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Resumo

O objetivo desta pesquisa foi investigar diferentes aspectos relacionados ao perfil do
professor de Fisica e a formacdo de professores para a Educagdo Bésica. Em um
primeiro estudo, procuramos construir o perfil esperado do professor de Fisica para o
Ensino Médio com base na analise de politicas publicas, o confrontando com o perfil
pretendido, segundo a legislacdo que orienta a formacéo inicial no Ensino Superior,
especialmente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (DCNFP) de 2015. O
Estudo | é um estudo de caso instrumental-documental, na acepcao de Stake, e fez uso
de técnicas de analise baseadas na Teoria Fundamentada, em que o tracado desses dois
perfis permitiu perceber convergéncias e certas divergéncias nas respectivas legislacoes,
que foram agrupadas em dois blocos — Bloco 1, legislacdo sobre o Ensino Médio; Bloco
2, legislagéo sobre a formacéo inicial de professores, com especial foco na formacao de
professores de Fisica —, em que tomamos como caso 0s cursos de Licenciatura em Fisica
da UFRGS. Evidenciamos que existia, até 2015, uma legislacdo avangada e uma
literatura fértil a discussdo académica, ao aprofundamento de conceitos, e que
propiciava a implementacéo de melhorias no ensino e na formacao docente, mas revelou
também que o perfil do professor de Fisica tem se complexificado nas Gltimas décadas.
O Estudo Il é um estudo investigativo e teve o objetivo de identificar concepcdes,
opinides, sugestdes, criticas e percepcdes de representantes de trés grupos de agentes:
licenciandos, professores atuantes egressos da Licenciatura da UFRGS e professores
formadores, especialmente os envolvidos na reestruturacdo curricular dos cursos de
Licenciatura da UFRGS decorrentes das DCNFP de 2015. Os resultados revelaram
achados surpreendentes, tanto de desencanto com o curriculo, por exemplo, o foco na
solida formacdo especifica e a pouca articulacao teoria-pratica, a auséncia de vivéncias
interdisciplinares, uma fragil compreensdo da contextualizacdo; e de outro lado, o
surgimento de novas e positivas expectativas a medida que os licenciandos avangam no
curso. A analise indicou, em grande medida, um alinhamento de expectativas dos
diferentes agentes investigados com respeito a reestruturacao curricular decorrente da
legislacdo de formacéo de professores para a Educacédo Basica, e permitiu identificar a
interdisciplinaridade como uma vivéncia que a escola espera do professor critico e
preparado para o século XXI. O Estudo Il é um estudo propositivo em que uma
disciplina interdepartamental foi sugerida e implementada como forma de propiciar
vivéncias interdisciplinares na Licenciatura em Fisica ha UFRGS. O nascimento da
proposta, 0 planejamento da disciplina e a imersdo participativa nas duas primeiras
aplicacdes sdo narradas. A Analise mostra uma evolucao de uma proposta originalmente
pouco amadurecida do ponto de vista interdisciplinar para uma versdo com
caracteristicas tipicamente de vivéncia interdisciplinar na acepcao de Fazenda, em que
as vozes dos agentes (licenciandos e docentes formadores) atestam positivamente para
essa iniciativa.

Palavras-chave: Ensino Médio; Ensino Superior; Formacdo de Professores; Perfil do
professor de Fisica.



Abstract

The aim of this research was to investigate different aspects related to the profile of the
Physics teacher and the training of teachers for Basic Education. In a first study, we
tried to build the expected profile of the Physics teacher for Secondary Education based
on the analysis of public policies, confronting it with the desired profile, according to
the legislation that guides the initial training in Higher Education, especially the
National Curriculum Guidelines for the Initial and Continuing Training of Basic
Education Teaching Professionals (DCNFP) of 2015. Study | is an instrumental-
documental case study, in the sense of Stake and made use of analysis techniques based
on Grounded Theory, in which the tracing of these two profiles allowed us to perceive
convergences and certain divergences in the respective legislations, which were grouped
into two blocks - Block 1, legislation on High School; Block 2, legislation on initial
teacher training, with special focus on the training of Physics teachers -, in which we
took as a case the Physics Undergraduate courses at UFRGS. We evidenced that until
2015, there was an advanced legislation and a fertile literature for academic discussion,
for the deepening of concepts, and that propitiated the implementation of improvements
in teaching and teacher training, but it also revealed that the profile of the Physics
teacher has become more complex in recent decades. Study Il is an investigative study
and aimed to identify conceptions, opinions, suggestions, criticisms, and perceptions of
representatives of three groups of agents: undergraduates, working teachers egressing
from UFRGS undergraduate courses, and teacher trainers, especially those involved in
the curricular restructuring of UFRGS undergraduate courses arising from the 2015
DCNFP. The results revealed surprising findings, both of disenchantment with the
curriculum, for example, the focus on solid specific training and the little articulation
between theory and practice, the absence of interdisciplinary experiences, a fragile
understanding of contextualization; and on the other hand, the emergence of new and
positive expectations as the undergraduates advance in the course. The analysis
indicated, to a large extent, an alignment of expectations of the different agents
investigated with respect to the curricular restructuring arising from the legislation for
teacher training for Basic Education and allowed the identification of interdisciplinarity
as an experience that the school expects from the critical and prepared teacher for the
21st century. Study I11 is a propositional study in which an interdepartmental discipline
was suggested and implemented as a way of providing interdisciplinary experiences in
the Physics Undergraduate Program at UFRGS. The birth of the proposal, the planning
of the discipline, and the participative immersion in the first two applications are
narrated. The analysis shows an evolution from a proposal originally immature from the
interdisciplinary point of view to a version with characteristics of typical
interdisciplinary experience in the sense of Fazenda, in which the voices of the agents
(undergraduates and teacher trainers) attest positively to this initiative.

Keywords: High School; Higher Education; Teacher Training; Physics Teacher
Profile.
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1. INTRODUCAO

A formacao de professores de ciéncias € uma linha de pesquisa muito importante
na area de Pesquisa em Ensino de Ciéncias, promovendo discussdes nas sociedades
cientificas desde a década de 1970 e adquirindo novos contornos em anos mais recentes
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001; VILLANI; PACCA; FREITAS, 2009; REIS;
MORTIMER, 2020; VIZZOTTO, 2021). Essas discussdes se intensificaram apds a
significativa mudanca no contexto de reforma do Estado que, consequentemente,
engendrou reformas na educacdo nacional propostas pela Constituicdo Federal de 1988
(BRASIL, 1988) e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9.394/96 (BRASIL,
1996) que asseguram a educacdo como um direito social, sob os principios da
gratuidade, da igualdade de condigdes de acesso e permanéncia, da garantia da
qualidade e da gestdo democréatica da escola publica; sendo sua finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, sua preparagdo para o trabalho e para o exercicio pleno
da cidadania.

Frente as mudancas profundas propostas para o sistema educacional pelas
politicas publicas, a formacédo de professores tambem foi repensada a partir da década
de 1990. Foram propostas, entdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores (BRASIL, 2002), revistas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacéo Basica -
DCNFP (BRASIL, 2015) e, posteriormente, revogadas pelas Diretrizes Curriculares de
2019 (BRASIL, 2019), que ainda estdo em fase de discussdo e implementagéo.

Destacamos que esta pesquisa foi desenvolvida com base na efervescéncia das
discussdes que se estabeleceram nas Instituicbes de Ensino Superior (IES) do pais
quando da homologacdo da DCNFP de 2015 e, portanto, leva em conta aquelas
Diretrizes, seus principios e normas, e seus reflexos na reestruturacdo dos cursos de
Licenciatura em Fisica da UFRGS, que ainda estdo em fase de implantacdo, e que é/séo
tomados como caso e objeto de estudo nesta investigacdo. As diretrizes de 2015
conceberam uma formacdo dos profissionais da educacdo basica pautada na solida
formacéo tedrica, interdisciplinar nas areas especificas, na construcdo de uma identidade
propria para a licenciatura; com uma estreita relacdo entre teoria e prética;
interdisciplinaridade; transdisciplinaridade; contextualizacdo dos conhecimentos;
valorizando a coeréncia entre a formacdo oferecida e a préatica esperada do futuro
professor, e uma proficua relacdo entre a aplicabilidade das pesquisas desenvolvidas na
area da Educacédo e o trabalho docente. O documento propunha a promocdo de uma
formacdo abrangente, composta por conhecimentos especificos, pedagogicos e de
gestdo (BRASIL, 2015). Para que essa construcdo ocorra, € necessario que as
instituicbes formadoras reconhecam a autonomia e promovam a constru¢do de uma
identidade propria dos cursos de licenciatura, minimizando a situacdo historicamente
observada, na qual a licenciatura funciona como um curso anexo ao bacharelado
(BRASIL, 2002; 2015). No entanto, a proposta das DCNFP de 2015 apresentava
dissonancias com relacdo as Diretrizes Nacionais Curriculares para os cursos de Fisica
(BRASIL, 2001). Um exemplo desta incoeréncia é a descri¢do da formacdo sugerida ao
Fisico Educador (BRASIL, 2001), pois este documento mantém a tradicional separacéo
entre a formacdo especifica e a pedagdgica. Contudo, o que foi amplamente discutido
nos documentos que estruturam os cursos de licenciatura (BRASIL, 2002; 2015)
ultrapassa essa visdo, argumentando que ela ndo € capaz de atender as necessidades da
educacéo atualmente.
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Assim, a implementacdo das Diretrizes de 2015 encontraria, em principio,
dificuldades para ser posta em préatica, pois a grande maioria das instituicGes
formadoras! oferece grande parte das disciplinas presentes nos curriculos de ambas as
habilitagdes (licenciatura e bacharelado) conjuntamente. N&o apenas as questdes
estruturais (turno de oferecimento do curso, nimero de vagas, infraestrutura,
laboratorios etc.) precisam ser repensadas, mas principalmente os aspectos curriculares:
que disciplinas, quais sdo seus objetivos, que experiéncias educativas devem oferecer,
“como” e “quem” e “de que forma” devem ser ministradas para alcancar seus fins, qual
a maneira mais eficaz de distribui-las ao longo do curso, qual o “tempo” adequado etc.
E neste momento que o curriculo representa uma forma primaria de materializar as
relages de poder (SILVA, 2000) e estas relacOes interferem no perfil do profissional
egresso (MARCHAN; NARDI, 2015). Com mais bacharéis no seu corpo docente, as
IES acabam por privilegiar uma formacgdo voltada para o bacharelado, deixando a
licenciatura em segundo plano. Esta situacdo pode causar grandes prejuizos para a
formacdo de professores, pois, com um curriculo que historicamente privilegia o
bacharelado, a construcdo de uma identidade propria para a licenciatura fica dificultada
(DECONTO; CAVALCANTI; OSTERMANN, 2016; MARCHAN; NARDI, 2015).

Essa estreita relacdo entre o curriculo e a identidade do curso fica mais evidente
guando recorremos a etimologia da palavra que vem do conceito currere, do latim, que
é a forma infinitiva do substantivo curriculum, e significa caminho, pista de corrida.
Segundo Pinar (2014, p. 287) houve a partir da década de 1970 uma mudanga do sentido
estatico de curriculum definido como um “programa” para uma concepgao que exalta a
“experiéncia educativa”. Ao percorrermos essa experiéncia (ou pista de corrida),
acabamos por nos tornar o que somos, construindo a nossa identidade como professores,
pois o curriculo também é uma questdo de identidade (SILVA, 2000).

Nas ultimas déecadas houve um movimento de reconceitualizagédo do curriculum,
aportando estudos de interdisciplinaridade, e de internacionalizacdo que acompanha o
impacto da “globaliza¢do”, embora se desconfie dela (PINAR, 2003; 2014). O curriculo
esta no centro da relacéo educativa e € ele que corporifica 0s nexos entre saber, poder e
identidade (SILVA, 2000). Desta forma, o curriculo € um dos elementos centrais nas
reformas educacionais. Portanto, ao pensarmos no perfil do professor que queremos
formar é preciso pensar e planejar o curriculo que ele cursara. Se, como preconizam 0s
documentos oficiais, queremos formar um professor que implemente préaticas
interdisciplinares, contextualize adequadamente os temas de Fisica a serem abordados
e utilize metodologias diferenciadas para promover uma aprendizagem com significado
para o estudante, critica e formativa para a cidadania, o curriculo que a forma tera que
proporcionar esses momentos ao licenciando.

O reconhecimento dessa realidade diferenciada das licenciaturas, desse comecar
sob um “novo caminho” (PINAR, 2014, p. 160), vem ganhando espa¢o nos curriculos
de algumas universidades. Propostas voltadas para a formacdo de professores que
envolvem a discussdo de conhecimentos especificos articulados a conhecimentos

! Segundo Vizzotto (2021), em 2018, existiam 263 cursos de Licenciatura em Fisica em atividade no
Brasil, dos quais: 14 deles séo ofertados por IES Privadas com fins lucrativos; 21 por IES Privadas sem
fins lucrativos; 53 por IES Publicas Estaduais; 173 por IES Pablicas Federais e 2 por IES Publicas
Municipais. Sendo assim, 228 cursos sdo ofertados de forma gratuita e 35 de maneira ndo gratuita.
Especificamente no Rio Grande do Sul sdo ofertados 16 cursos de Licenciatura em Fisica, 10 em IES
publicas e seis (6) em IES particulares. Em apenas quatro (4) IES sdo oferecidas as duas habilitacGes,
licenciatura e bacharelado. A situacdo citada se configura, especialmente, em universidades federais
situadas em capitais, como é o caso da UFRGS.
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pedagogicos, seus “tempos” € seus “fins”, tém apresentado resultados significativos na
formagéo profissional dos futuros professores (ROCHA, 2016a, 2016b; SALGADO,
2015). Disciplinas voltadas especificamente para as licenciaturas diminuem as
dificuldades que os licenciandos enfrentam ao terem que correlacionar 0s
conhecimentos especificos as préaticas pedagogicas. Além disso, criam um espago para
que os licenciandos interajam com os colegas, com o0s docentes, com o contexto escolar
e simulem atividades futuras de sala de aula (ROCHA, 2016a, 2016b; SALGADO,
2015). A oportunidade de vivenciar a sala de aula em diferentes espagos educativos e
experienciar diferentes estratégias didaticas enriquece a formacao do futuro professor
(SALGADO, 2015). Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), a vivéncia de propostas
inovadoras e a reflexdo didatica, conectada diretamente com as préaticas docentes,
constituem o nucleo integrador dos diferentes saberes da formacdo docente, sendo
requisitos basicos da didatica das ciéncias como eixo articulador da formacgdo de
professores.

Este novo olhar tornou-se fundamental para o ensino de ciéncias (e também de
outras areas), principalmente ap6s a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -
LDB (BRASIL, 1996), pois a educacdo passou a ser interpretada de uma forma
integradora, como um direito social fundamental (BRASIL, 1988). Assim, além de
estudos especificos, da abordagem de topicos que se situam na fronteira entre as
diferentes ciéncias, que mobilizem conhecimentos das diferentes areas do
conhecimento, contribuem para a vivéncia, amadurecimento e desenvolvimento as
experiéncias e habilidades para a futura pratica docente por parte dos futuros
professores, como propdem os documentos que regem o Ensino Médio, que enfatizam,
por exemplo, a interdisciplinaridade e a contextualizacdo (BRASIL 1999, 2002b;
SALGADO, 2015). Nesse contexto, a Fisica € vista como uma cultura. Tal proposta
expande o ensino de Fisica para além da simples compreensao de fenbmenos, manuseio
de formulas, resolucdo de exercicios e passa a reconhecer que o conhecimento é uma
construcao social e que apresenta implicacdes sociais, politicas, econdmicas e éticas,
sem deixar de lado, evidentemente, as especificidades de uma ciéncia como a Fisica,
gue tem processos, praticas e linguagem proprias (BRASIL, 1996, 1998, 1999, 2002b,
2006, 2012, 2016). Nesta perspectiva, Sasseron (2010, p. 8) argumenta que o curriculo
de Fisica do Ensino Médio deve ensinar fisica, mas também ensinar a pensar a e sobre
a Fisica. Este escopo visa fazer com que a educacdo acompanhe 0 mundo em
transformacéo, oferecendo aos jovens oportunidades de alcancar realizacdo pessoal,
habilidades para se comunicar, argumentar cientificamente (GUIMARAES;
MASSONI, 2020), enfrentar problemas e situacdes, participar do convivio social, fazer
escolhas, tomar gosto pelo conhecimento e qualificarem-se para o mundo do trabalho.

Este novo olhar pode contribuir para a reducao do descompasso ainda existente
entre 0 que a escola apresenta aos estudantes e o que o mundo espera da escolarizacao.
Prop0e-se, assim, um olhar para o “todo” em detrimento da compartimentalizagdo
historicamente reforcada, proporcionando oportunidades para exprimir ou tecer relaces
entre as dimens@es de certos assuntos que perpassam 0s conhecimentos propostos por
diferentes areas do conhecimento. Assim, espera-se que 0 ensino de Fisica como uma
cultura contribuia para a formacdo de um cidadao critico, autbnomo e responsavel,
capaz de atuar ativamente na sociedade e cultura atual, e a0 mesmo tempo possa estar
fora dela, reconhecendo quando a realidade esta se afastando, tanto que ndo esta mais
sendo captada pelo grupo (MOREIRA, 2005), por exemplo, quando negacionismos e
movimentos anticiéncia passam a ser assumidos, muito em funcao do desconhecimento
de uma parte significativa da populacéo acerca do que € a ciéncia. Para que esta proposta
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se efetive é necesséario oferecer espaco para que estudantes e professores possam
discutir, criar verdadeiras oportunidades de investigacdo, proporcionando efetivo
desenvolvimento dos aprendizes nos seus processos de aprendizagem (SASSERON,
2010; GUIMARAES; MASSONI, 2020).

Assim, sob este contexto da legislacdo brasileira, a escolha de temas que se
situam na fronteira entre as Ciéncias, tal como Radioatividade (SALGADO, 2015), por
exemplo, favorece abordagens interdisciplinares, pois mobilizam naturalmente
conceitos da Fisica, Quimica e Biologia para a sua compreens&o.

E hora de comegar “de novo” sob um novo “caminho” (PINAR, 2014, p. 160),
é hora de retomar com um novo olhar antigas discussbes a respeito da
contemporaneidade do curriculo, que ja vém sendo feitas ha muito tempo
(OSTERMANN; MOREIRA, 2000). assumimos a necessidade de que esse novo olhar
se expanda para os temas abordados nos curriculos, especialmente no Ensino Basico, na
disciplina de Fisica. De uma forma geral, o estudo da Fisica, na maioria dos cursos de
Ensino Médio, compreende o estudo da Fisica Classica em detrimento da Fisica
Moderna e Contemporanea. Esse é um tema muito incentivado na literatura em
encontros e foruns de pesquisadores da area. Um exemplo bem-sucedido do esfor¢o que
se fez em termos de pais para a divulgacéo da Fisica Moderna e Contemporanea foi a
Escola de Fisica do CERN, que faz parte do programa de educacdo mantido pelo CERN
destinado a professores de Fisica e de Ciéncias, com a participacdo destes em cursos
sobre topicos atuais de Fisica, especialmente Fisica de Particulas Elementares; visitas
as instalacdes e laboratorios do CERN.

A pesquisadora participou da Escola de Fisica do CERN, em 2013, que mais do
gue um mero curso, essa experiéncia vivenciada promoveu a formacdo de grupos de
professores de Fisica, no pais e no exterior, que buscam dividir experiéncias e fomentar
0 ensino de temas atuais no Ensino Basico?. Esta ¢ uma das razdes de porque a Fisica
Moderna e Contemporanea (FMC) é tomada como um tema importante nesta tese.

Pode-se dizer que existe um consenso entre os pesquisadores das areas a respeito
de importancia da insercdo de temas relacionados, por exemplo, a Fisica Moderna e
Contemporanea® no Ensino de Fisica (SIQUEIRA; PIETROCOLA, 2012). No entanto,
a sua presenca no Ensino Médio ainda é pequena, mesmo sendo sua incluséo
recomendada pelos documentos oficiais que estruturam essa etapa do ensino (BRASIL,
1999, 2002b, 2006, 2016). A insercao de elementos da Histdria, Filosofia e Sociologia
da Ciéncia vém sendo ha décadas discutida e indicada para promover uma Visao critica
sobre a natureza da ciéncia e sobre seu papel na sociedade, mas tem tido enormes
entraves para se tornar uma realidade de sala de aula (PEREIRA; MARTINS, 2011;
MASSONI; MOREIRA, 2014), assim como outros aspectos importantes no ensino de
ciéncias.

Uma das hipdteses para estas dificuldades e lacunas na educacéo cientifica em
nosso pais € a falta de preparo dos professores para desenvolver esses temas em sala de
aula, pois, geralmente, sdo abordados em disciplinas especificas na graduacdo, com
pouca preocupacao com a transposicdo didatica que tera que ser feita pelo licenciando

2 Um experimento trazido dessa vivéncia da pesquisadora foi implementado no Estudo 111, que consistiu
na demonstracdo da deteccdo de radiacdo cdsmica feita no segundo e quinto encontros da disciplina
Explorando a Matéria: do 4&tomo a célula nos dois semestres em que fez imersao.

3 A Fisica Moderna e Contemporanea (FMC) compreende os estudos de Fisica, Astrofisica, Cosmologia
e areas afins, ocorridos a partir das primeiras décadas do século XX, que representaram uma revolucao
cientifica na acepcéo de Thomas Kuhn (2003).
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em sua futura pratica docente (ARAUJO; RODRIGUES, 2001). No entanto, algumas
propostas diferenciadas para abordar a Fisica Moderna e Contemporanea na formacao
de professores mostram-se promissoras (e.g., SOUZA et al. 2010). Estes autores
propdem e avaliam uma unidade didatica sobre a dualidade onda-particula voltada para
licenciandos em Fisica; Asikainen e Hirvonen (2009) apresentam uma experiéncia
similar na qual elaboram, aplicam e avaliam uma unidade didatica sobre Fisica Quéantica
para professores e licenciandos. Estes cuidados s&o importantes para propiciar a
formacdo da identidade profissional e da reflexdo na pratica docente (TARDIF, 2002;
SCHON, 1992; NOVOA, 1995; 1997 sdo pensadores que reforgam esses aspectos para
tratar dos saberes docentes).

Mesmo assim, as experiéncias e estudos ainda sdo timidos, e poucos os trabalhos
que envolvem licenciandos ou professores em servico (PEREIRA; OSTERMANN,
2009). O uso de temas relacionados a Fisica Moderna e Contemporanea, por exemplo,
além de atualizar o curriculo pode explorar a interdisciplinaridade e a contextualizagdo,
proporcionando uma formagdo mais atualizada e capaz de instrumentalizar o
licenciando mais eficazmente para realizar a transposicdo didatica necessaria a sua
atuacdo no Ensino Médio (SALGADO, 2015; ROCHA, 2016a, 2016b).

A interdisciplinaridade ¢ um dos conceitos mais discutidos nas legislacfes
educacionais, tanto para o nivel medio (BRASIL, 1996; 1998; 1999; 2002b; 2006; 2012;
2016) como naquelas de formacéo de professores (BRASIL, 2002; 2015). No entanto,
€ na pratica escolar que se percebe a fragilidade do conceito de interdisciplinaridade,
pois, intuitivamente, os educadores buscam a interdisciplinaridade, mas muitas vezes
realizam projetos multidisciplinares iludidos pelo senso comum de que séo
interdisciplinares (MOZENA, 2014). Este descompasso, contudo, ndo deveria ser uma
surpresa, pois analisando os cursos de formacao de professores é possivel identificar o
carater disciplinar na maioria dos modelos curriculares hoje vigentes.
Consequentemente, a pratica vivenciada na universidade é facilmente reproduzida no
nivel medio, isto é, os professores sdo formados em uma cultura disciplinar que sera, na
maioria das vezes, reproduzida fielmente na educacédo basica (PIETROCOLA; ALVES
FILHO; PINHEIRO, 2003). Segundo estes autores (2003, p. 136) a dificuldade de
trabalhar com metodologias ou técnicas interdisciplinares, em qualquer grau de ensino,
tem parte de suas raizes na formacao disciplinar dos professores. Ainda citando
Pietrocola, Alves Filho e Pinheiro, balancear a formacéo disciplinar dos docentes ndo
significa negar a estrutura disciplinar, mas propiciar acées pedagogicas pontuais pode-
se diminuir o pensamento disciplinar dos futuros professores.

Para isso, é necessario que os curriculos das licenciaturas propiciem espacos para
praticas que incentivem atividades interdisciplinares; para que os futuros profissionais
discutam, preparem, apliquem e avaliem tais atividades.

Estas vivéncias também sdo incentivadas por Fazenda (1994), que preconiza que
a formacéo interdisciplinar de um professor perpassa por reflexao sobre suas vivéncias,
fortalecendo a construcdo da sua identidade pessoal e profissional com autonomia
suficiente para fazer suas escolhas interdisciplinares em sala de aula. Assim, vivéncias
de metodologias diferenciadas e experiéncias interdisciplinares ao longo da formacao
inicial podem propiciar ao professor em formacdo um ambiente adequado para o
desenvolvimento de competéncias tdo citadas nos documentos que orientam tanto a
educacdo bésica quanto a superior (BRASIL, 1998, 1999, 2002, 2006, 2015). No
entanto, este tipo de estratégia interdisciplinar, articuladora de saberes especificos e
pedagdgicos, ndo € comum nos cursos universitarios, especialmente nos cursos de
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Fisica, pois a estratégia didatica mais comum ainda é a tradicional, focando o ensino de
conceitos e a resolucdo de listas de exercicios (ROCHA, 2016a).

