uma concep¢ao de negociacao
associada a convivéncia democratica, agregando os pressupostos da acdo dialdgica e
comunicativa, no delineamento de caracteristicas e fundamentos; concebe elementos de

negociacdo associados as pretensdes de validez do referencial habermasiano.
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