Dessa forma, o interesse pelos temas até aqui mencionados justifica-se porque a
pesquisadora tambeém exerce a docéncia na Educacéo Basica e, em muitos momentos,
identifica as potencialidades de principios didaticos como a interdisciplinaridade no
ensino, e a necessidade de revermos os curriculos de Fisica do Ensino Bésico, que se
mostram tdo defasados a ponto de ndo conseguirem despertar o interesse por esta
ciéncia. Os estudantes vém para a aula com ddvidas sobre o que leram em sites de
noticias, assistiram em telejornais ou em canais do YouTube, mas pouco conseguem
dialogar em aula sobre essa Fisica atual dado que o que Ihes é apresentado sdo temas
classicos e antigos. Em vinte anos de docéncia, poucas foram as perguntas que 0s
estudantes fizeram em aula sobre as Leis de Newton, ou sobre Movimento Retilineo
Uniformemente Variado, mas muitas foram as perguntas sobre ondas gravitacionais,
Teoria do Big Bang, Fisica de Particulas, Mecanica Quantica, entre outros temas atuais.
Essas vivéncias levaram a pesquisadora a tentativas de desenvolver um trabalho mais
significativo para os estudantes. Assim, com alguns colegas, buscamos desenvolver
algumas atividades interdisciplinares em uma escola da rede estadual, situada na zona
sul de Porto Alegre, onde atuamos por sete anos. Essas tentativas interdisciplinares,
geralmente, aconteciam no interior da area de Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e
Biologia); no entanto, as atividades eram promovidas sempre pelo mesmo grupo de
professores e ndo conseguiamos alcangar outros colegas. Em algumas oportunidades,
conversamos com alguns colegas, sendo que a argumentac@o a respeito dos projetos
interdisciplinares era sempre a mesma: “eu ndo sei fazer”. Quando chegamos ao
doutorado, essas experiéncias vivenciadas e o desejo de mudancas ressurgiram com o
advento das Diretrizes Curriculares de 2015 (BRASIL, 2015) que repensava a formacao
docente, e tudo isso resultou nesta pesquisa.

Diante desse cenario, que contemplava a conjuntura legal que norteia as
orientagdes para a formacédo de professores e, consequentemente, a formacéo em nivel
médio, emanou a indaga¢do de como formar docentes criticos e reflexivos, capazes de
implementar na sua pratica principios pedagogicos como a interdisciplinaridade, a
contextualizacao, a diversidade, a igualdade?

1.1 A problematica e os Obijetivos de Pesquisa

Diante da realidade antes exposta e dos desafios que se imp&em para enfrenta-la
€ que nasce nosso interesse e esta proposta de pesquisa, isto €, objetivamos compreender
as politicas publicas, tanto da Educacdo Basica quanto da formacdo de professores,
levantar o perfil do educador e o papel de vivéncias interdisciplinares na formacéo do
professor no curso de Licenciatura em Fisica da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS) e os desafios que precisavam ser enfrentados para que a licenciatura
se adequasse as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica (BRASIL, 2015), contexto do momento em que a
pesquisa foi proposta.

O objetivo da investigacdo foi pesquisar a formacdo de professores e suas
especificidades, experiéncias universitarias e o impacto destas na sua pratica
pedagdgica.
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Em suma, o problema que buscamos atacar foi a auséncia, ainda hoje, de
atividades e perspectivas interdisciplinares nos cursos de formacdo de professores,
embora amplamente defendidas na literatura e previstas nos documentos oficiais, bem
como a necessidade de superar uma formagao candnica, pouco flexivel e historicamente
atrelada aos cursos de Bacharelado em Fisica, sem uma identidade propria, e distante da
escola bésica.

Outro objetivo da pesquisa foi compreender o perfil esperado do egresso de
cursos de Licenciatura em Fisica diante das exigéncias e normativos voltados para a
Educacdo Bésica, materializada no Plano Nacional da Educacao vigente para o decénio
2014-2024 (BRASIL, 2014) e a necessidade de alcancar uma identidade propria, distinta
dos bacharelados, para as licenciaturas como propunham as DCNFP de 2015.

Assim, o0s objetivos especificos da presente pesquisa sao:

1) investigar as orientacOes sobre a formacédo de professores formuladas pelas
legislagdes oficiais e a sua relacdo com a legislacdo que regulamenta o Ensino Médio,
principal nivel de atuacdo do egresso de uma Licenciatura em Fisica.

2) realizar uma revisdo de literatura para entender a producdo académica
existente sobre formacdo de professores e suas relagbes com o curriculo, a
interdisciplinaridade e a temas relacionados a Fisica Moderna e Contemporanea na
formacéo inicial.

3) investigar, por meio de entrevistas, formadores, licenciandos e professores
formados pela Licenciatura em Fisica da UFRGS, tomado como caso nessa
investigacao, a respeito de sua formacéo e a relacdo dessa com a sua pratica pedagogica;

4) propor e investigar a implementacdo de uma disciplina piloto, com um olhar
interdisciplinar, que envolva alunos das Licenciaturas em Fisica, Quimica e Biologia da
UFRGS.

1.2 Questdes de pesquisa

Com tudo isso em mente, construimos preliminarmente trés questdes de
pesquisas que constituiram o ponto de partida desta investigacéo:

(i) O que preconizam os documentos oficiais que regulamentam a formacédo de
professores e o ensino basico, em relacdo ao perfil do egresso de um curso de
Licenciatura em Fisica? Qual é o perfil de profissional esperado? Os documentos
oficiais sdo coerentes (ou dissonantes) quanto a esse perfil esperado?

(ii) O que dizem professores formadores, professores egressos e licenciandos do curso
de formacéo inicial, na UFRGS, a respeito da formacao oferecida na Licenciatura
em Fisica?

(iii) Como é possivel abordar a interdisciplinaridade na Licenciatura em Fisica da
UFRGS? Como uma disciplina centrada no fomento a interdisciplinaridade, por
meio de temas relacionados a Fisica Moderna e Contemporanea, compartilhada
com os cursos de Quimica e Ciéncias Bioldgicas da UFRGS, pode favorecer, ou
nao, a vivéncia dos licenciandos de situacGes de interdisciplinaridade?
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Ressaltamos que partimos destas trés questdes norteadoras, assumindo o
pressuposto de que na evolugdo do processo de investigacdo novas questdes e/ou
problemas poderiam surgir; que a reestruturacdo do curso de formacdo inicial
investigada (as Licenciaturas em Fisica da UFRGS) e, portanto, nossa pesquisa,
tomaram por base a DCNFP de 2015, pois consideramos tal legislacdo alinhada aos
demais documentos oficiais existentes em nosso pais até esse ano.

Para cada uma destas questdes de pesquisa desenvolvemos um estudo especifico,
0 que resultou nos Estudo I, Estudo Il e Estudo 111, que serdo objeto dos Capitulos 5, 6
e 7, respectivamente.

No Estudo I (questéo de pesquisa I), buscamos compreender o perfil profissional
do professor de Fisica a partir da analise dos documentos oficiais que regem o Ensino
Médio e a licenciatura. A partir da elaboracdo desse perfil identificamos o que
consideramos como conceitos estruturantes, que perpassavam tanto a Educacdo Bésica
como a formacédo docente na Licenciatura em Fisica da UFRGS. No Estudo Il (questdo
de pesquisa 1), com os conceitos estruturantes ja identificados no Estudo I, elaboramos
entrevistas que buscaram ouvir e interpretar as percepcdes de representantes da
comunidade académica da Licenciatura em Fisica do IF-UFRGS (licenciandos,
professores egressos e professores formadores) a respeito desses conceitos estruturantes
na sua formagdo, e posteriormente na sua vida profissional. Ao identificarmos que a
interdisciplinaridade foi um dos conceitos que apresentou maior defasagem, delineamos
0 Estudo Il (questdo de pesquisa Il1lI), em que propusemos, planejamos e
implementamos uma disciplina interdepartamental, com viés interdisciplinar, vinculada
ao curso de licenciatura em Fisica, que tem como objetivo proporcionar aos futuros
professores da area de Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia) uma
experiéncia interdisciplinar na sua formacdo inicial.

A pesquisa teve por objetivo contribuir com o debate acerca da formagéo docente
em nivel Superior em nosso pais, focando o papel da interdisciplinaridade na formacao
inicial de professores de Fisica, principalmente por ser uma tematica pouco considerada
na producdo cientifica desta area, que mostraremos na Revisdo de Literatura que é
apresentada no Capitulo 2. Acreditamos a investigacdo, como um todo, e seus resultados
permanece uma discussdo atual, emergente e necessaria para uma formacao mais eficaz
de professores de Fisica, e das areas de Quimica e Biologia, principalmente no momento
em que percebemos um crescente incentivo a formacao de professores com um olhar
focada nas areas das ciéncias (BRASIL, 2014), aspecto valorizado também nas
discussdes oferecidas pelas DCNFP de 2015 (BRASIL, 2015) das Licenciaturas em
nosso pais, sem que isto implique a supresséo da disciplinarizacéo das distintas ciéncias.

No Capitulo 3 é apresentado o Referencial Teorico (teorias de curriculo e da
interdisciplinaridade); no Capitulo 4 é discutido o Referencial Metodoldgico que da
suporte as andlises desenvolvidas e nos capitulos seguintes sdo apresentados e
analisados os Estudos I, Il e 111, como ja explicitado.
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2. REVISAO DA LITERATURA

Com o intuito de conhecer a producdo académica acerca do tema realizamos uma
revisdo de literatura baseada na busca de artigos do periodo de 1996 a 2021 nas seguintes
revistas: a) Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica; b) Revista Brasileira de Ensino de
Fisica; c) Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncia; d) Ensaio Pesquisa
em Educacdo em Ciéncias; €) Ciéncia & Ensino; f) Ciéncia e Educacédo; g) Revista
Investigagdo em Ensino de Ciéncias; h) Ensefianza de las Ciencias. A escolha por esse
periodo foi motivada pela promulgagdo da LDB (BRASIL, 1996), normativo gerador
das grandes mudangas educacionais propostas a partir da década de 1990 e base para a
promulgacdo das DCNEF de 2015 (BRASIL, 2015). No entanto, no desenvolvimento
da pesquisa, identificamos alguns artigos muito significativos que ndo estavam nos
critérios de selecdo iniciais, razdo pela qual optamos por inclui-los, por considerarmos
sua contribuicdo importante para esta pesquisa. Desta forma, optamos na revisdo da
literatura por revista que abordassem o panorama brasileiro para a formacao docente, o
que excluiu grande parte das publicacGes internacionais. No entanto, optamos por
manter a revista Enseflanza de las Ciencias, pois identificamos que muitos
pesquisadores brasileiros publicam nela.

A busca por artigos foi realizada diretamente nos sites de cada uma das revistas.
A revisdo foi feita a partir de buscas através das seguintes palavras-chave: “formagao
inicial de professores”; “legislacdo”; “interdisciplinaridade”; “curriculo” e “Fisica
Moderna e Contemporanea”. Os artigos selecionados continham pelo menos uma destas
palavras nas palavras-chave, entdo uma segunda selecao foi feita a partir da leitura dos
resumos dos artigos, onde se procurou relacionar o termo ‘“formagdo inicial de
professores” a pelo menos uma das palavras-chave citadas acima. Foram encontrados
cinquenta e dois artigos divididos em quatro categorias: (1) legislacdo e a formacéo de
professores (oito artigos); (2) Curriculo e a formacéo de professores (quatorze artigos,
sendo que destes, trés se repetiram na categoria anterior); (3) Interdisciplinaridade e
formacéo de professores (oito artigos); (4) Ensino de Fisica Moderna e Contemporanea
(vinte e cinco artigos). Na sequéncia discutimos os achados em cada uma destas
categorias.

2.1 A legislacéo e a formacéao de professores

A partir de 2015 até o presente, os cursos de formacgdo de professores passam
por mudancas significativas, pois as Diretrizes de 2015 (BRASIL 2015), que doravante
chamaremos DCNFP, reapresentam a discussdo de formacdo inicialmente proposta
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacgédo
Bésica (BRASIL, 2002).

Baseadas na Constituicdo Brasileira (BRASIL, 1988), na LDB (BRASIL, 1996)
e no Plano Nacional de Educacéo (BRASIL, 2014), as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002) propuseram uma
revisdo na formacdo dos professores brasileiros. Segundo o documento, a formacéo
tradicional dos licenciados ndo atendia mais as demandas da educacdo. Essas demandas
foram sendo apresentadas e discutidas na legislacédo referente ao Ensino Bésico, no caso
do ensino de Fisica, especialmente o Ensino Médio (BRASIL, 1999; 2002b); os
documentos oficiais argumentam que a Fisica pretendida para o Ensino Médio é uma
fisica interdisciplinar, contextualizada e voltada para uma formacdo cidadd e a
preparacdo para o mundo do trabalho.
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Partindo destes principios, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
de Professores da Educacdo Baésica (BRASIL, 2002) apresentaram principios
orientadores que visavam promover uma revisao na formacdo docente. O documento
propds uma base comum para formacdo docente apontando as diretrizes para a revisao
dos curriculos das licenciaturas. Dois pontos dessa proposta sdo destacados por
apresentarem maior potencial de impacto para a sala de aula dos cursos de formacéo
docente: 1) a atualizacdo e o aperfeicoamento do curriculo vivenciado pelo futuro
professor; 2) uma busca por um equilibrio maior entre teoria e pratica na formagéo
docente.

O documento também reconhecia a licenciatura como um curso com
terminalidade e integralidade propria, constituindo-se em um projeto especifico, distinto
do bacharelado e superando a antiga proposta “3+1” (trés anos de formac¢ao comum com
0 bacharelado e mais um ano de formacdo pedagdgica). Para isso, propunha superar
desafios como a dicotomia entre a licenciatura e o bacharelado; as deficiéncias
curriculares; o desequilibrio entre os contetdos especificos e pedagdgicos; a frequente
submissdo da proposta pedagégica a organizacdo institucional das instituicoes
formadoras; o distanciamento das instituices formadoras dos sistemas de ensino; o
tratamento inadequado aos conteudos abordados ao longo da formacdo; a falta de
oportunidade de desenvolvimento cultural dos licenciandos; o tratamento estritamente
voltado para o desempenho em sala de aula, esquecendo-se da importancia da pratica,
da pesquisa em ensino e das tecnologias de informacdo na formacgdo do futuro
profissional.

Para superar as citadas dificuldades na formacéo de professores, o documento
sugeria principios com o intuito de promover uma qualificacdo maior para o profissional
egresso dos cursos de licenciatura, tais como: construcdo de competéncias para a
formacéo de um profissional capacitado; coeréncia entre formacao oferecida e pratica
esperada do futuro professor e o reconhecimento do papel da pesquisa como elemento
essencial na formagéo profissional do professor (BRASIL, 2002).

Para a concretizacdo dessas propostas, sugeriu um curriculo baseado na
construcdo de competéncias profissionais para os licenciandos; e que promovesse
vivéncias diferenciadas aos futuros professores, tais como tempos e espacos curriculares
diferenciados, oficinas, seminarios, grupos de estudos, atividades de extensdo etc.,
composto por vivéncias interdisciplinares e contextualizadas dos contetdos especificos
de sua formacao, apresentando um equilibrio entre as dimensdes tedricas da formacéo e
a pratica pedagogica (BRASIL, 2002).

Mantendo a organicidade da diretriz anterior, as DCNFP de 2015 (BRASIL,
2015) reafirmaram a proposta de uma base nacional comum para a formacéo docente,
ratificando as propostas das diretrizes anteriores, tais como: sélida formacéo teorica e
interdisciplinar; articulacéo e equilibrio na relagdo teoria-pratica; trabalho coletivo e
interdisciplinar; compromisso social e valorizacdo do profissional da educacéo; gestéo
democratica; avaliacdo e regulacdo dos cursos de formacdo. Assumiram com forca
uma postura de fortalecimento da licenciatura como um curso com identidade prépria.
A implementacéo desses principios nos curriculos buscou oferecer aos licenciandos uma
formacdo que abranja além de sua area especifica de conhecimento, conhecimentos
pedagdgicos, interdisciplinares e de gestao.

O estimulo a esta formacéo diferenciada pode ser identificado na especificacdo
feita no documento dos trés nacleos de estudos curriculares. Sao eles: Nucleo I) ndcleo
de estudos de formacdo geral, das &reas especificas e interdisciplinares, e do campo
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educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades educacionais;
Nucleo I1) nacleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuagao
profissional, incluindo os contetdos especificos e pedagogicos e a pesquisa priorizadas
pelo projeto pedagodgico das instituigdes, em sintonia com os sistemas de ensino; Nucleo
I11) nacleo de estudos integradores para enriquecimento curricular, valorizando aqui as
atividades extensionistas.

Assim, o curriculo dos cursos de licenciatura deveria oferecer contetdo
especifico da respectiva area de conhecimento e interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetdos relacionados aos fundamentos da educacéo,
formacdo na area de politicas publicas e gestdo da educagdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa,
de faixa geracional, bem como deviam incluir Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e
direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas.

Dourado (2015) corrobora estas colocacdes acerca das DCNFP de 2015 e destaca
a ampla participacédo de diferentes setores na sua construcdo, entre eles, pesquisadores,
educadores, universidades, sistemas de ensino (estaduais e municipais) e sociedades
cientificas, entre outros. No mesmo sentido das colocagdes do autor, Bazzo e Scheibe
(2019) apontam a construcdo das DCNFP de 2015 como a sintese de lutas historicas da
area. As autoras destacam, de outro lado, o provavel comprometimento que a formacao
docente sofrerd ao serem implantas as diretrizes de 2019 (BRASIL, 2019), que
promovera uma formacéo exclusivamente voltada para a BNCC, construida no interior
da racionalidade neoliberal da educacdo, que visa atender aos interesses dos setores
privados em uma logica empresarial. Dessa forma, as autoras apontam que o futuro
tende a padronizacéo curricular, e sua relagdo com os exames nacionais e internacionais
de larga escala nos levando a concepcéo de que a boa escola é aquela que tem boas notas
nesses exames.

No entanto, a organicidade citada pelos documentos referentes a reestruturagdo
das licenciaturas (BRASIL, 2002; 2015) ndo encontrava correspondéncia nas Diretrizes
Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica (BRASIL, 2001). A dissonancia entre
estes documentos foi sendo apontada por diferentes grupos de pesquisa que convergem
suas criticas, apontando a falta de uma correlacdo entre os documentos legais que
estruturam o curso de licenciatura e o curso de bacharelado (DECONTO;
CAVALCANTI; OSTERMANN, 2016; MARCHAN; NARDI, 2015; CAMARGO et
al, 2012). Segundo os autores, as inconsisténcias podem levar a impossibilidade de
execucdo de um dos principios mais relevantes presentes nestas diretrizes, a formacao
de uma identidade propria para a licenciatura. As propostas de estruturacdo dos dois
cursos sdo conflitantes, pois se destaca a necessidade de que a licenciatura rompa com
tradicional modelo “3+1”, no entanto a diretriz para os cursos de Fisica aponta uma
formagao baseada no modelo “2+2”. Os dois modelos contradizem a formagao proposta
pelas DCNFP de 2015, voltadas para a licenciatura. O reflexo mais imediato desta
incoeréncia é a manutencdo da dicotomia entre conhecimentos especificos e
conhecimentos didaticos.

Também surgem criticas ao modelo de profissional reflexivo apresentado pelas
diretrizes (DECONTO; CAVALCANTI; OSTERMANN, 2016), pois segundo 0s
autores, o modelo de profissional reflexivo que perpassa as diretrizes apresenta
distorcBes que em nada acrescentariam na melhoria do ensino. Este é mais um dos
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pontos considerados frageis na legislacdo, apontando para a existéncia de
inconsisténcias no texto.

A importéancia da formacéo de uma identidade prépria pelos cursos de formacao
de professores é discutida por Dutra e Terrazan (2012), que analisam 0s projetos
politicos-pedagdgicos do curso de Licenciatura em Quimica de sete IES e citam a
importancia das normativas legais para provocar uma reflexdo sobre o papel das
licenciaturas dentro das instituicdes formadoras, apontando 0s projetos politicos-
pedagOgicos como um importante ponto de partida para a construcao de uma identidade
propria para a licenciatura. Contudo, citam que isso ndo é o suficiente, pois o
engajamento do corpo docente é tdo importante quanto a elaboracdo do projeto politico-
pedagogico. Dutra e Terrazan (2012) apontam também a necessidade da diluicdo dos
momentos voltados para a pratica pedagogica ao longo da formacéo e o equilibrio entre
os conhecimentos especificos e pedag6gicos como pontos importantes para o
reconhecimento de uma identidade prépria para as licenciaturas.

Gongalves e Carvalho (2017), assim como o0s demais autores citados, apontam
as DCNFP de 2015 como um documento construido a muitas méos que, congrega lutas
importantes de diversos setores envolvidos na educacdo. Destacam a importancia deste
documento ndo sé no que diz respeito a formacéo inicial, mas também a valorizacao
docente. Destacam que, especialmente, as DCNFP de 2015 apontam a importancia da
formacéo profissional de um professor, reconhecendo que a formacéo docente ndo se
encerra na conclusdo da graduagdo, mas que € um processo continuo por meio da
formacé&o continuada que, atrelada a formacéo inicial une os sistemas de ensino no pais,
buscando mais organicidade no trabalho docente. Esse reconhecimento destaca-se
quando as instituicbes formadoras tém a oportunidade de construir uma identidade
docente. Reconhecem o avango que o documento representa, mas apontam que ele ainda
tem limites e que estes estdo diretamente relacionados a expansdo do movimento de
reformas neoliberais que vém acontecendo na América Latina. Esse ndo é unico desafio
desta proposta, ela tem que enfrentar a insatisfagcdo de instituicdes que prezam por cursos
de curta duracdo, ja que uma das mudancas implantadas foi 0 aumento da carga horaria
dos cursos de licenciatura. E, por fim, as autoras destacam que mesmo sendo uma
proposta construida a partir da escuta de muitos setores envolvidos, ela pode estar em
risco. O que realmente se consolidou com a proposi¢do de novas diretrizes para a
formacéo de professores em 2019, que carregam o carater tecnicista e neoliberal citado
anteriormente.

Assim, reconhecendo as interpretacfes acerca dos documentos que organizam a
formacdo de professores, identificamos um ponto comum nas pesquisas citadas: a
importancia da constru¢do de uma identidade propria para o curso de licenciatura.
Consideramos indispensavel para a presente investigacdo entendermos as diferentes
visdes acerca da proposicdo dos documentos oficiais que regulamentam a formacao de
professores.

Compreendemos que era necessario um estudo tedrico abrangente sobre a
regulamentacdo e implementacdo dos cursos de Licenciatura em Fisica no pais; e de
interpretacdo dos distintos documentos publicos sobre 0 modelo curricular dos cursos
de formacdo e o perfil dos egressos que preconizam (documentos e diretrizes que
regulamentam a formacdo de professores e também o Ensino Béasico, em especial o
Ensino Médio).
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E importante destacar o nimero reduzido de artigos encontrados inicialmente
acerca desta discussdo, possivelmente devido a recente, a época, homologacdo das
DCNEFP, propostas em julho de 2015.

Durante o desenvolvimento da nossa pesquisa, novas diretrizes para a formacgéo
de professores foram propostas (BRASIL, 2019). Isso nos levou a buscar informacoes
sobre esse texto, de uma forma geral, mesmo com algumas incompatibilidades
identificadas nas DCNFP de 2015, por alguns autores, a nova proposta reuniu mais
criticas do que a anterior. Cintra a Costa (2019), discorrem acerca das contradi¢cGes nos
documentos propostos em 2015 e 2019. Sua analise aponta contradi¢fes discursivas em
relacdo a perspectivas de formacao, as DCNFP de 2015 (BRASIL, 2015) evidenciam
uma formacéo voltada para o principio da emancipa¢do da formacdo dos individuos;
enquanto as diretrizes de 2019 (BRASIL, 2019) evidenciam a desvalorizagéo da
producdo e do pensamento educacional brasileiro ao retomarem a concepcdo da
pedagogia das competéncias, alinhada a BNCC (BRASIL, 2018). Essa postura do novo
documento enfraquece a formacdo docente em detrimento de um projeto pedagdégico
hegemdnico* que busca atender os interesses ideolégicos de uma determinada classe
que busca manter a organizacgéo social injusta e desigual a qual estamos inseridos.

2.2 O curriculo na formacéo de professores

As discussdes sobre o papel do curriculo na formacéao de professores estdo muito
ligadas a pesquisas que envolvem reformulagbes curriculares, especialmente as
decorrentes das diretrizes de 2015 para a formacdo de professores. Assim, muitos
estudos que abordam o curriculo da formacdo inicial de professores também discutem
as politicas publicas que as propdem. Compondo um amplo estudo sobre reformulactes
curriculares, licenciandos (CAMARGO et al., 2012) e sobre professores de Fisica
atuantes no Ensino Médio (CAMARGO et al., 2014), estes autores tiveram a
oportunidade de expressar suas impressdes sobre a grade curricular cursada.

O grupo formado pelos licenciandos foi entrevistado em diferentes periodos de
sua formacdo; foram questionados sobre o fluxo curricular das disciplinas; sobre o
desempenho dos docentes ao ministrar essas disciplinas; e quais seriam suas sugestdes
que poderiam se tornar contribuicdes ao projeto de reestruturacdo curricular. Dos pontos
investigados, o desempenho docente foi uma das principais criticas do grupo,
especialmente apontando a préatica pedagdgica tradicional dos docentes formadores, que
nessa instituicdo, em sua maioria era formada por bacharéis. Os pesquisadores destacam
as falas dos licenciandos que relacionaram estas experiéncias vivenciadas na graduacao
como marcantes para a formacao de sua identidade profissional.

Tal constatacdo ja vinha sendo apontada (NOVOA, 1995; 1997), isto &, sobre
desenvolvimento profissional de professores formadores como um dos fatores que

4 [...] podemos notar que as teorias pedagogicas se dividem, de modo geral, em dois grandes grupos:
aquelas que procuram orientar a educagdo no sentido da conservagdo da sociedade em que se insere,
mantendo a ordem existente; e aquelas que buscam orientar a educacdo tendo em vista a transformacéao
da sociedade, posicionando-se contra a ordem existente. As primeiras correspondem aos interesses
dominantes e, por isso, tendem a hegemonizar o campo educativo. As segundas correspondem aos
interesses dominados situando-se, pois, no movimento contra hegeménico. Numa sociedade como a
nossa, de base capitalista, as pedagogias hegemonicas correspondem aos interesses da burguesia, ja que
esta ocupa a posicdo de classe dominante. E as pedagogias contra hegemonicas correspondem aos
interesses do movimento operario (SAVIANI, 2008, p. 12).
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inibem mudangas de postura nos futuros profissionais (CAMARGO et al., 2012). Os
licenciandos também citaram como consideracfes importantes no processo de
reestruturacdo 0s seguintes aspectos: a dicotomia entre licenciatura e bacharelado; a
necessidade da implantacdo de disciplinas de natureza pedagdgica desde os primeiros
semestres do curso; refor¢co em atividades que favorecam a transposicdo didatica e o
“saber fazer” dos futuros professores; levar em consideracdo o fato de o curso ser
noturno; repensar o tempo para integralizacdo dos créditos para finalizacdo do curso
(CAMARGO et al., 2012).

Junto a um grupo de professores em exercicio no Ensino Médio foram feitos
questionamentos a respeito das dificuldades encontradas no cotidiano de sala de aula
que poderiam ser resultado de possiveis falhas decorrentes de seus cursos de formagéo
inicial; também foram questionados a respeito de suas préaticas pedagogicas e solicitados
a eleger quais poderiam contribuir para o processo de reestruturacdo do curso e foram
solicitados a elencar “o que” consideravam importante de ser considerado na
implementacdo de um novo projeto pedagdgico de um curso de Licenciatura em Fisica
(CAMARGO et al., 2014). Como pontos a serem revistos na reestruturagdo curricular,
foram apontados: a racionalidade técnica presente na postura metodologica dos
formadores que atuam nas licenciaturas; a impossibilidade (pelo menos em alguns
Estados) dos licenciados em Fisica de lecionarem a disciplina Ciéncias no Ensino
Fundamental; a necessidade de uma abordagem mais conceitual dos conteddos de
Fisica; a necessidade da discussdo da transposi¢do dos conhecimentos cientificos para
0 conhecimento escolar; a valorizacéo profissional e falta de oportunidade de iniciacéo
cientifica (CAMARGO et al., 2014). Como pontos comuns as reivindicagdes de ambos
0S grupos, citaram a presenca da racionalidade técnica na formacao inicial e a
necessidade de discussdes sobre a transposicdo didatica.

Assim, Camargo et al. (2012; 2014) definiram a reestruturacédo curricular como
capaz de atender parcialmente a legislacdo e aos licenciandos e professores atuantes no
Ensino Médio; apontaram que o curso de formacdo de professores ndo deixa de ter
caracteristicas de bacharelado. Citam que a finalizacdo do projeto de reestruturagéo e a
definicdo de sua estrutura curricular, em si, ndo garantem mudancas maiores se 0
processo ndo for sendo acompanhado, visando contemplar os objetivos e metas reco-
mendados. Assim, 0 novo enfoque proposto para as disciplinas, bem como as novas
disciplinas constantes no curriculo precisam ser ministradas por profissionais com
formacdo adequada, e comprometidos com o projeto do curso, destacando que a
reestruturacdo curricular se completa na sala de aula. Ressaltam ainda a importancia do
impacto das politicas publicas na formacéo de professores, mas destacam que estas ndo
podem se restringir a apontar mudancas nas estruturas curriculares. As mudancas tém
que repercutir nas préaticas de sala de aula. O estudo destaca que a resultante das forcas
gue atuam em processos dessa natureza € determinante no desenho e aprovacédo do
projeto pedagogico final. E a resultante dessas forcas interferird no perfil do profissional
a ser disponibilizado a sociedade; nesse caso, um professor de Fisica.

A identificacdo da importancia do curriculo na formacdo de uma identidade
profissional também foi apontada por Marchan e Nardi (2015). Segundo os autores, 0
curriculo é uma forma primaria de materializar as relacdes de poder. Estas relacdes
interferem, consciente ou inconscientemente, no perfil dos docentes formadores e
consequentemente refletem-se no perfil do profissional egresso, 0 que nem sempre se
traduz em um perfil de professor que atenda as necessidades da escola bésica.
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Estas relagdes de poder séo identificadas, por exemplo, quando ocorrem
divergéncias ou subjetividades nas legislagbes, a tendéncia é considerar as
particularidades dos membros envolvidos no processo e a realidade de cada curso. Essas
questdes realcam que ndo existe um perfil formador desejado e sim perfis resultantes
das forcas entre os pares envolvidos e das orientacOes legais, que devem ser
determinantes neste processo (CAMARGO et.al., 2012; 2014).

Assim, ao pensarmos na formacdo do professor é importante considerarmos
tanto o curriculo que ele cursara como os conteldos desenvolvidos, as praticas
pedagOgicas com as quais tiveram contato e até os ideais formativos dos docentes
formadores (TAGLIATI; NARDI, 2015).

Pensando em desenvolver competéncias necessarias para a atuacdo dos
professores em sala de aula, Greca et al. (2013) apresentaram a elaboragéo e implantacéo
de um novo curriculo desenvolvido para o curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza. Partindo do principio de que experiéncias vivenciadas na formacao inicial sdo
fundamentais para a futura pratica pedagogica, o curso foi baseado em trés etapas de
formagdo: a preparatéria, a especifica e a interdisciplinar. Todas articuladas a partir de
quatro perspectivas da pesquisa em ensino de ciéncias: a historia e a filosofia das
ciéncias; ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente; interdisciplinaridade e pluralidade
cultural.

As quatro perspectivas escolhidas justificam-se por terem sido identificadas
como aquelas mais pertinentes para alcancar os objetivos gerais propostos pelos
documentos oficiais que legislam sobre a etapa de ensino em que os licenciandos
atuardo. Mantendo um carater diferenciado, a metodologia proposta para o curso propde
0 uso de metodologias ativas que aproximem o estudante do trabalho cientifico, como a
resolucdo de problemas, o trabalho experimental, tanto das éareas disciplinares
especificas quanto nos componentes interdisciplinares, projetos de pesquisa em
laboratdrio e em campo e a promogéo de debates para a pratica da argumentacéo.

Greca et al. (2013) relatam que mesmo com algumas dificuldades para a
implementacdo do curriculo, tal como a escolha das disciplinas e sua sequéncia
temporal, a incorporacao das recomendacdes da pesquisa na area em Ensino de Ciéncias
e sua articulagho com as recomendacdes curriculares junto com propostas
metodoldgicas coerentes para as disciplinas especificas. Também relatam a dificuldade
de dispor de professores qualificados para executar uma licenciatura com as
caracteristicas propostas. Por fim, citam que é possivel pensar cursos de formacao de
professores em Ciéncias que insiram, como filosofia, elementos chaves emergentes da
pesquisa em Ensino de Ciéncias em toda a formacéo de professores, € ndo somente em
disciplinas isoladas dentro da matriz de cursos mais tradicionais.

O enfoque interdisciplinar foi discutido por Santos e Valeiras (2014), que
relataram a implementacdo de um curriculo interdisciplinar na formacéo de professores
de Ciéncias da Natureza. Apontando a interdisciplinaridade como um valor inegavel
para a constru¢cdo do conhecimento pedagdgico (os saberes dos professores), 0s
pesquisadores reconhecem o desafio da presenca da interdisciplinaridade na formacéo
de professores de Ciéncias da Natureza. Nos trés anos iniciais os licenciandos tém uma
formacdo interdisciplinar em termos de conceitos cientificos; a presenca das disciplinas
voltada para a educacao ocorre em todos 0s semestres, com a devida contextualizacdo
pedagdgica dos conhecimentos cientificos abordados; presenca de seminarios especiais
adequadamente contextualizados semestralmente, com a presenca de professores de
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diversas areas do conhecimento. O desenvolvimento curricular citado foi baseado no
uso de conceitos chave com potencial de promover a integragao curricular pretendida.

Por fim, os pesquisadores destacam a interdisciplinaridade naturalmente
presente no conhecimento e exploram o seu potencial para um ensino interdisciplinar e
contextualizado. Alcancar esse nivel de vivéncia interdisciplinar no curso de
Licenciatura em Fisica, na instituicdo publica pesquisada, foi um dos objetivos da
presente investigagéo.

Salgado (2015) apresentou uma proposta pedagOgica, implementada na
disciplina de Radioquimica, no curso noturno de Licenciatura em Quimica da UFRGS,
na qual se prop0s oferecer ao estudante abordagens e estratégias didaticas “alternativas”,
propiciando vivéncias importantes para sua futura atuacdo no Ensino Médio. Um
exemplo é a atuacdo dos licenciandos, de forma colaborativa, para a producdo de
material que possa ter aplicacdo no trabalho com os contetidos da disciplina quando
transpostos para o Ensino Basico, especialmente no que se refere a interdisciplinaridade
com as areas de Biologia e Fisica. No Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) essa disciplina
é tratada como uma disciplina articuladora entre conhecimentos pedagdgicos e
especificos, na articulacéo entre teoria e pratica. A avaliacdo na disciplina também segue
0s preceitos de estratégias diferenciadas, ela é feita continuamente mediante analise do
grau de qualidade do envolvimento com as atividades propostas e producdes realizadas,
aderindo-se aos pressupostos da avaliacdo emancipatéria. A avaliacdo da atividade por
parte dos estudantes foi coletada anonimamente por meio de um questionario online que
a propria UFRGS oferece. Dentre os quesitos avaliados, o que se referem aos objetivos
de aprendizagem da disciplina foi avaliado com nota maxima. O mesmo aconteceu com
outros dois itens: “sempre que possivel foram estabelecidas relacfes entre contetdos da
disciplina e os campos de trabalho da profissao” e “sempre que possivel os
conhecimentos desenvolvidos na disciplina foram contextualizados na realidade social,
econdmica, politica e/ou ambiental brasileira”. Além das boas notas atribuidas, os
estudantes apontam, por meio de depoimentos livres, a satisfagdo e motivacdo que a
disciplina despertou.

A partir das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Licenciatura (BRASIL,
2002), Lima, Pagan e Sussuchi (2015) apontam as possiveis contribui¢cdes do aumento
e incorporacdo de disciplinas de pratica pedagdgica ao longo de um curso de
Licenciatura em Quimica, tentando minimizar um ensino considerado tecnicista e com
poucas oportunidades para a construcdo de uma identidade docente. Os autores apontam
a integracdo em diversas esferas do curso como um fator de melhoria na qualidade do
ensino, e relatam que essa integracdo se destacou entre disciplinas especificas da
Quimica e disciplinas pedagdgicas, entre 0 ensino e a pesquisa e no estagio docente, em
que os estudantes foram levados a refletir sobre suas praticas. Na perspectiva dos
autores, houve avancos e boas perspectivas na melhoria da formacdo inicial dos
licenciandos, com relacdo as limitaces impostas pelos modelos de formacéo
vivenciados por alguns formadores, as politicas publicas, aos trabalhos realizados de
forma isolada, e ao pouco tempo de funcionamento do curso; todos estes sdo fatores
limitantes para uma melhor qualidade da proposta de formar um professor reflexivo e
pesquisador.

Micha et al. (2018) apresentam o processo de reformulacdo curricular oriundo
das DCNFP (BRASIL, 2015) realizado no Curso de Licenciatura em Fisica do CEFET.
RJ, campus Petrépolis, e as mudancas implementadas na nova versao, em vigor desde o
inicio de 2017. Narram que o processo de reformulacdo contou com a participacdo da
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comunidade académica (professores, discentes e professores formados pelo curso).
Afirmam que a motivagéo para a reformulagdo curricular ndo foi apenas impulsionada
pela legislacdo, pois esse processo foi anterior e culminou com a Diretriz de 2015.

O grupo comegou o trabalho discutindo sobre o perfil do egresso, e relatam a
falta de consenso ocasionada por tens@es entre docentes licenciados e bacharéis atuantes
no curso, assim como a dificuldade de articular esse perfil com as disciplinas, seus
contetidos, metodologias e avaliagbes. Entre as principais mudancas destacadas pelos
autores esté a insercédo de disciplinadas introdutorias, em especial no primeiro semestre
do curso, tais como Introducdo a Astronomia, Introducdo as Ciéncias Experimentais,
Introducéo a Fisica e Computacdo Algébrica. Também foram propostas disciplinas
optativas com o objetivo de propiciar ao discente autonomia para definir sua trajetéria
formativa, que se dividem em dois grupos: as de escolha restrita e as de escolha livre.
Dentro do quadro de disciplinas optativas de escolha restrita estdo contidas disciplinas
do nucleo da Fisica (Tépicos Avancados de Mecanica Cléassica, Mecénica Estatistica,
entre outras) e no nucleo de Ensino de Fisica (Teoria de Curriculo, Introducéo a Pesquisa
em Ensino de Fisica, entre outras), sendo que os alunos podem escolher quantas
quiserem de cada ndcleo, e no minimo uma pertencente a cada nucleo. As disciplinas
de escolha livre se dividem nos grupos, Matematica (Analise Real; Calculo Numerico,
entre outras), Fisica (Introducéo a Fisica de Particulas; Introducdo a Fisica da Materia
Condensada, entre outras), Ensino de Ciéncias (Estudos em Histéria da Ciéncia;
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, entre outras) e outros (Introducdo a Espectroscopia;
Inglés Instrumental, entre outras). Quanto as disciplinas tradicionais da Fisica Classica,
a opcao foi por integrar e articular as partes tedrica e experimental na medida do
possivel. A Fisica Moderna também é contemplada, sendo abordada nas disciplinas de
Histdria e Filosofia da Ciéncia Moderna, Relatividade, Fisica Quantica, Introducdo a
Fisica Nuclear e Laboratorio de Fisica Moderna. E para um fechamento das discussoes
sobre Fisica foi organizada a disciplina Discussfes dos Conceitos de Fisica, que tem em
seu escopo a promocdo de discussdes avancadas da fisica em uma abordagem mais
contemporanea, mas também visa resumir e correlacionar todo o conteudo visto ao
longo do curso.

De um ponto de vista global, podemos dizer que enquanto a disciplina
Introducdo a Fisica abre o curso, apresentando um panorama da Fisica, ela encerra 0s
conteudos de Fisica do curso da mesma forma. Os autores citam que a principal
mudanca se caracteriza pelo carater mais integrador a pratica docente, com apelo direto
a temas de interesse para a Educacéo Basica, tais como Circuitos Elétricos e Eletronicos,
Introducdo a Fisica Nuclear, Discussdo dos Conceitos da Fisica etc. Um dos maiores
desafios relatados foi a articulacdo entre as disciplinas pedagogicas e as disciplinas
especificas, pois este novo olhar trouxe para estas disciplinas um carater reflexivo. A
criacdo da disciplina Educacéo e Sociedade abre espaco para reflexdes socioldgicas e
para uma forma mais ampla e contextualizada de pensar a educacgdo. A disciplina de
Fundamentos Historico-Filoséficos da Educacgdo, simultaneamente, realiza discussdes
filosoficas e historicas da educacdo, em especial da educacdo brasileira. Ao final do
curso, a disciplina Sujeito, Sociedade e Cultura busca levar a uma reflexdo sobre a
educacdo e suas formas, seus sujeitos e espacos, bem como articular discussdes sobre
diversidade e relacdes sociais.

Quanto ao estagio supervisionado, os autores colocam que o intuito sempre foi
de aliar as préticas na escola basica a momentos de discussdo e reflexdo. No entanto,
isso ndo pode ser totalmente comtemplado no novo curriculo, mas alguns outros olhares
interessantes foram inseridos, tais como, a gestao escolar, ensino fundamental, EJA e
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educacéo especial. Também foram revisitadas as disciplinas denominadas de Oficina de
Projetos de Ensino (Mecénica, Fisica Térmica etc.), que se constituiram em espacos de
articulacdo entre conhecimentos especificos e pedagogicos, por meio da construcao de
projetos de ensino e construcdo de experimentos didaticos. Além disso, essas disciplinas
também envolvem um carater de extensdo e de pesquisa, visto que 0s projetos de ensino
produzidos podem ser levados as salas de aula da escola bésica, gerando uma integragéo
universidade-escola e oferecendo possibilidades de pesquisa sobre a pratica. O novo
curriculo também inseriu discussdes sobre inclusdo e educacdo ambiental.

Os autores terminam relatando que esta é uma proposta possivel, resultado de
negociacles, presencas e auséncias e reconhecem que ainda ha desafios a serem
superados, entre eles o carater disciplinar da matriz curricular. Mesmo citando que a
articulacdo aumentou entre os componentes da matriz curricular, reconhecem que a
articulacéo acontece sobre algo que continua a ser fragmentado.

Com uma preocupacao alinhada, em parte, ao CEFET, Oliveira et al. (2011)
investigaram, na Universidade Federal de Goias, opinides de académicos do segundo e
do ultimo periodo de cursos de Licenciatura em Fisica, Quimica e Biologia com relacao
a incluséo de alunos com necessidade educacionais especiais (NEE’s). O tema esta
presente nos debates acerca de educacéo no Brasil, mas demanda esforgos e preparo por
parte das IES e de seu corpo docente para preparar os professores em formacao. Os
autores levantaram que 90% dos licenciandos do 2° periodo e 80% do 8° periodo nédo
tinham disciplinas para a educacdo inclusiva e, portanto, pouco tem sido feito para
auxiliar os licenciandos nesta formacao; que os curriculos das principais universidades
federais do pais permanecem inalterados no que diz respeito a insercdo de disciplinas
voltadas para o ensino de estudantes com NEE’s. Libras ¢ a disciplina mais recorrente
e esta presente nas grades curriculares dos cursos de Licenciatura da Area de Ciéncias
da Natureza, em seis dentre as 16 universidades federais examinadas.

Massoni, Bruckmann e Alves-Brito (2020) narram a reestruturacéo curricular
profunda, resultante das DCNFP de 2015, que teve lugar nos cursos de Licenciatura em
Fisica da UFRGS, que é 0 caso em estudo nesta Tese, e mostram COmo O Processo
envolveu diferentes agentes, instancias institucionais e foi marcado por uma intensa
negociacao e certas tensdes que se estenderam por dois anos.

Calado e Petrucci-Rosa (2019), apresentam discussdes acerca de uma
reestruturacdo curricular ocorrida na Licenciatura em Fisica da Unicamp entre 0s anos
2001 e 2005. O estudo buscou compreender como a nocao de interdisciplinaridade
presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacéo de Professores se modifica
no caminho entre politicas curriculares e histérias de vida. Os autores apontam a
tendéncia de atender a demanda interdisciplinar na formacéo inicial, mas afirmam que
ainda existem resisténcias ao tema, algumas mais explicitas outras mais veladas, assim
como ainda existem distor¢es do que se propunha na politica oficial.

Os artigos aqui analisados mostram como as alterac@es curriculares envolvem
tensdes e disputas, como propde Silva (2000), e o0 quanto a reestruturacdo curricular
pressupde uma quebra de certa inércia nas instituicdes de ensino superior, dai sua
ocorréncia de dar, especialmente, sob demanda de politicas publicas.
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2.3 Interdisciplinaridade e formacao de professores

A interdisciplinaridade e a contextualizagdo séo conceitos centrais na legislacdo
educacional brasileira, tanto na formacéo de professores (BRASIL, 2002; 2015) como
no Ensino Basico (BRASIL, 1999; 2002b; 2006; 2012; 2016). Com este olhar, buscamos
por artigos, em especial, por relatos de experiéncias interdisciplinares na formacéo
inicial docente. Reconhecemos que nos proprios documentos oficiais brasileiros que
norteiam a educacdo Baésica a interdisciplinaridade vem associada ao papel, e a
importancia, da contextualizacdo no ensino de ciéncias. Assim, para discuti-la e
interpreta-la tomamos o olhar de Ricardo (2010). Segundo o autor, a contextualizacao
pode ser vista por trés enfoques. Possivelmente o mais comum é o que aponta a
contextualizacdo como um motivador da aprendizagem, geralmente busca associar a
aprendizagem com o cotidiano dos alunos e o seu entorno fisico. Uma segunda
possibilidade para a contextualizacdo é o uso da contextualizacdo histdrica. E por fim a
articulacdo entre as duas propostas anteriores, que relaciona as transformacdes sofridas
pelos saberes escolares até a sua chegada na sala de aula (RICARDO, 2010).

Ao realizarmos buscas na literatura identificamos que ndo era possivel focar
apenas na Licenciatura em Fisica, pois 0 nimero de artigos que se enquadravam nos
nossos parametros de selecdo era muito pequeno. Assim, ampliamos a busca para cursos
de Licenciaturas em Quimica, Ciéncias Biologicas e Ciéncias Naturais (NASCIMENTO
et. al., 2020). O mesmo pode ser dito sobre a interdisciplinaridade, que interpretamos
como um conceito polissémico, isto é, ndo nos fixamos em nenhuma visdo especifica
do tema. Com essa decisdo, foi possivel identificar diferentes referenciais tedricos
para/sobre a interdisciplinaridade, mas todas convergentes para um olhar integrador e
de aprofundamento do conhecimento.

Mozena e Ostermann (2014), em uma revisdo bibliografica sobre o tema
apresentam o olhar da pesquisa sobre a interdisciplinaridade e, segundo as autoras, o
tema apresentou um numero crescente de trabalhos ao longo dos anos, e estes s@o
predominantemente desenvolvidos por pesquisadores atuantes em instituicbes
brasileiras. Quanto aos tedricos mais citados e que fundamentam o tema mencionam
Ivani Fazenda, como a pesquisadora brasileira mais citada, seguida por Edgar Morin
(Franca), Jurjo Torres Santomé (Espanha), Gerard Fourez (Bélgica), Yves Lenoir
(Canadd) e Hilton Japiassu (Brasil).

Dentre os artigos analisados, buscados em periodicos nacionais, foi possivel
observar uma tendéncia no desenvolvimento de pesquisa com o foco no professor em
formacdo, o licenciando. Muitos trabalhos estavam pautados na colaboracdo entre
universidade-escola, sugerindo que esse tipo de parceria apoia o professor no trabalho
interdisciplinar e que, atraves do dialogo constante e da troca de experiéncia, € possivel
ultrapassar os obstaculos postos a uma pratica interdisciplinar na escola (MOZENA,;
OSTERMANN, 2014). Segundo as autoras, a interdisciplinaridade é apontada como
uma alternativa para a superacdo de um ensino fragmentado, linear e
descontextualizado. No contexto escolar, a interdisciplinaridade € interpretada como um
didlogo, uma relacdo ou uma negociacdo entre um ou mais conhecimentos. Assim, 0o
professor tem um papel fundamental na sua implementacdo, que pode ser realizada por
um Unico professor em sua sala de aula, ou pode ser desenvolvida numa metodologia
pautada em projetos. Também destacam que a interdisciplinaridade ndo representa a
negacdo, extingdo, cruzamento ou superposicdo de disciplinas, mas pode ser utilizada
para, segundo a literatura, esclarecer uma situagcdo, resolver um problema ou

30



compreender algo em seu contexto, o mais proximo possivel do real ou cotidiano
(MOZENA; OSTERMANN, 2014).

Mesmo citando o professor como um agente fundamental para a implementacéo
da interdisciplinaridade, a literatura reconhece que o0s professores apresentam
dificuldades para trabalhar de modo interdisciplinar. Apontam como possiveis causas:
a falta de vivéncias interdisciplinares na sua educacao, falta de uma formacao inicial ou
continuada voltada para o trabalho interdisciplinar; a fragmentagcdo do ensino na
graduacdo devido a uma organizacdo do curriculo muito tradicional (MOZENA,;
OSTERMANN, 2014).

As autoras nos deram uma viséo geral do tema, e na sequéncia voltamo-nos
especificamente para a interdisciplinaridade na formacao inicial docente e, como dito,
nos deparamos com poucos artigos voltados para o tema, especialmente em periddicos
nacionais, que foi nosso recorte nesta reviséo de literatura.

Souza et al. (2016) desenvolveram um estudo para compreender as concepgdes
de interdisciplinaridade de professores e coordenadores pedagdgicos de uma Escola de
Ensino Médio Politécnico do Vale do Taquari, RS. O curso incluia, a época, 0s
Seminarios Integrados, que eram espacos integrados por professores e alunos visando o
planejamento, execucao e avaliacdo de todo o projeto politico-pedagogico, incentivando
a acao coletiva e cooperativa. Fizeram uso de uma abordagem qualitativa, com dados
coletados por entrevista semiestruturada e realizaram andlise textual discursiva. Os
resultados evidenciaram dificuldades na compreensdo do termo interdisciplinaridade,
apontaram enormes desafios para romper com praticas disciplinares; concluiram que a
tendéncia de fragmentacdo do conhecimento é um dos fatores dificultadores da
interdisciplinaridade, enquanto referencial para a organizagéo do curriculo escolar.

Pietrocola, Alves Filho e Pinheiro (2003) apresentaram o relato de uma prética
interdisciplinar realizada no interior de uma disciplina obrigatéria do curso de
Licenciatura em Fisica da UFSC. Mesmo tendo um carater multidisciplinar, optamos
por citar tal experiéncia nesta revisdo de bibliografia por promover um novo olhar para
os conhecimentos de Fisica e para novas propostas pedagdgicas no ensino superior,
objetivo desta Tese.

A introducdo da interdisciplinaridade na formacé&o de professores foi pesquisada
por Mesquita e Soares (2012), que analisaram a presenca da interdisciplinaridade nos
projetos pedagogicos de cursos (PPC) de Licenciatura em Quimica, em Goias. Em todos
os documentos analisados foram encontradas referéncias a necessidade da
implementacdo da interdisciplinaridade como principio formativo. No entanto, em
alguns casos, detectaram que existe contradi¢do entre o que se propde no documento
(PPC) e os caminhos para se atingir tais objetivos; pois mesmo a interdisciplinaridade
sendo um dos eixos estruturadores dos PPCs, a hierarquizacdo dos contetidos ainda esta
presente como forma de organizacdo das disciplinas. Foi possivel inferir que o uso da
interdisciplinaridade como eixo norteador nos documentos nao € justificado ao longo
dos projetos, ou seja, a maioria das instituicdes ndo explica de que forma se efetivara
uma formacdo docente interdisciplinar. Os autores identificaram que ha um
entendimento de interdisciplinaridade como saber que associa diversos conhecimentos,
mas ndo como pratica pedagogica (MESQUITA; SOARES, 2012).

Segundo o0s pesquisadores, um projeto pedagdgico que vise a
interdisciplinaridade como principio formativo precisa se pautar na questdo de que esta
se constitui como postura, tanto de atuacdo do professor formador, quanto nos
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direcionamentos que a organizacao curricular prevé a partir do seu PPC. Assim, adotar
a interdisciplinaridade como eixo formativo, significa inseri-la na propria estrutura
curricular do curso, possibilitando a integracdo dos saberes necessarios & formagéo
docente. A partir dessa insercao, € preciso delinear caminhos e perspectivas pedagdgicas
que contemplem uma concep¢do menos compartimentalizada do conhecimento
pertinente a formacao inicial do licenciado em Quimica (MESQUITA; SOARES, 2012).
A partir da analise realizada, os pesquisadores apontaram que a interdisciplinaridade é
apresentada de maneira contraditdria aos referenciais tedricos que abordam o tema e que
na tentativa de se inserirem no contexto atual da educagao, os documentos apresentam
a interdisciplinaridade como um dos eixos de suas propostas pedagdgicas, mas ndo
oferecem suporte teérico nem indicam os caminhos metodoldgicos para tal adequagéo
(MESQUITA; SOARES, 2012).

Com uma proposta de vivencias interdisciplinares na formacéo inicial, Pierson e
Neves (2001) apresentaram uma investigacdo sobre o processo de construcdo da
cooperacdo interdisciplinar entre alunos de cursos de licenciatura, no contexto de uma
experiéncia didatica na qual eram integradas as disciplinas Préatica de Ensino em Fisica
e Préatica de Ensino em Biologia. O estabelecimento do dialogo entre futuros professores
com especialidades diferentes passa pela negociacdo dos pressupostos ligados aos
saberes de referéncia de cada disciplina, e sofre também a influéncia de fatores
subjetivos como as expectativas de cada area com relacdo a outra. A partir destes
elementos, que fazem parte da visdo de mundo de cada especialista, discutem o
surgimento de obstaculos epistemologicos a efetiva integracdo e a construgdo de uma
disponibilidade desses futuros professores para o trabalho interdisciplinar em seus
campos de atuacdo (PIERSON; NEVES, 2001).

Na experiéncia, a interdisciplinaridade ndo foi abordada teoricamente em sala de
aula, mas o conceito de integracdo foi aparentemente tomado pelo grupo de alunos como
um conceito norteador, sendo integrado aos seus planejamentos de estagios, realizados
em grupos multidisciplinares, principalmente a partir de escolhas tematicas que,
aparentemente, usavam como critério as conexdes que pareciam mais evidentes para 0S
alunos, tais como: “Origem do Universo e Origem da Vida”, “Luz e Visdo Humana” e
“Som e Ecolocalizagdo”. A forma como a interdisciplinaridade foi compreendida,
segundo Pierson e Neves (2001), e aplicada nos estagios revelou que a integracao
parecia ter um alcance bem definido na concepcdo dos alunos. A demanda deles por
enfoques integradores se satisfez com a escolha de uma tematica que lhes pareceu
claramente interdisciplinar e com o estabelecimento e uma sequéncia de contetdos
necessaria para abordar o tema. Nas apresentacdes das atividades, normalmente, cada
aluno ministrou a parte do contetdo que Ihe cabia, dentro da sua especialidade. Ao
avaliarem a experiéncia os alunos apontaram a integracdo como um fator positivo da
disciplina, que foi justificado pela percep¢do do quanto cada um aprendeu sobre os
conhecimentos da outra area.

Da andlise das situacBes vivenciadas, 0s pesquisadores apontaram que a
passagem gradual de um estado de ndo integracdo ao um estado de intensa integracao
requer um crescente aumento da quantidade e qualidade das colaboragdes entre
especialistas. No entanto, esse processo pode encontrar barreiras que o impecam.
Considerando que um dos objetivos da integracdo das disciplinas foi construir uma
disponibilidade dos futuros professores para o trabalho interdisciplinar, o resultado da
experiéncia apontou indicios de que a integracdo de turmas com formacdo em areas
distintas da ciéncia é uma experiéncia fértil neste sentido (PIERSON; NEVES, 2001).
Destacaram a importancia do planejamento de situa¢Ges didaticas que estimulem as
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trocas entre os futuros professores. Também consideraram como elementos importantes
o0s temas a serem problematizados, pois temas muito especificos de uma &rea, de inicio,
podem prejudicar o didlogo, em vista da dificuldade de se negociar conhecimentos sem
um dominio bésico destes (ibid.).

Lopes e Almeida (2019) discutem os limites e as possibilidades da
interdisciplinaridade em um curso de formacé&o de professores em Ciéncias Naturais da
UFBA. Por meio de entrevistas realizadas com integrantes da comunidade académica,
apontaram que mesmo com algumas dificuldades (organizagcdo curricular,
(des)valorizacédo do curso, complexidade da interdisciplinaridade, mercado de trabalho
e 0 conservadorismo institucional) elencadas nas falas dos participantes, de uma forma
geral, o grupo reconheceu a relevancia da tematica e apontou como uma perspectiva
factivel a implementacdo da interdisciplinaridade na formacéo inicial.

Por fim, voltamo-nos para Gerard Fourez (FOUREZ, 2003) que apresentou uma
fala muito pertinente, especialmente por se aproximar bastante do sistema educacional
brasileiro. No texto, Fourez aborda uma revisdo critica dos principais problemas
enfrentados pelo ensino de ciéncias, a época, e o interessante € que mesmo tendo se
passado um periodo significativo e a realidade de Fourez ser tdo distante do atual
contexto brasileiro, os problemas relatados ainda séo atuais e estdo presentes no sistema
educacional brasileiro.

Entre as discussOes propostas para esta Tese, atemo-nos aquela sobre a
interdisciplinaridade e a formacéo inicial, que na perspectiva do autor ndo ¢ amplamente
contemplada. Mesmo havendo consenso acerca da importancia do tema, Fourez (2003)
afirma que a interdisciplinaridade nao ¢ discutida de forma significativa na formacao
inicial, realidade similar a brasileira. O autor propde que a interdisciplinaridade poderia
ser uma das respostas para as dificuldades que a area enfrenta, entre elas, a falta de
sentido gque estudantes no ensino de ciéncias.

Salientamos que propor e desenhar uma disciplina capaz de promover vivéncias
interdisciplinares entre licenciandos de Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas também
foi um dos objetivos desta investigacdo, que é objeto do Estudo Ill, apresentado no
Capitulo 7 desta Tese.

2.4 O ensino de Fisica Moderna e Contemporanea no ensino superior

A relevancia de ensinar Fisica Moderna e Contemporanea® (FMC) na Educacéo
Basica vem sendo proposta e discutida ha décadas (TERRAZAN, 1992; CUPPARI et
al., 1997; VALADARES; MOREIRA, 1998; OSTERMANN; CAVALCANTI, 1999;
PINTO; ZANETIC, 1999; OSTERMANN; MOREIRA, 2000; GUERRA; BRAGA;
REIS, 2007; PENA, 2007; PEREIRA; OSTERMANN, 2009; SILVA; ALMEIDA,
2011). Dentre os motivos apontados em artigos que sdo significativos na area, como 0s
citados, destacamos a mudanca de concepcdo de mundo na vida do ser humano
moderno. Mesmo que a legislacdo educacional ja tenha indicado essa necessidade
(BRASIL, 2002b; 2016), a FMC nédo é adequadamente abordada na formacdo de

> A Fisica Moderna e Contemporanea (FMC) compreende os estudos de Fisica, Astrofisica, Cosmologia
e areas afins, ocorridos a partir das primeiras décadas do século XX, que representaram uma revolugao
cientifica na acepcdo de Thomas Kuhn (2003).

33



professores. Geralmente nos cursos de graduacgéo os licenciandos tém contato com a
FMC, mas ela é abordada de forma extremamente tradicional e matematizada, pouco
olhando para as interpretagdes tedricas e fenomenolégicas, o que dificulta a sua insercéo
na educacdo basica. Assim, reconhece-se a necessidade de um aprofundamento teorico
por parte dos professores para que possam tratar estes temas em suas aulas, pois a falta
de uma abordagem voltada para a formacao de professores pode propiciar o afastamento
destes temas das salas de aula (LIMA; ALMEIDA, 2012).

Rezende Junior e Cruz (2009) promoveram uma discussao sobre as perspectivas
de um grupo de licenciandos acerca da introducéo de topicos e temas de FMC no Ensino
Médio. Segundo os pesquisadores, os licenciandos consideravam importante a
introducdo de topicos relacionados a FMC no citado nivel de ensino, e que estes topicos
deveriam ser abordados no final do Ensino Médio. Justificavam esta escolha por
considerarem que o nivel cognitivo e a maturidade dos alunos no final do Ensino Médio
é maior e, assim, poderiam ter um aproveitamento melhor dos temas discutidos. Isto
pode indicar a tendéncia dos licenciandos de reproduzirem sua formacdo frente a
possibilidade de implementacdo de topicos de FMC na escola média, reforcando a
cultura universitaria do pré-requisito. Essa mesma tendéncia de reproducdo pode se
repetir quando o licenciado tem que escolher uma metodologia de trabalho, pois,
novamente, tende a reproduzir suas experiéncias de ensino em sala de aula, mesmo que,
quando na condic&o de aluno, ndo concordasse com tais praticas (REZENDE JUNIOR;
CRUZ, 2009).

As tendéncias apontadas evidenciam que os objetivos da formacdo em FMC nao
estdo claros para os licenciandos, e isto se reflete diretamente na visdo sobre a tematica.
Assim, os pesquisadores sugerem que as instituicdes formadoras de professores de
Fisica devam promover um dialogo constante com a pesquisa em Ensino de Fisica
(ibid.). Algumas experiéncias envolvendo a abordagem de topicos de FMC na formacéo
inicial de professores apresentaram boa receptividade por parte dos licenciandos.

Ostermann e Moreira (2001) apresentam uma experiéncia envolvendo dois
topicos de Fisica Contemporanea — Fisica de Particulas e Supercondutividade —ao longo
de trés anos, nos quais foi feita a selecdo dos tdpicos abordados, a elaboracédo do material
didatico e preparacao de licenciandos para a implementacdo em sala de aula, em nivel
médio. Os alunos envolvidos na pesquisa cursavam a disciplina de Estagio Docente e a
implementacao da proposta no Ensino Médio foi feita nesse periodo. Segundo os alunos
participantes, a escolha do tema foi muito importante, pois consideraram a insercéo de
FMC no Ensino Médio como uma atualizacdo curricular relevante. Também se
mostraram motivados a inserirem estes temas nas suas préprias aulas quanto estivessem
atuando como professores. Um dos fatores que contribuiu para tal motivacao foi a
formacéo recebida, pois apenas dois licenciandos do grupo conheciam previamente 0s
temas abordados. A pesquisa também evidenciou os problemas que o ensino de Fisica
enfrenta ao ndo desenvolver aspectos conceituais da Fisica, recaindo em uma énfase
excessiva nas formulas e em exercicios de simples aplicacdo das mesmas,
negligenciando conceitos fundamentais para uma real compreensdo da Fisica
(OSTERMANN; MOREIRA, 2001).

Lima e Almeida (2012) propuseram um conjunto de textos selecionados a partir
de um trabalho preliminar, envolvendo estudantes de uma disciplina de Licenciatura em
Fisica, em que os textos eram sobre nanociéncia e nanotecnologia. Pensando na
possibilidade de atualizacdo do curriculo do curso de Licenciatura em Fisica,
organizaram aulas de uma de suas disciplinas em uma das trés universidades estaduais
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paulistas. A disciplina foi sugerida em catélogo para o oitavo semestre do curso, mas,
como ndo tinha pré-requisitos, recebeu alguns alunos que cursavam 0s primeiros
semestres. Além disso, por ser ela parte de um curso que tinha varias habilitacfes, uma
das quais era a licenciatura, varios alunos mudaram de habilitacdo durante o curso, ou
fizeram mais de uma. Assim, ndo puderam esperar homogeneidade nos saberes ja
adquiridos pelos licenciandos. O trabalho realizado em sala de aula foi desenvolvido em
trés etapas, envolvendo 15 licenciandos de Fisica, durante o segundo semestre de 2009.

Nesse trabalho, Lima e Almeida (2012) destacam coloca¢Ges muito pertinentes
relativas ao ensino de Fisica; dentre elas, a relacdo dos alunos com metodologias de
ensino diferenciadas, para os participantes do estudo, estratégias diferenciadas de ensino
teriam a funcédo de tornar as aulas mais atrativas; grande parte do grupo apontou como
metodologia que usaria em sala de aula a aula expositiva seguida de exercicios e
atividades experimentais, quando possivel. Os participantes também foram
questionados sobre como explicariam para um leigo o que é a Mecénica Quantica; a
maioria respondeu que ndo saberia explicar; surgiram respostas que relacionavam a
explicacdo da Mecanica Quéntica a explicacdo de temas desenvolvidos na disciplina,
por exemplo, o espectro da radiacdo do corpo negro e o efeito Compton. O mesmo se
repetiu quando questionados sobre nanotecnologia. Com tal relato, os autores apontaram
que as disciplinas que abordam conteidos de FMC, da forma como foram ministradas,
pouco contribuiram para a formacéo dos futuros professores de Fisica.

Silva e Almeida (2019) relatam uma proposta didatica na qual aspectos do
funcionamento de artefatos tecnolégicos contemporaneos (equipamentos de diagnostico
por imagem usados na medicina) foram utilizados para abordar topicos de Fisica
Moderna e Contemporanea com estudantes de Licenciatura em Fisica. Mesmo com
consideracbes acerca de memorias e representacbes cristalizadas, 0s autores
consideraram promissora a experiéncia implementada.

Costa e Batista (2020) apresentaram uma proposta didatica voltada para a
discusséo de temas de FMC que incluiu a abordagem da Teoria Eletrofraca por meio de
uma composicdo histérica dessa teoria, e de simulagbes computacionais dos
experimentos historicos que contribuiram no processo de unificacdo das interacGes
eletromagnéticas e fracas. A proposta foi elaborada com base tedrica e metodoldgica
nos principios de abordagens: histérico-didaticas; teoria de Aprendizagem Significativa;
Didatica das Ciéncias e Unidades Didaticas; foi aplicada a alunos do curso de
Licenciatura em Fisica da Universidade Estadual de Londrina, no formato de uma
oficina de pesquisa, com trés encontros de quatro horas (4 h) cada e mais quatro horas
(4 h) de atividades extraclasse. Como resultado, os autores apresentaram que, em relacao
aos conteudos cientificos, os dados obtidos mostraram que a maioria dos conceitos
discutidos eram novidade para o publico-alvo. Assim, a abordagem foi uma
oportunidade de assimilacdo de conteddos; e que estes poderiam vir a se tornar
subsuncores para aprendizagens futuras, mas em alguns casos a abordagem contribuiu
para que enriguecessem 0s subsuncores ja existentes e promovesse um aumento de
vocabulario cientifico e recursividade, utilizando uma linguagem condizente com 0s
assuntos estudados. O Vé de Gowin®, utilizado na proposta, mostrou-se um instrumento
efetivo para o entendimento do processo de desenvolvimento da Teoria Eletrofraca, e
também auxiliou na compreensdo dos desenvolvimentos experimentais identificados ao
longo da Historia da Fisica que contribuiram para a unificacdo das interacbes

® O V& de Gowin, ou diagrama V, é um instrumento heuristico proposto por D.B. Gowin para a analise
do processo de producéo de conhecimento.
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mencionadas. Por meio dos diagramas (Vé de Gowin) foi possivel observar indicios de
aprendizagem significativa, nos processos de reconciliagdo integradora entre conceitos
cientificos; em trés casos de estudantes foi possivel notar, também, indicios de
aprendizagem de nogdes de Natureza da Ciéncia. De uma forma geral, os autores
consideraram a atividade com potencial para ser abordada na licenciatura, pois consegue
aliar temas e metodologias diferenciadas.

Nosso foco foi identificar experiéncias na formag&o inicial de professores que
aproximassem os licenciandos da FMC. Nossa busca se concentrou em propostas
didaticas aplicadas e testadas em ambientes de formacdo inicial e identificamos
experiéncias significativas para a formacdo docente. Reconhecemos a importancia
dessas experiéncias e reiteramos o seu papel na formacao inicial docente.

Esta revisdo também encontrou varios materiais elaborados e sugeridos para o
uso na formagdo inicial docente (SILVA, 2012, 2016; BOFF; BASTOS;
MELQUIADES, 2017; TENFEN; TENFEN, 2017; NETTO; OSTERMANN;
CAVALCANTI, 2018; HORVATH; BRETONES; HORVATH, 2020), no entanto, a
maioria dos trabalhos trata de materiais didaticos que ndo € possivel saber se foram
testados, pois ndo ha relatos sobre isto nos respectivos artigos.

Destacamos que na proposta de vivéncia interdisciplinar que construimos e
implementamos na Licenciatura em Fisica da UFRGS, objeto do Estudo Il desta Tese,
tomamos como tema estruturante um topico da FMC — a Fisica de Particulas (o atomo
e estruturas subatomicas). Tal topico foi tomado como tema estruturante inicial, dado
que particulas subatémicas constituem os &tomos, que constituem a matéria; 0s &tomos
estdo implicados nas ligagdes quimicas; ligacdes quimicas explicam as cadeias
complexas que sdo a base da vida (por exemplo, moléculas organicas, DNA, célula,
efeitos biologicos das radiacdes etc.). Dessa forma, a Fisica de Particulas é o fio
condutor de um debate que atravessa as trés disciplinas da Area de Ciéncias da Natureza
(Fisica, Quimica e Biologia), debate este materializado na disciplina que propusemos
no bojo das discussGes que marcaram a reestruturacdo curricular desencadeada pelas
Diretrizes de 2015. A disciplina intitulada ”Explorando a matéria: do atomo a célula”
foi proposta, como ja dito, na fase de estudos e debates das DCNFP de 2015, foi
consensuada pelos NDE’s (Nucleos Docentes Estruturantes) das trés licenciaturas
(Fisica, Quimica e Biologia) e prevé que pelo menos dois professores estejam
concomitantemente em sala de aula, com o objetivo de tentar alcancar a articulacdo
necessaria a vivéncia da interdisciplinaridade a estudantes dos trés cursos, reunidos na
mesma turma.

Assim, inicialmente baseados na legislacdo, identificamos a formacéo inicial
como um ponto de partida importante para um novo olhar para a formacdo docente.
Com situacdes de ensino mais significativas, que buscassem inserir os futuros
professores em uma proposta interdisciplinar, objetivamos que essa experiéncia 0s
motivasse a replica-la em suas futuras aulas. No entanto, durante o desenvolvimento da
proposta, nos deparamos com a mudanca repentina nos rumos da educagdo
(DOURADO, 2015; BAZZO; SCHEIBE, 2019; GONCALVES; CARVALHO, 2017).
Mesmo com os diversos autores destacando a importancia das DCNFP de 2015
(BRASIL, 2015), as Diretrizes de 2019 (BRASIL, 2019) foram promulgadas
descontruindo muitos pontos importantes conquistados pelas DCNFP de 2015 e que, em
algumas situac6es, sequer haviam sido implantadas integralmente, como nos cursos de
licenciatura da UFRGS. Como destacaram os autores, as DCNFP de 2015 (BRASIL,
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2015) representaram anos de negociagdo que se materializaram em uma das propostas
mais proficuas dos ultimos tempos para a formacdo docente, ainda que existissem certas
criticas de alguns autores (DOURADO, 2015; BAZZO; SCHEIBE, 2019;
GONCALVES; CARVALHO, 2017). Sob as mudancgas na visdo educacional que as
Diretrizes de 2019 (BRASIL, 2019) propdem, a interdisciplinaridade ndo tem o mesmo
sentido que encontrdvamos no texto anterior e parece se materializar através de uma
formacdo de professores preocupada em aplicar a BNCC da Educacédo Basica, que prevé
0s chamados projetos integradores. Isto traz preocupagfes, pois a nova perspectiva
parece borrar a fronteira das disciplinas das Area das Ciéncias da Natureza, além de
nossa revisao de literatura ter apontado um pequeno numero de pesquisas sobre o tema
[da interdisciplinaridade] na formacéo inicial docente, 0 que sugere que 0 conceito
talvez ndo esteja bem compreendido. O mesmo podemos destacar a respeito do ensino
de FMC, especialmente na formacao inicial. Entendemos que precisamos de um ensino
que apresente situacdes significativas aos estudantes, que trate de temas de FMC na
formagcdo inicial, o que € recorrente nos curriculos das licenciaturas, mas que possa ser
um estudo capaz de oferecer situagOes significativas aos futuros professores. Assim,
buscando promover uma formacéo cada vez mais qualificada, tentamos identificar, por
meio desta revisdo de literatura, elementos que reforcassem a nocdo de que nossa
proposta pode promover um novo olhar para a formagéo docente, articulando um tema
cientifico atual, isto €, de FMC a uma proposta que se mostra uma tendéncia — a
interdisciplinaridade, e nos propusemos a promover uma experiéncia didatica
motivadora, capaz de mobilizar e expandir os conhecimentos dos licenciandos. Essa
experiéncia é narrada e analisada no Capitulo 7 desta Tese.
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3. REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo apresenta e discute 0s aspectos considerados por nos mais
relevantes, das principais teorias que embasaram a presente investigagédo, e que foi
desenvolvida em um contexto particular como apresentado no Capitulo 1, Introducéo.
Esta Tese é composta por dois temas centrais: a teoria de curriculo e a
interdisciplinaridade. As ideias de William Pinar e Tomaz Tadeu da Silva sobre
curriculo nos serviram de referencial tedrico em funcéo do olhar e importancia que esses
autores atribuem a construcdo de uma identidade no percurso curricular.

O pensamento de Hilton Japiassu e lvani Fazenda sobre interdisciplinaridade
representam nossa escolha como referencial tedrico, por considerarmos suas ideias
muito proximas as de interdisciplinaridade por nds identificadas na legislacdo
educacional analisada no Estudo I.

3.1 A teoria de curriculo de William F. Pinar

Willian Pinar, educador norte-americano e teorico do curriculo, propds o
movimento de reconceitualizacao curricular com o intuito de compreender e melhorar a
experiéncia educativa. O autor coloca a pergunta “Qual é o conhecimento mais
valioso?” cOmMO a pergunta candnica para os estudos curriculares (PINAR, 2014).

O movimento de reconceitualizagéo curricular se caracterizou pela ruptura com
a énfase tecnocratica no desenho e desenvolvimento curricular (Pinar, 2016). Pinar
critica a vinculagéo historica do curriculo a economia e a sociedade, em que a concepcao
de curriculo era baseada, desde a decada de 1920, na sua funcionalidade. Para alcancar
0s objetivos funcionais, o curriculo nos Estado Unidos, se converteu em algo
procedimental e sistematizado. Ralph Tyler na década de 1950 vinculou o curriculo com
objetivos de avaliacdo — 0 objetivo do curriculo, e do ensino, seria enunciar objetivos,
selecionar experiéncias, organizar experiéncias e avaliar (KLIEBARD, 2011). Na
década de 1960, afirma Pinar (2014, p. 241), com a reforma nacional do curriculo da
administracdo Kennedy, o curriculo tornou-se uma especializacdo académica, ao passo
gue na década de 1980 tornou-se uma questdo de padronizacdo — 0 que contam sdo 0s
pontos dos estudantes em testes padronizados, situacdo esta acelerada pela globalizacao
e pela cultura das chamadas habilidades e competéncias requeridas pelo mercado global.
Pinar denomina este de curriculo funcional e descreve estudos por ele realizados em
diversos paises, inclusive no Brasil.

O movimento de reconceitualizagdo promoveu uma ruptura epistemologica e
colocou o curriculo como um projeto que responde principalmente a dimensdo humana
do sujeito (Pacheco, 2009). A reconceitualizacdo propunha um novo foco para esse
campo de pesquisa; de um olhar voltado para o desenvolvimento curricular, para o de
entendimento tedrico do curriculo. Ap6s este movimento, 0s autores apontaram o
hibridismo como uma das principais caracteristicas do campo, passando a definir
curriculo como “uma area interdisciplinar hibrida de teoria, pesquisa e prética
institucional” (PINAR, 2016, p. 10).

O olhar de construcdo do curriculo como experiéncia pessoal foi chamada por
Pinar de currere, que na etimologia latina significa “correr”. A nogdo de currere
introduzida por Pinar apresenta o curriculo como verbo, ou seja, promotor de uma agéo,
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alterando drasticamente a visdo anterior desse conceito, que era tomado como
substantivo (2014). Pinar relaciona o curriculo a atividades numa relagéo biografica que
permite compreender a experiéncia educacional e traz o individuo para o centro da
discussdo. Seu método de natureza autobiografica, evidencia a relacdo entre o
profissional, o pessoal e as experiéncias contextualizadas dos educadores (PACHECO,
2009). Dessa forma, o curriculo, para Pinar, € uma conversa complexa entre o
conhecimento académico, a sociedade e o individuo. Esta conversa requer uma analise
autobiografica como prética investigativa e um guestionamento constante da realidade,
que muda continuamente. A marca autobiografica de Pinar é destacada por Pacheco
(20009, p. 369):

A presenca da autobiografia € continua para Pinar, quer pelo reconhecimento
do lugar como categoria de analise, evitando que a subjetividade seja a
expressdo de uma perspectiva totalmente individualizada, quer pela
afirmacdo de que as experiéncias pessoais sdo identidades ligadas a raca,
etnicidade e orientagdo sexual (com relevo para a teoria queer), ou seja, que
na compreensdo analitica e sintética daquilo que somos, pessoal e
socialmente, devemos buscar a relagdo constante entre o passado e o futuro.

Ao transpor essa interpretacdo para o curriculo escolar, Pinar (2016) propde que
o curriculo deveria ser elaborado por meio de uma conversa entre os individuos que
coexistem em determinados tempos e espagos, ou seja, a comunidade escolar, seu lugar
e momento historico. E neste contexto que o curriculo se torna uma conversa complexa;
ao se desenvolver como currere (verbo), no correr do curso, € que o curriculo é
experimentado e vivido. A interpretacdo de Pinar coloca diversos pontos a serem
analisados, a comecar pelo individuo. Cada ser humano é (nico e traz consigo
peculiaridades (carga genética, criacdo, familia, cuidadores, companheiros, raca, classe
social, sexo, cultura, lugar, momento historico e circunstancias) que o acompanharam e
refletirdo nas suas vivéncias. No entanto, 0 metodo currere, como verbo, enfatiza a acao,
processo e experiéncia. A experiéncia proporcionada impacta o individuo, sua
capacidade de aprender e, a partir do seu cotidiano, reconstruir a sua experiéncia por
meio do pensamento e do dialogo para possibilitar o entendimento consciente do/no
mundo; um entendimento alcancado por meio do trabalho, da histdria e da experiéncia
de vida, que pode nos ajudar a reconstruir nossas proprias vidas subjetivas e sociais
(PINAR, 20186, p. 20).

E a partir deste contexto que Pacheco (2009, p. 395) aponta que o método
currere tem como raiz a no¢do freiriana de conscientizacdo, entendida na perspectiva
da préxis, que é reflexdo e acdo dos homens e das mulheres sobre o mundo para
transforma-lo.

Em sua teoria de curriculo Pinar coloca o conceito de “curriculo pés-moderno”,
e recorre a William Doll (DOLL, 1993 apud PINAR, 2014, p. 78) que afirmar que “0
curriculo pés-moderno deveria ser rico, recursivo, relacional e rigoroso”. Rico porque
deve ter profundidade, criar multiplas possibilidades de interpretacdo (ter consciéncia
de que as valoragdes dependem de supostos, as vezes ocultos), dever ter certo nivel de
desequilibrio, caos e experiéncias vividas e um nivel adequado de adaptacdo — neste
sentido o curriculo pés-moderno mescla indeterminacdo com a interpretacdo. Recursivo,
pois € um processo reflexivo, de discussdo, de exploracdo de ndés mesmo como
construtores de habilidades para organizar, combinar, indagar e transformar
continuamente. Relacional porque o curriculo € feito de conexdes dentro da estrutura do
curriculo, ao passo que as relagdes culturais derivam de uma cosmologia, e esta estatiza
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o dialogo, a narrativa que inter-relaciona a historia, a linguagem e o lugar. O rigor, por
sua vez, é necessario para evitar que o curriculo transformativo caia no relativismo
excessivo.

Pontos como a sociedade e o conhecimento académico também trazem suas
peculiaridades ao curriculo. As sociedades em constante transformacédo, e a grande
velocidade da producdo do conhecimento, tudo isto faz com que a necessidade de
atualizacdo curricular seja uma constante. A valorizagdo da consciéncia historica é um
dos pontos fundamentais da obra de Pinar, pois o entendimento que tem das questdes
culturais do curriculo e de seus processos inerentes de producdo de significados e
identidades estd ligado a nocdo de conscientizacdo, fundamental na sua obra
(PACHECO, 2009).

Dessa forma, Pinar (2016) apresenta a reflexdo constante como fundamental em
sua teoria curricular. E é a partir dessa perspectiva que o papel do professor é destacado,
pois é o professor quem faz a mediacéo entre o conhecimento académico e os estudantes.
E o papel de mediador que deve ser construido a partir das conversas complexas
propostas por Pinar. Como reflexo dessas conversas, o curriculo refletiria sua
comunidade, o lugar e 0 momento historico. Assim, a construcéo do conhecimento pode
ser transformadora de pessoas e realidades. Segundo Pinar (2016), o protagonismo do
professor e a liberdade académica s@o essenciais para a constitui¢do do curriculo escolar.

Os estudos curriculares americanos foram uma referéncia difusa para o campo
no Brasil, pois movimentos como o reconceitualizacdo nunca foram destaque entre 0s
curricularistas brasileiros. No Brasil, ap6s a redemocratizacao do pais, destacaram-se as
abordagens politicas do curriculo, especialmente as de matriz critico-marxista.

Nos anos 2000, chegamos ao movimento de internacionalizacdo das teorias
curriculares, que agrega teoricos vinculados tanto ao politico quanto ao pessoal (PINAR,
2016). A internacionalizacdo envolveu a organizacdo de conferéncias e a criacdo de
novas organizagdes, dentro da no¢do de um campo que integrasse diferentes culturas
nacionais, novas linguagens, novas audiéncias transnacionais que pudessem gerar
metanarrativas mais defensaveis para o trabalho do curriculo que o nacionalismo. Isto
porque depois da reconceitualizacdo, para muitos académicos nos Estados Unidos a
educacdo publica requeria tornar pablico o curriculo, como algo inseparavel da
democratizacdo. Para Pinar (2014, p. 84) a internacionalizacdo era uma promessa de
tecer uma mudanga paradigmatica; refletia a importancia do conhecimento académico
para o significado subjetivo e a reconstrucdo social. Para ele, o curriculo tem trés
dominios — o subjetivo, o social e 0 académico — e cada um ajuda a estruturar 0s outros
dois.

No movimento de internacionalizacdo dos estudos curriculares, Pinar (2014) se
destaca, pois coordenou uma série de aces que buscavam promover espacos em que as
conversas complicadas pudessem acontecer. Entre estes espacos pode-se citar: a criacao
da Internacional Association for the Advancement of Curriculum Studies — IAACS e 0
seu periddico, Transnacional Curriculum Inquiry; a construcdo de um projeto de
pesquisa, coordenado pelo proprio Pinar, intitulado Curriculum Studies: Intelectual
Histories and Present Circumstances (PINAR, 2016). Classificados como pds-
reconceptualizacdo os estudos de internacionalizacdo estdo associados a debates pos-
modernos e poés-estruturalistas. Seu objetivo era entender como o curriculo funciona em
seus multiplos discursos: politico, racial, de género, histérico, teoldgico,
fenomenoldgico/ autobiografico e institucional. Todos estes aspectos impactam nas
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vivéncias dos sujeitos que constroem o curriculo. Portanto, influenciam-no, segundo a
visdo autobiografica de Pinar (2014).

Segundo Trohler (2014, p. 78) a internacionalizacéo dos estudos curriculares,

(...) é a reinvindicagdo decisiva para o progresso no discurso educacional.
Como precondicdo, precisamos entender nossas proprias tradigdes, nossas
proprias linguagens. E por isso que a historia de qualquer disciplina é tdo
importante.

Para o0 desenvolvimento dos estudos curriculares brasileiros a
internacionalizacdo nos remete a reconstrucao (PINAR, 2016). Descendentes de uma
cultura curricular predominantemente americana, com um lapso temporal maior,
também buscamos superar o tecnicismo. No entanto, teorias curriculares como a
reconceptualizacdo de Pinar ndo foram a nossa primeira opgdo para as reformas
curriculares (MOREIRA, 2008). O racionalismo técnico passou a ser substituido, em
grande parte, por autores de origem marxista. Apenas na década de 1980 os estudos
curriculares ressurgiram como campo de pesquisa. Neles poderiamos encontrar a Nova
Sociologia da Educacdo, marcada por autores norte-americanos de visdo marxista, como
Henry Giroux e Michael Apple e pela retomada de Paulo Freire. Gradualmente, o campo
de estudo foi se abrindo para as perspectivas pos-estruturais e pos-modernas. Na década
de 1990, ja foi possivel observar questdes de raca e género nas discussdes do campo
(LOPES; MACEDO, 2014).

Para estes autores, o papel do educador Tomaz Tadeu da Silva foi fundamental
nas discussdes que se desenhavam no periodo. Silva trouxe para a discussao a transi¢éo
entre teoria critica e po6s-modernismo, assim como muitos estudos foucaultianos no
campo curricular.

Além de permeado pelas teorias do campo curricular que se desenvolviam (no
Brasil), o pais também passava por grandes mudancas politicas e sociais que refletiram
na sua estrutura como nagdo. Moraes (2014) discute que entre algumas tendéncias
curriculares desenvolvidas no Brasil, baseadas nas reformulacdes legais’ ocasionadas
pela abertura politica e pela promulgacdo da Constituicdo Federal (1988), a promocéo
da interdisciplinaridade, tanto no nivel basico de ensino como na formacdo de
professores, pode ser tomada como uma das promotoras de um curriculo mais
significativo para o estudante. Um dos argumentos a favor da interdisciplinaridade como
promotora de significados na formacéo, para a autora, é apresentado por Morin (2002)
guando cita a complexidade da realidade. A interdisciplinaridade nos traz problemas
cada vez mais polidisciplinares, transversais, multinacionais, globais e planetarios.

Os movimentos de reconceptualizacao e de internacionalizacdo explicitam duas
caracteristicas propostas por Pinar: sua insisténcia em que a acdo politica é teorica e seu
compromisso com as diferencas. Em ambos os movimentos é possivel toméa-los como
sendo movimentos coletivos e que, mesmo assim, Sdo capazes de guardar a
possibilidade de diferenca (PINAR, 2016). Ao analisar a sua trajetoria académica, Pinar
(2009) aponta sete contribuicdes de sua obra: o conceito de currere; a teorizacdo sobre
a reconceptualizacdo; a discussdo sobre o curriculo como um texto de género e a
introducdo da teoria queer na educacédo; a preocupacao com uma educacgdo antirracista;
a reconceptualizacdo do desenvolvimento curricular como uma empresa intelectual; e o
movimento pela internacionalizacdo dos estudos curriculares (PINAR, 2016, p. 16). E

A reforma na legislacio educacional brasileira é discutida no Estudo | desta tese.
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possivel sumarizar inferindo que os estudos do curriculo — reconceitualizacdo e
internacionalizacdo tedrica — movidos por Pinar abriram um campo de investigacao que
também recebe influéncia de &reas das ciéncias sociais, como a psicologia, a teoria
politica e social, ndo apenas nos Estados Unidos, mas com reflexos na Europa, no
Meéxico, no Canada, na Australia, no Japdo e varios outros paises; abriram espaco para
estudos interdisciplinares, estudos sobre a mulher e de género, estudos pds-coloniais,
trazendo uma visdo ampla e preocupada com questdes politicas que contornam os
curriculos, com questBes sociais, da comunidade, do contexto histérico e da
subjetividade individual dos sujeitos. Sua teoria desenha um panorama amplo de
discussdes e novas narrativas que encontraram, no Brasil, a principal voz em Tomaz
Tadeu da Silva, embora este pensador assuma uma influéncia mais critico-marxista.
Silva estrutura uma perspectiva pés-estruturalista, critica e pds-critica que articulam o
curriculo a questdes de raca, género, opcao sexual, identidade, poder e biopoder. Tudo
isto mostra que o curriculo e todas as discussdes que 0 perpassam nunca o tornam neutro.

3.2 A teoria do curriculo no viés de Tomaz Tadeu da Silva

Adotamos como ponto de partida para conceituar curriculo as reflexdes, as
discussdes e assuncdes levantadas no ambito da tradicdo critica do pensador Tomaz
Tadeu da Silva. O autor destaca que o curriculo é um territorio de disputas e argumenta
que talvez mais importante e mais interessante do que a busca de uma defini¢do de
curriculo seja saber a que questdes uma teoria do curriculo, ou um discurso curricular,
busca responder (SILVA, 2000).

Pensar em curriculo, para ele, é pensar 0 que se julga como conhecimento de
maior valor para ser ensinado. Esta andlise revela que as teorias do curriculo estdo
envolvidas, implicita ou explicitamente, em desenvolver critérios de selecdo que
justifiguem a escolha do conjunto de conhecimentos para ser ensinado e trata-se de um
trabalho que esta relacionado, muitas vezes determinado, por temas politicos e
educativos imbricados.

A teoria do curriculo tem uma histéria e nomes importantes como Ralph W.
Tyler (com uma obra de 1949 intitulada Principios Basicos do Curriculum) e Jerome
Bruner (intelectual dos grandes projetos curriculares norte-americanos das décadas de
1950-60, com a obra O Processo da Educacao).

Para Tyler o pressuposto para o desenvolvimento de um curriculo era os
objetivos que se buscavam alcancar com ele. Sua perspectiva tecnicista passou a ser
interpretada como a erradicadora da liberdade académica intelectual (Pinar, 2016).

Para Bruner (1998) o curriculo deve ser eficaz no ensino, na organizagédo
eficiente dos saberes, deve oferecer sugestdes e praticas para alcancar seu objetivo. E
fundamental entender que o contexto norte-americano da época era focado na formacéo
de cientistas para impulsionar o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico do pais no
periodo da Guerra Fria. Assim, na sua visdo de curriculo, Bruner focalizava em
preocupacdes explicitas na escolha de temas de Ciéncias a serem ensinados na educacéao
secundaria, bem como no esforco na producdo de materiais (textos, filmes) e na
formacdo de educadores. Dai sua sugestdo de buscar especialistas no campo da Fisica
tedrica e experimental para “discutir um modo de facilitar as relagdes entre os cientistas
das universidades e os que ensinam nas escolas” (ibid., p. 18). Para ele, a preparacao de
um curriculo ideal de Fisica para a Escola Bésica deveria envolver educadores e fisicos
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de formacdo, ou seja, pesquisadores em Fisica. Sua principal sugestdo foi de
implementar um “curriculo em espiral”, ainda influente atualmente, em que os
fundamentos e principios basicos de Fisica deveriam ser ensinados desde os anos
iniciais e serem retomados e aprofundados repetidamente durante o percurso escolar.
Alguns estudos recentes, por exemplo, Krijtenburg-Lewerissa, Pol, Brinkman e Van
Joolingen (2019), que os autores chamaram de estudo Delphi, basearam-se em
entrevistas (quarenta e oito professores de diversas universidades holandesas foram
entrevistados) para que os especialistas indicassem quais temas julgavam indispensaveis
de serem ensinados em um modulo de Fisica Quantica para o Ensino Médio. E possivel
que em temas complexos como este, 0s conselhos de Bruner sejam bastante Gteis, mas
o curriculo na contemporaneidade é muito mais do que uma questdo técnica.

Para Tomaz Tadeu da Silva, essas escolhas e disputas de conhecimentos a serem
ensinados andam lado a lado com a elaboracdo do perfil de sujeito que se pretende
construir com o curriculo. Afinal, o curriculo busca modificar as pessoas que vao segui-
lo. No fundo, as teorias do curriculo carregam uma questdo de identidade (SILVA,
2007).

Segundo a perspectiva pos-estruturalista, isto €, perspectiva que vai além da
simples preocupacdo com a selecdo, organizacdo e estruturacéo eficiente dos conteudos
a serem ensinados, o curriculo € uma questdo de poder e as teorias do curriculo, na
medida em que buscam dizer o que o curriculo deve ser, ndo podem deixar de estar
envolvidas em questdes de poder e disputa. Selecionar é uma operacdo de poder.
Destacar, entre as multiplas possibilidades, uma identidade ou subjetividade como
sendo a ideal é uma operacdo de poder. As teorias do curriculo estdo ativamente
envolvidas na atividade de garantir o consenso, de obter hegemonia; elas estdo situadas
num campo epistemologico social; estdo no centro de um territorio contestado, no qual
teorias criticas e pds-criticas estdo preocupadas com relacdes entre saber, identidade e
poder (SILVA, 2000).

As teorias tradicionais analisam o curriculo apenas do ponto de vista de uma
atividade técnica de como fazer o curriculo. Neste viés se insere a teoria de curriculo de
Jerome Bruner, anteriormente comentada. As teorias criticas, por sua vez, questionam
0s arranjos sociais e educacionais vigentes e preocupam-se em desenvolver conceitos
gue nos permitam compreender o papel do curriculo. Teorias pos-criticas e criticas
combinam-se, na tentativa de compreender 0s processos pelos quais, através das
relacGes de poder e controle, nos tornamos naquilo que somos, pois ambas consideram
o curriculo como uma questdo que envolve disputas, identidade e poder (SILVA, 2010).

Com base nas teorias criticas e pos-criticas do curriculo, torna-se impossivel
pensar o curriculo simplesmente através de conceitos técnicos como 0s de ensino e
eficiéncia ou de categorias psicoldgicas como as de aprendizagem e desenvolvimento
ou ainda de imagens estaticas como as de grades curriculares e listas de contetdos.

As teorias criticas nos mostram que o curriculo é um espaco de disputa e poder.
Foram as teorias criticas que apresentaram o curriculo como uma construcdo social,
resultado de um processo histdrico. E apenas uma contingéncia social e histérica que
faz com que o curriculo seja dividido em matérias ou disciplinas, que se distribua
sequencialmente em intervalos de tempo determinados, que esteja organizado
hierarquicamente. O mesmo podemos dizer sobre 0s conhecimentos presentes no
curriculo, eles sdo parte de um processo de invencdo social que escolhe certos
conhecimentos e outros ndo (SILVA, 2000).
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Segundo Silva (2000), as teorias pds-criticas ampliam e modificam as teorias
criticas; elas continuam a enfatizar que o curriculo ndo pode ser compreendido sem uma
andlise das relacdes de poder nas quais ele estd envolvido. No entanto, para as teorias
pos-criticas o poder esta descentrado; ele se transforma, mas ndo desaparece; e o
conhecimento é parte inerente do poder. As teorias pos-criticas enfatizam, assim, o papel
formativo do curriculo.

O curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as teorias
tradicionais apontam. O curriculo é lugar, espaco, territorio; € uma relacdo de poder; é
trajetoria, viagem, percurso. O curriculo é também autobiografia, a nossa vida, o
curriculum vitae: o curriculo forja a nossa identidade. O curriculo é texto, discurso,
documento. O curriculo é documento de identidade (SILVA, 2000, p. 155).

E neste viés que o curriculo dos cursos de licenciatura objeto desta tese precisa
sem pensado, isto é, ndo é possivel ignorar que a selecdo de topicos, disciplinas, carga
horéria, sequenciamento, tudo isto € uma negociacgdo de poder no interior dos grupos da
instituicdo formadora de professores de fisica, quer estejamos ou ndo conscientes disto.

Nosso estudo tedrico procurou compreender a reformulacdo do curriculo do
curso de Licenciatura em Fisica do Instituto de Fisica da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul para atender as Diretrizes Curriculares de 2015 a partir deste viés, ou
seja, com base na teoria critica e pos-critica de Tomaz Tadeu da Silva, mas nao
descartamos a possibilidade de articular esta visdo com a de outros autores, por exemplo,
a visdo fenomenologica, autobiografica e pés-moderna de William F. Pinar.

3.3 A Interdisciplinaridade e o curriculo

A nocéo de interdisciplinaridade é relativamente recente; se comparada ao longo
percurso historico da instituicdo escolar, ndo tem mais de cem anos. Sua utilizacdo na
educacéo é mais recente ainda, pois data do pos-guerra (LENOIR, 2005). O movimento
que traz a interdisciplinaridade ao cenario educacional comecou na Franca e na Italia,
em meados da década de 1960. A interdisciplinaridade surge junto com movimentos
estudantis que reivindicavam um novo estatuto universitario e escolar. Esses
movimentos também receberam apoio de professores universitarios que buscavam o
rompimento com uma visdo de educacdo compartimentada, unilateral e de extrema
especializacdo (FAZENDA, 2002).

A interdisciplinaridade surge como oposicdo aos conhecimentos que
privilegiavam o “capitalismo epistemoldgico” de algumas ciéncias, assim como, em
oposicdo a alienacdo das instituicGes educacionais as questdes da cotidianidade e das
organizacbes que prezavam pela excessiva especializacdo. A interdisciplinaridade
esteve/estd imbricada com o curriculo, pois procurava combater as organizacfes
curriculares que incitavam o olhar do aluno para uma Unica, restrita e limitada direcéo,
e a patologia do saber como Japiassu (1976) se refere a respeito da extrema
especializacdo (FAZENDA, 2002).

Um dos principais precursores do movimento, Georges Gusdorf, elaborou o
primeiro programa interdisciplinar: o “Projeto de Pesquisa Interdisciplinar nas
Ciéncias Humanas”. Para Gusdorf, a interdisciplinaridade imp@e a cada especialista 0
desafio de transcender a sua propria especialidade, reconhecendo seus limites e
acolhendo as contribui¢des de diferentes disciplinas. Esse projeto foi apresentado a
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Unesco, em 1961, e seu objetivo era orientar as Ciéncias Humanas em diregdo a um
trabalho que convergisse para a unidade humana, pois assim como muitos estudantes e
professores, Gusdorf acreditava na necessidade de uma educagdo que formasse uma
nova categoria de pesquisadores com inteligéncia e imaginacédo interdisciplinares, em
detrimento de uma educacédo especialista, extremamente restritiva e compartimentada
(FAZENDA, 2002; JAPIASSU, 1976).

O movimento interdisciplinar buscava um sentido mais humano para a educacao,
uma construcdo de conhecimento mais voltada para relacionar diferentes areas, do que
dar énfase a formacao de especialista com conhecimentos cada vez mais especializados
e restritos (FAZENDA, 2003).

Para alcancar esse fim, a educacdo ndo pode ser baseada na separacgéo,
fragmentacdo, memorizacéo, repeticdo conteudista e com énfase apenas no resultado.
Segundo Taino (2001, p. 101):

Esta valorizacdo das partes, onde cada uma é essencialmente independente e
existente por si mesma e que levou a fragmentagdo, é resultante do
pensamento analitico que faz uma redugéo do todo em partes isoladas para
facilitar a compreensdo. Esse paradigma cartesiano vem sendo superado pelo
paradigma da sociedade do conhecimento que propde a totalidade.

Para a construcéo de conhecimentos e curriculos integrados, a dinamica deve ser
diferente. E preciso valorizar o processo de construco do conhecimento, a integracio e
a interacdo entre os envolvidos no processo e sua relacdo com a sociedade. Na década
de 1980, a Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
declarou que as atividades interdisciplinares exdgenas a universidade, hoje projetos de
extensdo, deveriam ser priorizadas. A justificativa apontada a época foi de que as
universidades estariam voltadas ao enfrentamento de problemas reais da sociedade.
Provavelmente, esse foi um dos fatores que contribuiu para a visdo inadequada de que
a interdisciplinaridade estaria voltada especialmente para a resolucéo de problemas, em
detrimento a reflexdo tedrica (FAZENDA, 2006). Hoje se assume que a academia é um
dos pilares para a promocdo do desenvolvimento de um Pais, e que pesquisa basica, 0
ensino, a extensdo e a inovagdo sdo igualmente importantes para a formacdo de
profissionais qualificados para os desafios do século XXI, incluindo aqui a formacéao de
professores de Ciéncias, de Fisica em particular.

Lenoir (2005) em artigo intitulado Trés interpretaces da perspectiva
interdisciplinar em educacé@o em funcao de trés tradi¢des culturais distintas coloca que
ha trés perspectivas de interdisciplinaridade: a) a logica do sentido; b) a logica da
funcionalidade; c) a l6gica da intencionalidade fenomenoldgica; e reconhece que Ivani
Fazenda é no Brasil a principal pesquisadora desta ultima perspectiva. As ideias de
Fazenda sdo expostas no item 3.5 desta tese.

3.4 A interdisciplinaridade na visdo de Hilton Japiassu

A interdisciplinaridade chega ao Brasil por meio do trabalho do filésofo Hilton
Japiassu, na obra Interdisciplinaridade e patologia do saber (1976), segundo Ivani
Fazenda (2002). Nesta obra ele discute o olhar epistemoldgico sobre a
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interdisciplinaridade. Sua obra é dividida em duas partes: a primeira apresenta uma
sintese das principais questfes que envolvem a interdisciplinaridade, e na segunda,
propde uma discusséo sobre os fundamentos para uma metodologia interdisciplinar. O
trabalho de Japiassu a respeito da interdisciplinaridade foi realizado no laboratério de
Piaget e investigou o valor do conhecimento especifico das ciéncias e a possibilidade de
extrapolar os limites destas (FAZENDA, 2006).

Para Japiassu (1976) a interdisciplinaridade é uma reacdo & crescente
especializacdo do conhecimento imposta pelo positivismo. O movimento
interdisciplinar é um protesto contra a fragmentagdo do saber, o distanciamento entre
universidade e sociedade e o conformismo da reproducdo de um conhecimento
assumido como inquestionavel. Assim, a interdisciplinaridade apresenta-se como uma
oposicédo a tradicional organizacdo do saber, criticando as fronteiras das disciplinas e
sua compartimentalizagdo. A interdisciplinaridade assumida como uma atitude de
permanente questionamento, propde-se a explorar as fronteiras das disciplinas e as
zonas intermediarias entre elas; coloca-se como uma critica interna ao saber e a
superacdo do isolacionismo disciplinar. Na universidade, a interdisciplinaridade busca
adequar as atividades de ensino e pesquisa as necessidades socioprofissionais e superar
0 crescente distanciamento entre universidade e sociedade (JAPIASSU, 1976).

Partindo desse olhar contestador, a interdisciplinaridade para Japiassu (1976)
caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de interacao
das disciplinas em um projeto de pesquisa. O autor destaca:

[...] do ponto de vista integrador, a interdisciplinaridade requer equilibrio
entre amplitude, profundidade e sintese. A amplitude assegura uma larga
base de conhecimento e informacdo. A profundidade assegura o requisito
disciplinar e/ou conhecimento e informacdo interdisciplinar para a tarefa a
ser executada. A sintese assegura o processo integrador (JAPIASSU, 1976,
p. 65-66).

O objeto utdpico da interdisciplinaridade é a unidade do saber. Nas palavras de
Japiassu:

Podemos dizer que nos reconhecemos diante de um empreendimento
interdisciplinar todas as vezes em que ele conseguir incorporar 0s
resultados de varias especialidades, que tomar de empréstimo a outras
disciplinas certos instrumentos e técnicas metodoldgicas, fazendo uso
dos esquemas conceituais e das analises que se encontram nos diversos
ramos do saber, a fim de fazé-los integrarem e convergirem, depois de
terem sido comparados e julgados. Donde podemos dizer que o papel
especifico da atividade interdisciplinar consiste, primordialmente, em lancar
uma ponte para ligar as fronteiras que haviam sido estabelecidas
anteriormente entre as disciplinas com o objetivo preciso de assegurar a cada
uma seu carater propriamente positivo, segundo modos particulares e com
resultados especificos (JAPIASSU, 1976, p. 75, grifo nosso).

Para alcancar o objetivo citado, Japiassu (1976) aponta a organizacdo curricular
como peca-chave, pois a interdisciplinaridade contesta a organizacdo do saber, sua
reparticdo epistemoldgica e seu ensino. O interdisciplinar apresenta-se como um
principio novo de reorganizacdo epistemoldgica das disciplinas cientificas. Exige que
estas, em seu processo constante e desejavel de interpretacdo fecundem-se cada vez mais
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reciprocamente, exige a complementaridade dos métodos, dos conceitos, das estruturas
e dos axiomas sobre os quais se fundam suas diversas préaticas pedagdgicas. Exige
repensé-las, promovendo uma realimentacdo constante e reciproca. Para isso, é
imprescindivel a complementariedade dos métodos, dos conceitos, das estruturas e
dos axiomas sobre os quais se fundam as diversas préaticas pedagogicas.

Assim, a interdisciplinaridade € apresentada como uma prética de ensino.
Essa préatica pode ser individual ou coletiva. Individualmente é fundamental uma
atitude, feita de curiosidade, abertura, de sentido de descoberta, de desejo de conhecer
novos olhares, de gosto pelas combinacgdes de diferentes perspectivas e de convicgéo
levando ao desejo de superar os caminhos ja percorridos. Partindo dessa perspectiva,
a interdisciplinaridade nédo pode ser aprendida, apenas exercida.

Como pratica coletiva (e ao nivel de pesquisa), ndo pode haver nenhum
confronto solido entre as disciplinas sem o curso efetivo dos representantes altamente
qualificados de cada uma delas. E preciso que estejam todos abertos ao dialogo,
capazes de reconhecer aquilo que lhes falta e que podem ou devem receber dos
outros (JAPIASSU, 1976).

Falar de interdisciplinaridade é falar de interacdo de disciplinas; é reconhecer a
sua posicdo de especialista, mas ser capaz de transcender sua propria especialidade,
conscientizando-se de seus limites para acolher as contribui¢cdes das outras disciplinas.
A interdisciplinaridade estd fundada na competéncia de cada especialista. E
extremamente dificil adquirir conceitos de disciplinas diferentes das nossas, mas a
interdisciplinaridade se apresenta como uma tentativa na superacao desse obstaculo, ela
propde-se formar o ser humano da totalidade (JAPIASSU, 1976).

A proposta de interdisciplinaridade se concretiza no dialogo, na integracéo, nas
permutas reciprocas. A interdisciplinaridade vai muito além da unido, adi¢éo ou
colecdo de varias disciplinas. A proposta exige estruturas flexiveis e conteudos
articulados em funcéo de problemas reais, contextualizados. A interdisciplinaridade
tem uma capacidade natural para o questionamento, pois promove a reflexdo critica,
questiona a tradicional organizacdo do saber, o conhecimento vigente e 0s métodos
praticados.

A interdisciplinaridade se propbe a inverter a ordem vigente,
transformando a sala de aula em um lugar de producéo coletiva de conhecimento.
Ela esta diretamente relacionada com a reflexdo (JAPIASSU, 1976).

O autor reconhece que o termo interdisciplinaridade ndo possui um sentido
epistemologico Unico e estavel, assim como ndo existe uma Unica teoria do
interdisciplinar. Para apresentar uma distingdo do termo interdisciplinaridade dos
demais termos associados a ele — multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade e
transdisciplinaridade, o autor baseia-se no trabalho de Jantsch que ilustra os graus
sucessivos de cooperacdo e de coordenacdo crescente das disciplinas

Figura 1: representacdo esquemética de multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade e
transdisciplinaridade e interdisciplinaridade.
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Descricéo -geral Tipo de Configuracéo
sistema
Multidisciplinaridade: gama de | Sistema de um
disciplinas que propomos sO nivel e de
simultaneamente, mas sem objetivos
fazer aparecer as relagdes que maltiplos;
podem existir entre elas. nenhuma
cooperacao.

Pluridisciplinaridade: Sistema de um
justaposicéo de diversas sO nivel e de s
disciplinas situadas geralmente | objetivos
no mesmo nivel hierarquicoe | multiplos; , TP,

agrupadas de modo a fazer
aparecer as relacdes existentes

cooperacao, mas
sem

entre elas. coordenacéo.
Interdisciplinaridade: Sistema de dois
axiomatica comum a um grupo | niveis e de |
de disciplinas conexas e objetos
definida no nivel hierarquico maltiplos; f -\ P\‘\u
imediatamente superior, 0 que | coordenacdo
introduz a nogéo de finalidade. | procedendo do — | | T
nivel superior. |
Transdisciplinaridade: Sistema de
coordenacdo de todas as niveis e ,,,[—J\ :
disciplinas e interdisciplinas do | objetivos [—i — T
sistema de ensino inovado, multiplos; TR o
sobre a base de uma axiomética | coordenagéo —A ][]+ |
geral. com vistas a "l R S R
uma finalidade L] J*I_] N ]
comum dos
sistemas.

Fonte: Japiassu (1976, p. 73-74).

A multidisciplinaridade e pluridisciplinaridade, como se vé no esquema, nao
implicam em integracdo conceitual ou metodologica, basta que os especialistas
justaponham seus conhecimentos, (por exemplo, cada docente trata do mesmo tema a
partir da sua propria disciplina sem interacdo com as demais). Ja a interdisciplinaridade
tem como caracteristica a intensidade das trocas entre os especialistas e maior integragdo
entre as disciplinas envolvidas, visando a unidade do saber. Ela tende a buscar a negacao
e a superacdo das fronteiras disciplinares (JAPIASSU, 1976).

Para Japiassu (ibid.) existiria um gradual avan¢o em direcdo ao interdisciplinar.
Inicialmente passa-se por graus sucessivos de cooperacdo e de coordenacao crescentes
antes de chegarmos ao interdisciplinar. O primeiro passo é a multidisciplinaridade,
depois a pluridisciplinaridade e, por fim a interdisciplinaridade, que é o nivel em que a
colaboracdo entre as diversas disciplinas conduz a interacdes que apresentam
reciprocidade nos intercambios, caracterizada, no final, pelo enriquecimento do
conhecimento compartilhado.

O autor reconhece as dificuldades de uma pratica interdisciplinar. A primeira a
resisténcia é do proprio corpo docente, em que cada professor estda em um lugar
confortavel, bem definido e autbnomo do saber. Depois € o corpo discente, 0s estudantes
também se sentem mais a vontade no lugar que sempre ocuparam, de receptores de
conhecimento de um saber que ndo d& margem a interrogacgdes. O pensador e educador
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brasileiro mais lido em universidades de lingua inglesa, Paulo Freire, ja na década de 60
criticou essa modalidade cunhando-a como “educagdo bancaria”. Para Freire, o Gnico
caminho para formarmos cidadéos criticos e autbnomos é nos opormos ao sistema de
educacdo bancéria, em que o estudante tomado como mero receptor, um sistema que
perpetua a educacdo como “o ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e
conhecimentos” (FREIRE, 2000, p. 59); o professor é quem é detentor do conhecimento,
“¢ 0 que educa, o que sabe, o0 que pensa, o que diz a palavra, o que disciplina e identifica
a autoridade do saber com sua autoridade funcional.” (Ibid., p. 59). Em posicéo e esse
sistema, devemos pensar um ensino centrado no estudante, a partir de seu contexto, em
que ele se reconheca como agente da sua educacéo.

Podem também representar resisténcias alguns empecilhos administrativos, que
podem ser de ordem fisica, econémica ou sociopolitica e que acabam por desestimular
esta pratica. No entanto, a interdisciplinaridade coloca-se como promotora de uma
critica ao sistema educacional vigente; questiona como formar um aluno critico e
reflexivo a partir da transmissao de conhecimentos que expressam a “verdade objetiva”?
Esta critica volta-se especialmente para 0 ensino universitario, no qual a
interdisciplinaridade é pouco presente ainda hoje. Segundo o autor, 0 ensino
universitario permanece arraigado ao positivismo alienante, baseado em “ilhas” de
saberes como acentuado por Fazenda (1992).:

Ora, 0 esmigalhamento do conhecimento revela uma inteligéncia esfacelada.
As “ilhas” epistemologicas, dogmaticas e acriticamente ensinadas, sem
portas nem janelas, sdo verdadeiras prisGes, mantidas pelas institui¢ces ainda
as voltas com o problema da distribui¢do de suas “fatias” de saber, pequenas
racdes retiradas de um estoque cuidadosa e ciumentamente armazenado
nessas penitenciarias centrais da cultura que séo as universidades, onde ainda
prevalece o espirito de concorréncia e de propriedade epistemoldgica,
preparando “extraliicidos” regionais, porém cegos ao sentido da totalidade
humana (JAPIASSU, 1992, p. 14).

Esse ensino alienante opfe-se a nocdo de interdisciplinaridade como pratica
coletiva. A interdisciplinaridade poderia mediar a indissociabilidade do ensino, pesquisa
e extensdo, pois tem o potencial para a promoc¢do um de novo sistema que poderia
reduzir o distanciamento entre a universidade e a sociedade, entre o conhecimento e a
realidade, ultrapassando o isolamento e a concorréncia, tdo comuns nesse meio,
promovendo uma reestruturacdo do ensino e instaurando uma nova relacdo entre
educadores e educandos.

Essa proximidade entre saberes leva a necessidade de uma linguagem comum.
Uma linguagem so6 se verificara como comum quando for capaz de medir-se como um
objetivo comum. O interdisciplinar ndo se realiza apenas no dominio da informacao
reciproca entre as disciplinas, no nivel de permuta de informacGes entre organizagdes
interdisciplinares, ha entre elas, comunicacéo.

Japiassu (1976) apresenta um quadro comparativo feito por Berger entre o ensino
tradicional e a proposta interdisciplinar:

Quadro 1: comparacdo entre o ensino tradicional e o interdisciplinar.

Universidade tradicional Interdisciplinar
Ensino Escolar abstrato Vivo e concreto
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Visando a transmisséo De um saber De um “saber-fazer”
De um saber antigo De um saber renovado
Da descoberta das estruturas
Pela pratica de uma Da repeticéo Da descoberta
pedagogia ...
E privilegiando ... Os contetdos As estruturas
O ensino repousa Aceitagdo passiva de um Reflexdo permanente de
sobre uma... corte académico e ordem epistemoldgica critica
definitivo do saber
A universidade ... Instala-se num Supera o corte
“espléndido isolamento” universidade/sociedade,
e institui um saber que é a saber/realidade
morte da vida
Ela impde Um sistema puramente Uma reestruturagéo segundo
hierarquico e um “cursus critérios funcionais do
honorum” esclerosante conjunto da instituicdo
Favorecendo O isolamento e a A atividade e a pesquisa
concorréncia coletiva

Fonte: Japiassu (1976, p. 162).

E de destacar a capacidade de reflexdo e a constante preocupacdo com a
contextualizacdo do ensino (aproximagdo com a sociedade) presente na proposta
interdisciplinar. Ela aponta para uma nova viséo do conhecimento e de seu ensino, assim
como para a formagéo de um novo tipo de educador, que compreenda que sua formacao
ndo termina quando egressa da academia, mas se constitui de uma busca constante por
conhecimento, de uma atitude de interacdo e troca com os pares. Para Japiassu (1976) a
proposta interdisciplinar resume-se na criacdo de uma nova inteligéncia, que forme
novos educadores capazes de promover uma renovacgao nas instituicdes de ensino.

Entendemos que uma opcdo para essa renovagao seria renovar 0 ensino
universitario tdo ilhado, especializado e distante da realidade social. Uma atitude
interdisciplinar na universidade se caracterizaria pelo respeito ao ensino disciplinar, mas
propondo uma revisdo das relacdes existentes entre essas disciplinas, possivelmente
elegendo tematicas relacionadas e questdes sociocientificas. A ascensao e valorizacao
de uma atitude interdisciplinar na universidade visa/pressupde provocar uma profunda
reflexdo sobre o seu funcionamento; oportuniza uma autocritica dos modos de
funcionamento da instituicdo. Para Japiassu, apenas por meio da interdisciplinaridade,
a universidade que em varios sentidos é uma instituicdo praticamente esclerosada,
podera voltar a vida (JAPIASSU, 1976).

3.5 A interdisciplinaridade na visdo de lvani Fazenda

Ivani Fazenda, a autora mais citada quando o assunto tratado é a
interdisciplinaridade é pesquisadora da Pontificia Universidade Catdlica de Séo Paulo e
coordenadora do Grupo de Estudos e Pesquisas Interdisciplinares (GEPI). Com o intuito
de conhecer a producdo académica da autora e sua abordagem do conceito
interdisciplinaridade, optamos, em funcéo dos objetivos desta investigacdo, pela leitura
de algumas de suas obras voltadas principalmente para a relacdo entre a formacao de
professores e a interdisciplinaridade.
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A origem do termo interdisciplinaridade é por ela atribuida a Jean Piaget e
Georges Gusdorf, que conferiram a interdisciplinaridade uma questdo atitudinal. Esse
conceito surgiu na Europa, em meados dos anos 1960 e chegou ao Brasil no final dessa
década com sérias distor¢des, em sua visdo. Nas décadas seguintes, desenvolveram-se
estudos sobre o tema: na década de 1970 buscou-se uma construgdo epistemoldgica; nos
anos de 1980 discutiu-se as contradi¢bes epistemoldgicas decorrentes do trabalho
desenvolvido; a partir da década de 1990 até os dias atuais, tenta-se desenvolver uma
nova epistemologia, a propria interdisciplinaridade (FAZENDA, 2002).

Em 1983, pesquisadores como Gusdorf, Apostel, Bottomore, Dufrenne,
Mommsen, Morin, Palmarini, Smirnov e Ui elaboraram o documento intitulado
Interdisciplinaridade e Ciéncias Humanas, no qual foram apresentadas conclusées
importantes sobre a natureza e o alcance da interdisciplinaridade. O documento
apresentou alguns avancos do grupo em relacdo ao tema, entre eles: a atitude
interdisciplinar ndo seria apenas resultado de uma simples sintese, mas resultaria de
sinteses imaginativas e audazes. Interdisciplinaridade ndo é uma categoria de
conhecimento, mas sim de acéo; ela nos conduz a um exercicio de conhecimento, 0
perguntar e o duvidar.

Interdisciplinaridade ¢ a arte do tecido que nunca deixa ocorrer o divorcio entre
seus elementos, um tecido bem trancado e flexivel. E ela se desenvolve a partir do
desenvolvimento das proprias disciplinas (FAZENDA, 2002).

A interdisciplinaridade proposta por Fazenda e seu grupo de pesquisa encontra
esséncia em ideias constituidas na Europa: de didlogo, questionamento e acéo.
Provavelmente essa esséncia produziu no grupo a dispensabilidade de conceituar a
interdisciplinaridade.

Sobre isso, 0 grupo argumenta que a interdisciplinaridade € construida a
partir do modo como cada ser humano vé o mundo, de suas vivéncias e
envolvimento com estas. Mesmo sem um sentido Unico e estavel, Fazenda (1992, p.
25) destaca que o principio que perpassa esses multiplos significados é o mesmo:

A interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os
especialistas e pelo grau de integracdo real das disciplinas no interior de um
mesmo projeto de pesquisa.

Percebe-se, com esta fala que o GEPI focaliza a interdisciplinaridade muito mais
do ponto de vista da pesquisa. A interdisciplinaridade traz contida em si a proposicao
de ligacdo, conexdo. Ela busca promover trocas, intercambios, conexdes e didlogo e
oportuniza vinculos. A interdisciplinaridade é construtora de pontes, € libertacdo de
modelos pré-determinados, € mutacdo, questionamento e instiga ao ato de
constantemente de nos revisitarmos.

Do ponto de vista do ensino, interdisciplinaridade sé tem sentido no encontro,
na mutualidade, na relacdo de reciprocidade entre professor e estudante.
Interdisciplinaridade é olhar para o ser humano como ser do mundo, é propor um novo
olhar para a construcdo do conhecimento baseado na relacdo do ser humano com o
mundo, é expandir o olhar educacional para além das disciplinas, reconhecendo
sua complexidade, interrelacdes e interdependéncia (FAZENDA, 2003).
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Fazenda (2008) destaca que a interdisciplinaridade cientifica e a escolar ndo séo
iguais. A perspectiva escolar é educativa, seus saberes tm uma estrutura diferente dos
saberes cientificos. Na perspectiva escolar, as nogdes, finalidades habilidades e técnicas
visam favorecer sobretudo o processo de ensino-aprendizagem. Destacamos que todas
estas colocacOes devem respeitar os saberes dos alunos e sua integracdo. Estas
colocagdes de Fazenda (2008) sdo muito pertinentes, principalmente quando pensamos
na realidade da maioria das escolas no sistema de ensino publico brasileiro, nas quais
dar voz aos alunos e ouvir seus conhecimentos € praticamente inexistente. Quanto a este
modelo de escola, Ivani Fazenda e o GEPI, descrevem-no como a “escola do siléncio”
(JOSE, 2008, p. 92):

... aquela que se preocupa com a transmissdo do conhecimento morto, pois
todos 0s seus alunos sdo vistos como iguais. lgualdade aqui ndo
compreendida como um grupo, mas como um agrupamento de seres
humanos, pessoas apaticas, tabulas rasas que se colocam como receptores do
conhecimento detido pelos mestres.

O desafio é formar professores que pensem em uma escola do dialogo, em que
cada aluno seja percebido e respeitado em sua maneira de pensar e expressar Seus
desejos e potencialidades.

A interdisciplinaridade ¢ uma busca pela (re)totalizacdo do conhecimento. E
corroborando a visdo de Fazenda e seu grupo, nas discussbes do | Seminario
Internacional sobre Pluridisciplinaridade e a Interdisciplinaridade (1970), ndo houve um
consenso a respeito do conceito de interdisciplinaridade, apenas houve consenso de que
a crescente complexificacdo da sociedade e a velocidade de suas mudangas,
estimulavam o trabalho e a pesquisa interdisciplinar.

A partir de entdo, a Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacao, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO) e a OCDE passaram a apoiar e promover debates, seminarios e
coloquios, em nivel internacional, para incentivar a pluridisciplinaridade, a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade (FAZENDA, 2006).

Fazenda busca esclarecer sua proposta de interdisciplinaridade por meio da
distincdo entre os conceitos de disciplina, multidisciplinar, pluridisciplinar,
interdisciplina, transdisciplinar. Na leitura de sua obra é possivel identificar as diferentes
fases de interacdo que ocorrem em cada um desses conceitos. Assim, a interdisciplina é
conceituada como:

Interacdo existente entre duas ou mais disciplinas. Essa interagdo pode ir da
simples comunicacdo de ideias a integracdo mutua dos conceitos
diretores da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos
procedimentos, dos dados e da organizagdo referentes ao ensino e a
pesquisa. Um grupo interdisciplinar compde-se de pessoas que receberam
sua formagdo em diferentes dominios do conhecimento (disciplinas) com
seus métodos, conceitos, dados e termos préprios (FAZENDA, 1992, p. 27
grifo nosso).

Mesmo que o GEPI néo sinta a necessidade da elaboracdo de um conceito, e esta
é uma das criticas que sdo colocadas ao trabalho de Fazenda (SANTOME, 1998), na
leitura da sua obra, percebe-se a gradual construcdo de uma definicdo que o termo
promove no leitor atento. Essa escolha de Fazenda é coerente com suas propostas.
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Ser interdisciplinar é reconhecer que o universo é o todo e que fazemos parte
dele; é substituir uma visdo fragmentada por uma visdo universal. Interdisciplinaridade
é troca entre as diferentes areas do conhecimento (FAZENDA, 1996).

A interdisciplinaridade tem como ponto de partida uma relagdo de reciprocidade,
mutualidade, um ambiente de copropriedade, de didlogo em que a interacao dos saberes
é facilitada. No entanto, apenas o ambiente ndo garante a interacdo efetiva entre os
envolvidos, é preciso uma predisposicao, uma atitude nas palavras de Fazenda (1992,
2002).

Para a autora (FAZENDA, 2010), o professor torna-se interdisciplinar
vivendo a interdisciplinaridade. Seus estudos sempre apontaram para a necessidade
da interdisciplinaridade na escola, e foi em meados da década de 1980 que suas
pesquisas se voltaram para a histéria de vida do professor, envolvimento e atitude com
sua disciplina e 0 seu contexto de vida, para compreender sua nocdo de
interdisciplinaridade (FAZENDA, 2003).

A vivéncia e a interdisciplinaridade estdo interligadas, pois a
interdisciplinaridade ndo se desenvolve por modelos, ela é possibilidade. Possibilidade
gue comeca na pesquisa e a partir de entdo se transmuta em diferentes formas e
atos. A interdisciplinaridade vive-se, exerce-se, ela ndo pode ser ensinada ou
aprendida (FAZENDA, 2001, 2002).

A importancia da discussdo acerca das vivéncias para a interdisciplinaridade
aproxima-se de outro ponto importante na bibliografia produzida por Fazenda (2001,
2002), o papel da historia de vida de cada professor na construcdo de sua pratica.
Segundo Fazenda:

.. uma prética individual bem-sucedida contextualiza-se em determinada
histéria de vida particular, que por sua vez é produzida em um determinado
espaco e num determinado tempo historicamente determinado (FAZENDA,
2002, p. 75).

Sé&o as histdrias de vida que irdo contribuir para a discussdo e geracao de projetos
interdisciplinares na escola. Esta contribuicdo pode ser uma geradora de opinido, mas
nunca serd promovida a um fundamento do saber, pois interdisciplinaridade é
coletividade. Coletividade constituida de diferentes praticas, nas quais cada professor
reflete sua formacdo académica, profissional, mas também pelas suas vivéncias
pessoais. E sdo as diferentes histdrias de vida, quando compartilhadas, que tem o
potencial de enriquecer praticas interdisciplinares. Assim, Fazenda destaca que
“Executar uma tarefa interdisciplinar pressupde, inicialmente, um ato de perceber-se
interdisciplinar (FAZENDA, 2002, p. 77).

Para Fazenda (2006) alguns principios, tais como: a humildade, a coeréncia, a
espera, O respeito e o desapego, subsidiam uma préatica interdisciplinar. Algumas
caracteristicas pessoais como a afetividade e a ousadia, propiciam trocas subjetivas e
parcerias. O ato de perceber-se interdisciplinar, perpassa pela constituicdo do perfil do
professor interdisciplinar. Fazenda acrescenta que perceber-se interdisciplinar é
sobretudo acreditar que o outro também pode ser ou tornar-se interdisciplinar
(FAZENDA, 2002, p. 78).
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Mais uma vez, percebe-se que a interdisciplinaridade, para Fazenda (1992,
2002), apresenta-se como um diélogo, uma troca constante e fértil de ideias.
Interdisciplinaridade é reciprocidade de trocas, é reflexdo e critica, é aproximac&o entre
a escola/universidade e o cotidiano.

Para a autora, no perfil de um professor interdisciplinar identifica-se um gosto
especial por conhecer e pesquisar, um grande comprometimento com seus alunos e
ousadia nas metodologias de ensino escolhidas. Com grande capacidade de
envolvimento, competéncia e compromisso, esse educador tem como marca a luta
contra a acomodacdo. Segundo ela, esse profissional €:

... aquele que sabe aprender com 0s mais novos, porque mais criativos, mais
inovadores ... Conduzir sim, eis a tarefa do mestre. O professor precisa ser o
condutor do processo, mas € necessario adquirir a sabedoria da espera, 0
saber ver no aluno aquilo que nem o prdprio aluno havia lido nele mesmo.
(FAZENDA, 2002, p. 45).

O professor interdisciplinar é o promotor de pontes, o multiplicador e o promotor
da associacdo entre pensamento individual e pensamento coletivo. Seu papel é o de
promover conexdes, integrar disciplinas por meio da interacdo de pessoas. A
interdisciplinaridade representa encontros e para que eles acontecam € necessaria a
disposicdo da subjetividade, atributo humano, de perceber-se de presentificar-se,
realizando a opgdo do encontro (FAZENDA, 1996).

Por meio da analise das descri¢fes que Fazenda apresenta é possivel perceber o
seu olhar ontologico para a questdo interdisciplinar. Ela coloca a qualidade do ser
humano (seu "eu™) e aspectos do ser como um aspecto fundamental para que ele ser
torne interdisciplinar (LENOIR, 2005).

A partir dessa perspectiva, Fazenda (1992) amplia a visdo de
interdisciplinaridade, que passa a constituir-se de uma atitude, uma maneira de ser e de
fazer, € uma nova maneira de lidar com o conhecimento. Assim, Fazenda apresenta a
interdisciplinaridade,

... como uma nova atitude diante da questdo do conhecimento, de abertura a
compreensdo de aspectos ocultos do ato de aprender e dos aparentemente
expressos, colocando-os em questdo (FAZENDA, 2001, p. 11).

Esta atitude citada por Fazenda, € especificada ao dissertar acerca da atitude
interdisciplinar:
Entendemos por atitude interdisciplinar uma atitude diante das alternativas
para conhecer mais e melhor; atitude de espera ante aos atos consumados,
atitude de reciprocidade que impele a troca, que impele ao dialogo (...) atitude
de humildade diante da limitagdo do proprio saber, atitude de perplexidade
ante a possibilidade de desvendar novos saberes, atitude de desafio (...),
atitude de envolvimento e comprometimento com o0s projetos e com as
pessoas neles envolvidas, atitude, pois, de comprometimento em construir
sempre da melhor forma possivel, atitude de responsabilidade, mas,
sobretudo, de alegria, de revelacdo, de encontro... (FAZENDA, 2002, p. 82).

A atitude interdisciplinar tem o potencial de promover o questionamento e a
mudanca de antigos habitos j& estabelecidos na compreensdo do conhecimento e
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também ao longo da formacdo académica. Esta atitude objetiva conduzir o docente a
reconhecer os limites da sua area de conhecimento e as diferentes contribuicBes que as
demais &reas podem agregar. Saindo do senso comum da formac&o universitaria, na qual
as ciéncias sdo dissociadas, para um olhar convergente para objetivos reciprocos
(FAZENDA, 1992, 2001, 2003). Esta atitude questionadora de pensar, questionar e
construir, é o que impulsiona o professor a tornar-se interdisciplinar.

Tal atitude interdisciplinar também propicia a troca, o didlogo, incita a perguntar,
pois busca a conexdo com o outro. No entanto, ndo basta que facamos qualquer
pergunta. E necessario saber o que perguntar. Fazenda (2006) aponta a capacidade de
perguntar como “uma arte cuja qualidade extrapola o nivel racional do conhecimento”.
E mais uma vez, aponta que tanto a atitude, quanto a construcdo de um perfil
interdisciplinar se da por meio, tanto de conhecimento formais, como por
conhecimentos adquiridos por meio de experiéncias pessoais, enfatizando o carater
ontoldgico de sua producéo.

A construcdo de uma atitude interdisciplinar deve ser incentivada durante a
formacé&o inicial. Para Fazenda, a formacéo de um docente interdisciplinar perpassa por
trés dimensoes: sentido, intencionalidade e funcionalidade. Que requerem cuidados de
diferentes ordens (FAZENDA, 2008, p. 19-20):

. cuidados nas pressuposicOes tedricas investigando os saberes que
referenciaram a formagao de determinado professor, cuidados ao relacionar
esses saberes ao espago e tempo vivido pelo professor, cuidados no investigar
0s conceitos por ele apreendidos que direcionaram suas a¢des e, finalmente,
cuidado em verificar se existe uma coeréncia entre o que diz e o que faz.

Segundo a autora, a interdisciplinaridade na formacdo inicial requer a
conjugacdo de diferentes saberes disciplinares, sdo eles: da experiéncia, técnicos e
teoricos interagindo de forma dindmica sem nenhuma linearidade ou hierarquizacdo. E
Fazenda (2008, p. 23), cita:

A formagdo interdisciplinar de professores, na realidade, deveria ser vista de
um ponto de vista circundisciplinar, onde a ciéncia da educacéo,
fundamentada num conjunto de principios, conceitos, métodos e fins,
converge para um plano metacientifico. Tratamos, nesse caso, do que
poderiamos chamar interacdo envolvente sintetizante e dinamica,
reafirmando a necessidade de uma estrutura dialética, ndo linear e ndo
hierarquizada, onde o ato profissional de diferentes saberes construidos pelos
professores ndo se reduzem apenas a saberes disciplinares. Comegamos aqui
a tratar de um assunto novo, recentemente pesquisado, denominado
intervencdo educativa, em que mais importante que o produto é o processo.

Ela deve ser construida, continuamente, pelo autoconhecimento e por reflexdes
acerca de sua préatica educativa. Essa colocacdo se aproxima das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada de Profissionais da Educacdo Basica
(BRASIL, 2015) quando propde uma formacéo articulada em trés ndcleos: nudcleo de
estudos de formacao geral, das areas especificas e interdisciplinares (Nucleo I); nlcleo
de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacdo profissional
(Nucleo 11) e nacleo de estudos integradores para enriquecimento curricular (Nucleo

).
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Assim, ndo basta oferecer uma boa formacdo académica (especifica e
pedagogica) na esperanca de que ocorra a construcdo de uma atitude interdisciplinar.
Ela vai além dos conhecimentos proporcionados por diferentes disciplinas, grupos de
disciplinas, areas do conhecimento, ultrapassa os muros da universidade e alimenta-se
das experiéncias de vida do futuro professor.

Também € importante lembrar que nem todos os estudantes que escolhem cursos
de licenciatura tem uma boa formacdo. Muitos sdo oriundos de sistemas de ensino
publicos praticamente em colapso, que provavelmente ndo lhes ofertaram nada além do
minimo para aquele nivel de formacdo. O mesmo podemos dizer do meio familiar e
social de grande parte desses licenciandos, que dificilmente ofereceram condicdes e 0
capital cultural necessarios para uma formacdo universitaria que os coloquem como
protagonistas de sua formacdo. Assim, um curriculo adequado precisa ser pensado para
que ele construa uma atitude interdisciplinar.

Segundo Fazenda (1992), a interdisciplinaridade depende de uma mudanca de
atitude em relacdo ao conhecimento, precisa que sejamos capazes de sobrepormo-nos a
uma concepcao unitaria do ser humano, que é marca da atual visdo fragmentada.

A autora (2002) discute sobre um tema muito sensivel e por vezes
incompreendido, a interdisciplinaridade ndo representa a negagdo da disciplinaridade;
ambas sdo necessarias a formacao do individuo.

Isto corrobora com a colocagéo de Japiassu (1976), quando aponta a necessidade
da disciplinaridade para alcangarmos a interdisciplinaridade.

Fazenda nao oferece modelos para a interdisciplinaridade, mas aponta caminhos
que podem facilitar a construcdo da pratica interdisciplinar, como o que ela chama de
momentos de integracéo.

Estes momentos referem-se a organizacéao e estudo de contetdos presentes nas
disciplinas, mas vai além, significa integrar conhecimentos. Com isso, espera-se que 0s
sujeitos aprendam, transformem e disseminem o conhecimento (FAZENDA, 2003).
Esses momentos tém o papel de promover a interacdo entre os docentes envolvidos,
proporcionando um ambiente de coparticipacdo, reciprocidade e mutualidade,
condicdes fundamentais para a efetivacdo de um trabalho interdisciplinar (FAZENDA,
1992, 2001). A autora destaca que a integracdo € um momento que favorece a construcao
de uma proposta interdisciplinar, ela ndo € a interdisciplinaridade. Interdisciplinaridade
é fator de transformacéo.

Além da importancia dos momentos de integracdo na interdisciplinaridade,
Fazenda (2002) apresenta como um dos fundamentos desta prética, a parceria; que anda
junto com o respeito e a responsabilidade. Sobre a parceria, Fazenda coloca:

... parceria em que alguém néo alfabetizado para as coisas do mundo amplia
ou tem a possibilidade de ampliar seu universo proprio de leitura com alguém
que viveu mais, que pode ler mais e que se dispde como o discipulo a
inaugurar também para si 0 exercicio da troca. Em troca, em parceria, ambos
evoluem — preceptor e discipulo e com essa evolucdo a possibilidade de
construcdo/producgdo de novos conhecimentos (FAZENDA, 2002, p. 38).

A parceria proposta por Fazenda caracteriza-se principalmente pelo ato de
compartilhar, falas, espacos, presencas. A parceria pressupde promover o encontro com
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a proposta de incitar o dialogo, a troca de conhecimentos, de incitar a necessidade de
troca, fundamental ao trabalho interdisciplinar.

S6 se estabelece parceria efetiva quando existe dialogo. Ambos promovem
trocas, e ambos sdo fundamentais para a interdisciplinaridade. O didlogo representa a
eliminacdo de barreiras entre as disciplinas. A interdisciplinaridade nos exige uma
reinvencdo e para isso € necessario dialogarmos, com o outro e consigo mesmo
(FAZENDA, 2003).

Estes, entre outros, sdo principios que permeiam o grupo de pesquisa de lvani
Fazenda, o GEPI, e sua proposta de trabalho é sempre baseada no estudo, reflexdo e
pesquisa constante, propondo a todos uma atitude interdisciplinar.

A palavra de ordem na educacéo, e principalmente na escola, a partir da década
de 1990, foi interdisciplinaridade. E importante destacar que a historia da educagio
brasileira é recente. No Brasil, a instituicdo escola ndo tem nem um século de existéncia,
ela comegca a se organizar a partir da década de 1930. E apenas entre as décadas de 1940
e 1970 que a escola brasileira se organiza, define curriculo, conceitua o que é ensino e
concebe-se escola (FAZENDA, 2002).

A interdisciplinaridade é discutida desde meados da década de 1970 no Brasil,
no entanto, nunca foi realmente colocada em pratica, pois, segundo Fazenda (2001,
2002), a alienacdo e o descompasso nas questdes iniciais e fundamentais relativas a
interdisciplinaridade levou ao desinteresse dos educadores pelo tema.

Nos anos de 1990, Fazenda (2002) relata que houve o apice da contradicdo para
estudos e pesquisas sobre interdisciplinaridade. A contradicdo maior relatada pela autora
foi na proliferacdo indiscriminada de praticas intuitivas. Destaca-se que apenas trinta
anos depois das primeiras discussdes sobre o termo surgir nas universidades € que temos
a formacéo de centros de pesquisa (FAZENDA, 2006). Possivelmente, este seja um dos
motivos da falta de compreensdo que se alega sobre o tema.

A interdisciplinaridade € um ponto de encontro entre 0s movimentos de
renovacdo frente aos problemas do ensino. O ensino interdisciplinar propde uma nova
pedagogia que busca a instauracdo de uma pratica dialdgica (FAZENDA, 1992). A sala
de aula interdisciplinar € um ponto de encontro, de escuta e de parceria. Em uma
metodologia de trabalho interdisciplinar a liberdade cientifica € o ponto de partida,
assim como, o dialogo, a colaboracdo, a inovacdo, a criatividade e a pesquisa. Na sala
de aula interdisciplinar a autoridade é conquistada, os alunos tornam-se parceiros. Seus
espacos, tempos, disciplina e avaliacbes tem dinamicas proprias. Provavelmente, o
termo mais conhecido quando falamos de interdisciplinaridade é o projeto
interdisciplinar, € por meio dele que o trabalho interdisciplinar se constréi. A construcéo
de um projeto interdisciplinar tem uma dinamica diferenciada, por exemplo, seus
pressupostos epistemoldgicos, metodoldgicos e até a bibliografia sdo constantemente
revistos (FAZENDA, 2003). Um projeto interdisciplinar s6 tem efetividade quando esta
contextualizado. A contextualizacdo é condicdo inicial para a construcdo deste tipo de
trabalho (FAZENDA, 2006).

A interdisciplinaridade ganha legitimidade na escola, com a pratica de sala de
aula. A interdisciplinaridade procura por professores dispostos a pensar e fazer uma
escola diferente. Ela busca por profissionais que se engajem na busca por significados,
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sugere um modo conectivo de pensar (FAZENDA, 2006). Em relagdo a formacéo para
a interdisciplinaridade:

A formacdo a interdisciplinaridade (enquanto enunciadora de principios)
pela interdisciplinaridade (enquanto indicadora de estratégias e
procedimentos) e para a interdisciplinaridade (enquanto indicadora de
praticas na intervencdo educativa) precisa ser realizada de forma
concomitante e complementar. Exige um processo de clarificacdo conceitual
que pressupde um alto grau de amadurecimento intelectual e pratico, uma
aquisicdo no processo reflexivo que vai além do simples nivel de abstracéo,
mas exige a devida utilizagdo de metaforas e sensibilizacGes
(FAZENDA,2001, p. 14).

Muito mais que acreditar que a interdisciplinaridade se aprende praticando
ou vivendo, o0s estudos mostram que uma solida formacdo a
interdisciplinaridade se encontra acoplada as dimensdes advindas de sua
pratica em situagdo real e contextualizada (FAZENDA,2001, p. 14).

A interdisciplinaridade é dindmica, propicia espacgos nos quais professor e aluno
podem trocar de lugar, construindo-se ora como autores, ora como sujeitos (FAZENDA,
2001). Em relacéo a formagé&o inicial, uma formagéo para a interdisciplinaridade deve
propiciar espacos nos quais os futuros professores vivenciem situacOes
interdisciplinares, no seu ambiente de formacéo, ou seja, na universidade. Segundo
Fazenda (2006), € por meio da pratica em situagdes reais e contextualizadas que se da a
formacé&o para a interdisciplinaridade. O papel da formacéao para a interdisciplinaridade
é fundamental para que tenhamos uma boa qualidade de ensino. E fato que a qualidade
da escola esta diretamente relacionada a formacao dos seus professores, assim, para que
a interdisciplinaridade seja uma realidade nas escolas € preciso investir em formacao
adequada dos professores (FAZENDA, 2006). Pergunta-se: podemos esperar que uma
formacéo disciplinar seja capaz de produzir professores interdisciplinares? Formar
disciplinarmente e exigir uma pratica interdisciplinar ndo é coerente. E mais provavel
encontrar professores ensinando a partir da mesma logica que os formou. Por isso, a
importancia de um novo olhar para as licenciaturas. E necessario transformar a sala de
aula destes cursos em locais de pesquisa. Nos quais o futuro professor ndo serd um mero
acumulador de contetdos, mas que poderd vivenciar experiéncias potencialmente
formadoras para a sua futura pratica de ensino (FAZENDA, 1996).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial e Continuada de
Profissionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2015) também abordam a relacdo direta
entre interdisciplinaridade e contextualizacdo. A contextualizacdo pode ser entendida
como:

Contextualizar, ato de colocar no contexto. ... Colocar alguém a par de algo,
alguma coisa, uma acgéo premeditada para situar um individuo em um lugar
no tempo e no espaco desejado, encadear ideias em um escrito, constituir o
texto no seu todo, argumentar (TUFANO, 2001, p. 40).

Contextualizar é, (...) uma tentativa de transportar o leitor para o seu mundo,
para o problema que vocé tenta resolver ou discutir buscando transformar
este simples leitor em ator de sua peca, sua histéria (TUFANO, 2001, p. 41).

Segundo Fazenda (2006), a contextualizacdo é condicdo fundamental para a
interdisciplinaridade. Contextualizar € ser capaz de olhar 0 mundo a trazé-lo para dentro
da sala de aula. E sintonizar estudante e mundo. E inteirar o estudante de que existe um
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mundo enorme e que ele também faz parte dele. Em tempos de internet e rede sociais,
apresentar o mundo é fundamental, seja para o estudante de Ensino Médio, como para
o0 de graduagéo. As bolhas sociais estdo cada vez mais ativas e nelas o estudante se isola
em seu grupo e ignora outras possibilidades. Assim, em tempos de internet a
contextualizacdo é extremamente importante para o ensino, porém o professor assume
um importante papel de curador educacional, auxiliando seus estudantes a filtrarem
fontes e materiais seguros e evitar fake news. Para o professor, contextualizar exige
coeréncia entre o falar, o pensar e o0 agir.

E na sala de aula, na construcio de projetos interdisciplinares, que a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo se encontram e constroem praticas pedagodgica
Unicas, pois reconhecem as especificidades de cada turma, escola ou comunidade.
Contextualizar é reconhecer que professor e aluno sdo sujeitos com diferentes historias
de vida e diferentes bagagens culturais (FAZENDA, 1992, 2001). A contextualizagdo é
uma grande aliada da interdisciplinaridade. E por meio das especificidades de uma
turma, por exemplo, que se constrdi projetos interdisciplinares com potencial de
transformacdo. E preciso que esta pratica reflita o0 mundo dos estudantes, que eles
possam se situar no mundo de hoje, compreendendo e criticando as informacdes que
chegam até eles. E que va além, é preciso rever os objetivos das diferentes disciplinas
por um objetivo real a mais amplo, como o papel do homem como ser do mundo.
Promovendo na sala de aula o que tanto se propde ao falarmos de interdisciplinaridade:
capacitar o estudante a ver a parte no todo e o todo na parte. Segundo Fazenda:

Muito mais que acreditar que a interdisciplinaridade se aprende praticando
ou vivendo, os estudos mostram que uma solida formacdo a
interdisciplinaridade se encontra acoplada as dimensGes advindas de sua
pratica em situacdo real e contextualizada (FAZENDA, 2001, p. 14).

Juntamente com a interdisciplinaridade e a contextualizacdo, a pesquisa e a
didatica séo pontos centrais para a construgdo de uma pratica interdisciplinar:

A pesquisa e a didatica interdisciplinar tratam do movimento (do dindmico),
porém aprendem a reconhecer o modelo (o estético); tratam do caos
(dindmico), mas respeitam a ordem (estatico) (FAZENDA, 2001, p. 17).

Assim, a autora coloca a interdisciplinaridade como uma exigéncia natural das
ciéncias, no sentido de alcancar uma melhor compreensdo da realidade e como uma
necessidade de acdo sobre esta. Esta posicdo também se estende ao ensino das ciéncias.
Diante de uma realidade tdo complexa, ndo € possivel propormos abordagens isoladas.
A interdisciplinaridade é educacdo permanente (FAZENDA, 2003).

Fazenda (2006) coloca a interdisciplinaridade como uma atitude fecunda e
dificil, pois pressupde aprender a pesquisar fazendo pesquisa; trabalhar coletivamente
em sala de aula, promover questionamentos de maneira dialogica, refletir sobre atitudes
e procedimentos, alcancar planejamento e dedicacdo de todos os envolvidos na atividade
e adotar uma nova organizacdo de espaco e tempo escolares. Tudo isto requer o
abandono de antigas estratégias, muito enraizadas por decadas, sendo séculos, de
praticas educacionais tradicionais.

Possivelmente uma fragilidade desta proposta tedrica seja a auséncia de uma
clara diferenciacdo entre o conhecimento académico (enquanto campo epistemolégico
de producdo de conhecimentos, que envolve discussdes da natureza da ciéncia e de
outros aspectos) e conhecimento escolar, que sempre precisa ser assumido como uma
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transposicdo didatica dos conhecimentos académicos, se reconhecendo também que 0s
docentes na sua préatica sdo produtores de saberes; além de que a interdisciplinaridade
ndo necessariamente pressupde borrar as fronteiras disciplinares.
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4. METODOLOGIA DE PESQUISA

Esta constitui uma pesquisa qualitativa em educacdo. Para Creswell (2014, p.
50) a pesquisa qualitativa comega com pressupostos e 0 uso de estruturas
interpretativas/tedricas que informam o estudo dos problemas da pesquisa, abordando
os significados que os individuos ou grupos atribuem a um problema social ou humano.
Em geral, os pesquisadores qualitativos utilizam uma abordagem em que a coleta de
dados ocorre no contexto natural dos eventos e a analise dos dados é tanto indutiva
quanto dedutiva, visa identificar padrdes ou temas, sendo que a apresentacdo final da
VOz aos participantes e se expressa na interpretacao de significados, atitudes, falas (dos
participantes) bem como de textos de documentos, feita pelo pesquisador.

Para Stake (2011), fendmenos estudados através da pesquisa qualitativa, em
geral, sdo longos, demorados e particularmente devotados a compreensao do que esta
acontecendo, como tudo esté funcionando (no sistema educacional, por exemplo) e, por
iSs0, pode exigir muito trabalho. Em geral, a pesquisa qualitativa oferece uma descricéo
rica, interconectada e abundante de uma complexidade cultural, demandando forte
conex&o entre a teoria cultural e o conhecimento cientifico (STAKE, 2011).

Stake (2011) diferencia a macrointerpretacdo da microinterpretacdo: a
macrointerpretacdo € uma maneira de entender como as coisas geralmente funcionam
(por exemplo, estudos de culturas e sistemas sociais — no nosso caso focalizamos o
sistema educacional brasileiro) a microinterpretacdo busca entender como uma coisa
particular funciona, em certa situagédo (por exemplo, comunidades locais, sala de aula —
a nossa pesquisa focamos formacdo de professores em uma universidade publica
federal). O autor defende que a pesquisa qualitativa exige principalmente a
microinterpretacdo e a microanalise.

4.1 Estudo de Caso

Nesta pesquisa assumimos a nocao de estudo de caso segundo a definicdo Stake
(1999): uma forma disciplinada e qualitativa de investigacdo de um caso singular. “O
caso, a atividade, o evento, a coisa sdo vistos como unicos ...” (STAKE, 2011, p. 42) e
sua compreensdo exige o entendimento de outros casos, coisas e eventos, mas é
fundamental dar importancia a sua singularidade. Para o autor “os leitores podem ser
facilmente atraidos para esse senso de singularidade quando fornecemos relatos
experienciais” (ibid., p. 42).

Um caso € algo especifico, complexo, que serd estudado em profundidade. Por
exemplo, um caso pode ser um programa federal adaptado a certo local; um festival de
musica da escola-comunidade; um sindicato de professores. Os casos que sdo de
interesse educacional, como neste estudo, sdo constituidos, geralmente, por pessoas ou
programas. Nessas investigacOes, interessam tanto as suas particularidades como seus
pontos em comum. (STAKE, 1999).

Em nossa investigacdo, o caso € a Licenciatura em Fisica da UFRGS.
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O estudo de caso, por se tratar tipicamente de um estudo qualitativo d& énfase a
interpretacdo. A presenca do pesquisador no ambiente pesquisado proporciona a
observacao privilegiada e objetiva do desenvolvimento das situacdes a serem estudadas.
O papel do pesquisador qualitativo é destacar as diferencas sutis, a sequéncia dos
acontecimentos em seu contexto e a globalidade das situacdes (STAKE, 1999).

Segundo Stake (1982), existem trés aspectos metodoldgicos que devem ser
levados em consideragé@o no planejamento de estudos de casos, séo eles:

() limites do caso: muitos significados do caso podem ser revelados em suas
extremidades; o caso pode sofrer influéncias de elementos em seu entorno, inseridos em
Seu contexto e, por isso, é preciso que o leitor tenha conhecimento desses limites para
ajudar na compreensdo do caso; em nossa investigacdo os limites do caso, sendo este
um curso de licenciatura, estiveram demarcados pelos documentos de politicas pablicas
brasileiras estudadas em dois blocos: bloco | documentos que regulam a educacao bésica
no Brasil, e bloco 1l documentos que norteiam a formacao de professores das ultimas
décadas até a DCNFP de 2015.

(i) problemas do estudo: problemas ou questdes para indagacfes consistem em
organizadores conceituais, e a quantidade desses problemas pode sofrer alteracfes
dependendo da evolucgéo do estudo;

(iii) padrdes nos dados: padrdes de configuragdes recorrentes.

A discussdo sobre limites, problemas e padrdes para o desenvolvimento de
estudo de casos tem o objetivo de oferecer orientagdes sobre formas mais adequadas de
revelar a complexidade e a contextualidade de fenémenos educacionais (STAKE, 1982).

Stake (1999) classifica em trés tipos os estudos de caso:

(i) estudo de caso intrinseco: neste estudo o0 caso ja existe e nos é fornecido,
surgindo o interesse de entendé-lo em sua particularidade, mas sem o objetivo de
adquirir aprendizagens sobre outros casos ou problema mais geral.

(ii) estudo de caso instrumental: surge quando o pesquisador possui uma questdo
que carece de investigacdo como, por exemplo, o estudo de uma situacdo paradoxal que
necessita de um entendimento mais geral e que pode ser esclarecida através de um
estudo particular.

(iii) estudo de caso coletivo: o pesquisador estuda conjuntamente alguns casos
para investigar um dado fenémeno, podendo ser visto como um estudo instrumental
estendido a varios casos.

Ao propor esta classificacdo Stake (1999) apenas apresenta a variedade de
preocupacoes e orientacbes metodoldgicas relacionadas aos estudos de caso.

Stake (1999) aponta que, geralmente, o resultado de um estudo de caso retrata
algo de original em decorréncia de um ou mais dos seguintes aspectos: a natureza do
caso; o histérico do caso; o contexto; outros casos pelos quais € reconhecido e 0s
informantes pelos quais pode ser conhecido. O autor acrescenta que, para mostrar a
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peculiaridade do caso, os pesquisadores frequentemente relinem dados sobre todos 0s
aspectos citados.

Em nossa pesquisa assumimos estudos de caso do tipo instrumental. Esta
pesquisa € composta por trés estudos, um estudo tedrico e dois estudos de caso, tendo
para cada caso uma pergunta de pesquisa preliminar como norteadora investigacao
particular.

4.2 Coleta de dados

Esta pesquisa pretende responder a trés questdes de investigacdo iniciais que
serdo abordadas em trés estudos. Para isto, busca-se realizar uma triangulacdo de
distintas fontes de dados, como: documentos oficiais, producdo na literatura, registros
em arquivos de transcrigéo de entrevistas, observagdes (de aulas, reunides de preparacéo
de uma disciplina interdisciplinar/interdepartamental com docentes e bolsistas etc.) e
notas de campo produzidas pela pesquisadora.

A coleta de dados baseia-se na aquisicdo de documentos legais que legislam o
Ensino Médio com énfase na area de Ciéncias da Natureza, atualmente, que € o principal
nivel educacional de atuacdo dos egressos das Licenciaturas em Fisica, e documentos
que orientam os cursos de licenciatura (Constituicdo Federal Brasileira, LDB, Diretrizes
Curriculares, Parametros Curriculares Nacionais, Proposta Pedagdgica para o Ensino
Médio Politécnico e Educacgéo Profissional Integrada ao Ensino Médio 2011-2014 do
Estado do Rio Grande do Sul, etc.) que séo publicos e, portanto, de facil aquisicdo. Em
geral o uso de documentos é importante principalmente para apoiar evidéncias de outras
fontes, ndo apenas aquelas produzidas/coletadas pelo pesquisador.

Outra forma de coleta de dados é a realizagdo de entrevistas com agentes
envolvidos nas diferentes etapas da pesquisa, através de guias para nortear entrevistas
semiestruturadas com docentes formadores (de 3 a 4), egressos do curso de licenciatura
(de 3 a4) e licenciandos do curso de Licenciatura em Fisica da UFRGS (de 3 a 4).

A entrevista € uma importante fonte de dados, pois coloca o pesquisador em
contato com os sujeitos investigados e permite que o pesquisador se aproxime do ponto
de vista dos agentes sociais ou de “como os sujeitos interpretam aspectos do mundo.”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134). Para estes autores, a entrevista semiestruturada
atende melhor a necessaria articulacdo entre as questdes da entrevista e 0s interesses da
investigacao e, por esta razdo, fazemos uso desta modalidade (de entrevista).

No terceiro estudo realizaremos planejamento, reunides de preparacdo e
observacdo participante da pesquisadora que eventualmente atuou como docente
colaboradora, realizando gravacdes em audio (eventualmente em video) das etapas que
antecederam até a implementacéo piloto da disciplina intitulada “Explorando a matéria:
do atomo a célula”, cuja caracteristica € de ser interdisciplinar/interdepartamental na
universidade publica investigada. A coleta sera complementada pela realizacdo de
entrevistas semiestruturadas com os alunos e professores participantes da proposta
interdisciplinar.

No Estudo Il construiremos também notas de campo, especialmente em
momentos de observacao tanto de aulas como de reunides de preparacdo da disciplina
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“interdisciplinar”, além da gravacdo em audio, como dito, de algumas dessas reunides e
posterior transcri¢do, para fins de analise.

Notas de campo constituem uma ferramenta fundamental para a pesquisa
qualitativa, pois permitem registrar detalhes de eventos e situacdo durante o contato do
pesquisador com os sujeitos de pesquisa. Para Bogdan e Biklen (1994) as notas de
campo descrevem “o relato escrito daquilo que o observador ouve, vé, experiéncia e
pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo” (ibid.,
p. 150).

4.3 Teoria Fundamentada

Para proceder a andlise dos dados coletados através de entrevistas, observacoes,
notas de campo e do escrutinio de documentos de politicas publicas educacionais e de
formacdo de professores de Fisica, utilizamos a técnica denominada Teoria
Fundamentada proposta originalmente por Anselm Strauss.

Teoria Fundamentada em Dados (STRAUSS, 1987) é uma metodologia de
anélise de dados qualitativos do tipo interpretativa, que se propde a construir teoria a
partir dos dados coletados ao longo do processo de investigacdo. Nesta perspectiva, é
importante definir “teoria”, que é compreendida como o levantamento de padrdes,
conceitos, categorias e o estabelecimento de relacdes e articulacbes entre categorias que
permita explicar e compreender o fendmeno estudado. A teorizagdo ¢ um “trabalho
longo e persistente que implica formular ideias em um esquema sistematico e
explanatorio. Pressupoe olhar para os dados de muitos angulos e perspectivas distintas”

(MASSONI; MOREIRA, 2017, p. 136).

Neste sentido, Strauss e Corbin (2008) apresentam um conjunto de
procedimentos e técnicas para analisar dados, dentre os quais consta a microanalise, o
processo de questionamentos, a técnica flip-flop, dentre outras.

A microandlise consiste em uma inspecdo detalhada (linha por linha) de dados
empiricos coletados na forma de materiais escritos: transcricdo de entrevistas,
documentos, jornais, memorandos, notas de campo etc. Destina-se a identificacdo de
conceitos iniciais, categorizacao inicial e estabelecimento de relagdes entre os conceitos
identificados. Strauss e Corbin (2008) sugerem que a microanalise seja realizada no
inicio da pesquisa, pois com conceitos e categorias pré-estabelecidas pode-se ajustar o
foco ao longo da prépria investigacdo. A microanalise comeca com a leitura cuidadosa
de parte de uma entrevista ou de um documento em que o pesquisador seleciona
fragmentos (palavras, frases, expressfes) que chamam a atencdo por serem
analiticamente interessantes; depois o pesquisador busca por significados possiveis e
conhecidos dessas palavras/frases e, por fim, volta ao texto para verificar, atraves de
nova leitura, qual significado melhor se adéqua ao fendbmeno em estudo; muitas vezes o
significado é dado pelo contexto. Charmaz (2009) explica que embora nem todas as
linhas contenham frases completas ou palavras candidatas a categorias esta ferramenta
é importante porque pode fazer surgir ideias que tenham, eventualmente, escapado ao
pesquisador na leitura para uma busca tematica mais geral. Uma vez identificado um
conjunto de palavras e expressdes e a partir de seus significados listados, estas podem
ser tomadas como um conceito inicial. Este processo torna a analise dos dados mais
focada.
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O questionamento é definido por Strauss e Corbin (2008) como o instrumento
que favorece a construcdo de uma rotulacdo proveitosa dos conceitos, pois permite
classificar, comparar relacionar conceitos e categorizar. E por meio do questionamento
que o pesquisador pode evitar formas padronizadas de pensar. Este visa promover uma
reflexdo do pesquisador, que pode se fazer perguntas do tipo: “como interpretar o que o
entrevistado esta dizendo?”, “o que ha neste material?”. No entanto, estas perguntas nao
tém a intengdo de gerar novos dados, mas sim, objetiva promover reflexdes, novas
intui¢Oes, novas ideias ou olhar os dados de uma forma diferente.

A técnica flip-flop consiste em inverter a perspectiva pela qual o conceito estava
sendo analisado. Em outras palavras, olhamos para 0s opostos ou extremos para
descobrir propriedades importantes (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 97). As
categorizacOes inicial, seletiva e axial sdo sequéncias que permitem fazer surgir
categorias a partir da interpretacdo dos dados e articula-las. Por exemplo, a codificagdo
axial “é o processo de relacionar categorias e subcategorias em termos de propriedade e
dimensbes mais precisas que permitam entender as atitudes, os fendmenos, os relatos,
os cenarios de estudo” (MASSONI: MOREIRA, 2017, p. 161). No entanto, estas
técnicas ndo sdo rigidas, Strauss & Corbin (2008) ressaltam a importancia de qualidades
como a criatividade e a flexibilidade do pesquisador que escolhe trabalhar com essa
metodologia. O fundamental para o desenvolvimento de uma Teoria Fundamentada nos
Dados é a interpretacdo dos dados coletados, o que implica fazer comparacoes,
identificar propriedades, padrbes, conceitos, categorias e estabelecer relagdes. E por
meio desta analise dos dados que o pesquisador busca uma interpretacao sistematizada
e uma explicacdo dos fenbmenos e processos pesquisados.

Segundo Strauss e Corbin (2008), para produzir uma analise com base na Teoria
Fundamentada é vital manter um equilibrio entre objetividade (capacidade de ouvir o
discurso dos “informantes” ou sujeitos de pesquisa, ¢ dar a eles uma voz independente
da voz do pesquisador) e sensibilidade (capacidade de responder a nuances sutis e ao
significado dos dados). Tudo isso ndo pode desconhecer que toda a interpretacdo tem
elementos de subjetividade do pesquisador, que deve ser minimizada durante o processo
de analise. Este € um ponto nevralgico e ao mesmo tempo dificil de ser alcancado, dai
a importancia de se apropriar adequadamente das estratégias, algumas foram citadas
anteriormente.

Nossa opc¢do pela Teoria Fundamentada nos Dados (STRAUSS; CORBIN,
2008) justifica-se pela sua aplicabilidade a diferentes estudos qualitativos, como estudos
documentais, entrevistas e estudos de caso, que irdo compor este projeto de pesquisa.
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5. ESTUDO I - ESTUDO TEORICO

Este estudo, que é tedrico, faz uma analise da legislacdo e documentos legais em
nosso Pais e uma articulagdo com os referenciais tedricos ja apontados (Silva, Pinar,
Fazenda e, também, Tardif, Schon, N6voa, que sdo autores muito citados na literatura
sobre saberes docentes). Buscamos, com isso, responder a primeira questao de pesquisa
(O que preconizam os documentos oficiais que regulamentam a formacdo de
professores e o ensino basico, em relacdo ao perfil do egresso de um curso de
Licenciatura em Fisica? Qual é o perfil de profissional esperado? Os documentos
oficiais séo coerentes (ou dissonantes) quanto a esse perfil esperado?) que norteia esta
investigacdo. Assim, analisamos a documentacgéo oficial brasileira que legisla sobre a
educacédo do Ensino Médio, a formacéo de professores, bem como o Projeto Pedagdgico
do Curso de Licenciatura em Fisica da UFRGS, a saber: Constituicdo Federal (BRASIL,
1988); Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996); Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1998); Pardmetros Curriculares Nacionais —
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias (BRASIL, 1999); Orientagdes
Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais PCN+ (BRASIL,
2002b); Orientagdes Curriculares Para o Ensino Médio — OCEM (BRASIL, 2006);
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2012); Plano
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014); Base Nacional Comum Curricular para o
Ensino Médio (BRASIL, 2018); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de
Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002), Diretrizes Nacionais Curriculares
para 0s Cursos de Fisica (BRASIL, 2001) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial e Continuada de Profissionais da Educacgédo Basica (BRASIL, 2015).

Objetivamos, ap6s essa andlise, tracar o perfil do educador esperado pelos
documentos, analisando a coeréncia entre os mesmos e articulando-o com nosso
referencial tedrico. Essa etapa, como as demais, fez uso de técnicas da Teoria
Fundamentada em Dados (STRAUSS; CORBIN, 2008) discutida anteriormente.

Na sequéncia, apresentamos os resultados da analise da legislacdo e documentos
legais que foram a base de consulta — os dados — no Estudo I.

5.1 Estudo I: tracando um perfil para o educador de fisica brasileiro

Os documentos oficiais brasileiros relacionados a educacdo promoveram, nas
Gltimas décadas, mudancas significativas no Ensino Médio em todo o pais, a comecar
pela sua inclusio como etapa final da educacdo bésica em 19968. De um olhar
propedéutico e profissionalizante para o ensino secundario (BRASIL, 1971), passou-se
a enfocar uma formacao para o trabalho e para a cidadania (BRASIL, 1996), com claros
reflexos na sala de aula, de acordo com os documentos estruturantes do Ensino Médio.

8 Emenda Constitucional n° 14, de 12 de setembro de 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emcl4.htm#art2. Acesso em
25/03/2020.
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Uma nova proposta de Educacdo Basica foi continuamente sendo apresentada
pelos documentos oficiais a partir de 1988, com a promulgacao da Constituicdo Federal
Cidada (BRASIL, 1988) e, posteriormente com a Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96
(BRASIL, 1996) que incluiu o Ensino Médio como etapa final da Educacdo Baésica, de
forma que procedem algumas questBes: Se esses documentos j& tém pelo menos duas
décadas de existéncia, por que o Ensino Médio ndo mudou? Esses documentos foram
amplamente divulgados e discutidos nas escolas e nos cursos de formacdo de
professores? O que preconizam os documentos oficiais que regulamentam a formacao
de professores e o Ensino Bésico, em relacdo ao perfil do egresso de um curso de
Licenciatura em Fisica? Qual é o perfil de educador esperado? Os documentos oficiais
sao coerentes (ou dissonantes) quanto a esse perfil esperado?

Estas e muitas outras perguntas sobre a estruturacdo do novo Ensino Médio
(como foi chamado na década de 1990) sdo ainda atuais e pertinentes.

Fazendo uma comparagéo entre o0 que preconizam os documentos que legislam
sobre o Ensino Médio e as Diretrizes Curriculares sobre a Formacdo de Professores
(BRASIL, 2002), e as Diretrizes para a Formagao de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica (BRASIL, 2015), tragamos um perfil do egresso da Licenciatura em
Fisica e buscamos articular esse perfil com os conceitos emergentes da analise da
legislacdo sobre a formacgéo de professores visando perceber se esses dois blocos de
politicas publicas estdo articulados, se s@o coerentes.

Isso foi feito a partir da leitura desses documentos e de procedimentos de
analise da Teoria Fundamentada. Por meio da microanalise identificamos alguns
conceitos que consideramos estruturantes para o Ensino Médio e a partir da técnica do
questionamento (STRAUSS, 1987) discutimos sobre como esses conceitos sao
apresentados pelos documentos oficiais e como eles compdem um perfil esperado para
0 docente de Fisica em nivel médio; na sequéncia, através da técnica da “comparacgdo”
tal perfil € comparado com o que legislam as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Inicial e Continuada de Profissionais do Magistério da Educacao
Basica (BRASIL, 2015) em um processo de busca de propriedades e dimensdes como é
proprio de uma comparacao tedrica, que esta na esséncia da teoria fundamentada.

Desta forma, percebemos que tinhamos dois blocos de documentos publicos
que foram tomados como dados: de um lado a legislacdo que normatiza o Ensino Médio;
de outro, os documentos que legislam sobre a Formac&o de Professores de Fisica para
atender as demandas do Ensino Médio.

5.2 Ensino Médio: uma analise dos documentos oficiais brasileiros e uma
reflex@o sobre o Ensino Médio pretendido

Inicialmente analisamos os documentos que compdem o Bloco 1, com o objetivo
de identificar o ensino médio pretendido pela legislacdo. Os documentos analisados
neste primeiro bloco foram: Constituicdo Federal do Brasil (BRASIL, 1988); Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996); Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio (BRASIL, 1998); Parametros Curriculares Nacionais — Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias (BRASIL, 1999); Orientacdes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais PCN+ (BRASIL, 2002b);
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Orientacdes Curriculares Para o Ensino Médio — OCEM (BRASIL, 2006); Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2012); Plano Nacional de
Educacdo (BRASIL, 2014); Base Nacional Comum Curricular para o ensino Médio
(BRASIL, 2018). Destacamos, que a Constituicéo e a LDB foram analisados nos dois
blocos porque regem ambos os niveis do sistema educacional.

Fizemos um escrutinio dos documentos oficiais brasileiros que
orientam/orientaram a estruturacdo de um Ensino Médio no Pais nas ultimas duas
décadas. Por meio da técnica da microanalise identificamos alguns conceitos que
atravessam 0s varios documentos oficiais, em funcdo de sua importancia, significado e
repetitividade; consideramos esses como conceitos estruturantes para o Ensino Médio:

1)  interdisciplinaridade, conceito é citado 157 vezes nos documentos, e as variantes,
tais como: visdo organica do conhecimento, multiplas interacdes, interacdes,
articulacdo/relacdo entre disciplina/areas, integracdo e articulacéo curricular;
“trabalho colaborativo™; “trabalho coletivo e protagonismo”,

2) contextualizacdo, é citado 163 vezes nos documentos, e as variantes, como:
relacdo com o mundo vivencial; trabalho contextualizado; interagdes entre elas
(criangas e jovens) no cotidiano; situagdes do cotidiano; “manifestacdes
artisticas, culturais e cientificas, locais e universais, no cotidiano da escola”;
objetos cotidianos, sons cotidianos e musicais; procedimentos cotidianos;
(analise de) fatos do cotidiano; questdes com a quais ele (aluno) se depara em
seu cotidiano; problemas cotidianos; “palavras do cotidiano, COMoO massa,
energia, forca, matéria, calor, ganham significado na Fisica”, etc.

3) trabalho, € citado 996 vezes nos documentos, e as variantes:
formacdo/qualificacdo para ao trabalho, mundo do trabalho; ‘“conjunto de
conhecimentos bastante relevante no trabalho; “senso critico e de trabalho
coletivo™”; “atividade laboral”, “atuacdo na vida cotidiana”, etc.

4) cidadania, € citado 213 vezes nos documentos, e as variantes: formacao para a
cidadania, formacdo humana integral, formacdo do cidad&o, pratica social,
“atuag¢do na vida politico-cidadd”, “campo politico-cidadao”’; orientacdo dos
cidaddos para sua participacdo na vida social”; desenvolvimento das
competéncias necessarias para uma sociabilidade; etc.

5) Competéncias e habilidades (o termo competéncia é citado 405 vezes e o0 termo
habilidade 235 vezes), e as suas variantes, como por exemplo: “reconhecam e
leiam com competéncia”; “dominio de competéncias e habilidades”;
“competéncias bdsicas”; “competéncias especificas”; “competéncias e
habilidades necessarias ao exercicio da cidadania e do trabalho”; “‘competéncias
cognitivas e sociais”; “competéncias comuns”, etC.

A relevancia dos conceitos/expressdes citados/as pode ser também estimada pelo
numero de vezes que aparecem nos documentos analisados, 0 que pode ser visualizado
no Grafico 1.
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Grau de relevancia dos conceitos considerados estruturantes nos
documentos oficiais do Ensino Médio
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Gréfico 1: visualizagdo da frequéncia com que aparecem 0s conceitos considerados
estruturantes nos documentos oficiais do Ensino Médio. Fonte: a autora.

Na linha metodologica adotada nesta pesquisa (STRAUSS, 1987), retornamos
aos textos para novas leituras, microanalise, questionamentos e atribuicdo de sentidos e
apresentamos, a seguir, 0s conceitos atribuidos a partir dos documentos oficiais
buscando levantar categorias.

5.2.1 Interdisciplinaridade

O conceito de interdisciplinaridade foi identificado inicialmente nas DCNEM
(BRASIL, 1998) e a discussao sobre esse tema estende-se por todos os documentos
oficiais subsequentes. A interdisciplinaridade, a partir dessa perspectiva, considera que
todo conhecimento mantém um dialogo permanente com outros conhecimentos, seja de
guestionamento, confirmacdo, contemplacdo, negacdo ou ampliacdo. A
interdisciplinaridade apresenta-se como uma pratica pedagogica e didatica, um
principio estruturador do curriculo. A proposta da interdisciplinaridade ¢ ir além da
mera justaposicdo de disciplinas, com o cuidado de evitar a diluicdo em generalidades.
E proposta para integrar disciplinas visando a compreensdo das mdltiplas causas ou
fatores que intervém sobre a realidade e trabalha as variadas linguagens necessarias para
a constituicdo de conhecimentos. Os documentos discutem/sugerem a possibilidade de
relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de estudo. A interdisciplinaridade é
defendida como promotora de uma visdo organica do conhecimento, pois alia 0s
conteudos de ensino a situacdes de aprendizagem amplas, produzindo um dialogo entre
esses componentes (BRASIL, 1998).

Destacamos a relacdo estabelecida entre o curriculo e a interdisciplinaridade: é
por meio de uma visdo organica do conhecimento, na qual contetdos de ensino e
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situacdes de aprendizagem devem apresentar as maltiplas interagdes entre as disciplinas
do curriculo que se concretiza a interdisciplinaridade. Esse conceito é uma das propostas
centrais das mudancas educacionais promovidas pela LDB (BRASL, 1996). Evidenciar
as relagdes entre as diversas disciplinas, mostrando ao aluno um mundo que interage
constantemente, no qual os conhecimentos ndo podem ser tratados como pequenos
compartimentos isolados.

Os PCNs (BRASIL, 1999) ndo apresentam nenhum conceito de
interdisciplinaridade, mas se somam a discussao apresentando a transdisciplinaridade e
a multidisciplinaridade, que também ndo sdo conceituadas no documento. Este
documento busca dialogar com o professor propondo discussdes acerca das inter-
relacOes entre fendbmenos. Para isso, apresentam exemplos de tematicas que envolvem
um olhar articulado e abrangente, como o conceito de energia e o0 seu papel na Fisica,
Quimica e Biologia. Destaca 0 documento que esse, assim como outros temas, ndo é
tratado exclusivamente por uma disciplina, mas dialoga com vérias disciplinas
cientificas, assim como pode transcender as Ciéncias da Natureza e alcancar as Ciéncias
Humanas. Sugere que problematicas socioambientais e questdes econdmico-produtivas
séo, além de cientifico-tecnoldgicas, historico-geogréafica e que sua abordagem promove
inter-relacfes muito produtivas para um ensino de carater interdisciplinar. Destaca que
a interdisciplinaridade como uma visdo de mundo, transcende a um conhecimento
pratico essencial da educacgéo basica.

Os PCN+ (BRASIL, 2002b) retomam o didlogo como professor, indicando
fortemente que o professor faca uma reflexdo sobre a importancia da
interdisciplinaridade no ensino de Fisica ao discutirem as relacbes entre as trés
disciplinas que compdem a area das Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia).
Para isso, 0 documento reconhece e explora a existéncia de pontos comuns entre as
Ciéncias (linguagem cientifica, experimentacéo, simbolos, modelos, etc.), fortalecendo
0 conceito de area de conhecimento — isto deu margem a que o Estado do Rio Grande
do Sul, por exemplo, implantasse uma politica educacional expressa no documento
Proposta Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico e Educacdo Profissional
Integrada ao Ensino Médio 2011-2014° que normatizava a avaliagdo por area de
conhecimento, que se mostrou desastrosa e foi abandonada em 2016.

A relacdo interdisciplinar dos conhecimentos € muito mais natural para o cérebro
humano do que a relacdo disciplinar: é o que defendem os documentos. NGs néo
guardamos nossos conhecimentos em compartimentos distintos em nossa mente, um
para cada tipo de conhecimento. Assim, para que a proposta da interdisciplinaridade se
concretize, as OCEM (BRASIL, 2006), por exemplo, sugerem que ela esteja presente
na organizacao curricular, nos projetos pedagdgicos da escola, nos planejamentos que
visem uma abordagem simultanea do mesmo assunto por diferentes disciplinas
(“interdisciplinaridade sistémica”). Assim, 0s PCNs e os PCN+, as OCEM séo
novamente um didlogo como o professor, e com o gestor escolar, discutindo exemplos
e metodologias que propiciem as mudancgas propostas pela legislacdo, em especial,
buscando atentar para a interdisciplinaridade e contextualizacdo como articuladores do
curriculo.

9 O documento esta disponivel em: https://servicos.educacao.rs.gov.br/dados/ens_med_proposta.pdf.
Acessado em 25/03/2020.
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Com a expectativa de orientar o sistema de ensino para a reestruturacdo da
organizacdo curricular, as DCNEM (BRASIL, 2012), reafirmam os documentos
anteriores. O conceito de interdisciplinaridade é definido como “a interdisciplinaridade
é, assim, entendida como uma abordagem tedrico-metodoldgica com énfase no trabalho
de integracgdo das diferentes areas do conhecimento.” (1bid., p. 44).

A BNCC (BRASIL, 2016 — 12 versdo), apresentava-se com a finalidade de
orientar os sistemas de ensino na elaboracéo de suas propostas curriculares e reafirmava
0 conceito de interdisciplinaridade discutido nos documentos anteriores, demonstrando
articulacédo entre as propostas dos documentos que regem a educagéo brasileira. Em sua
segunda versdo, a BNCC (BRASIL, 2016b) previa a elaboragdo de projetos
interdisciplinares que considerem 0s contextos nos quais estdo inseridos os estudantes
(escola, professores e comunidade) e a utilizacdo de temas integradores que estabelecam
uma relacdo didatica com as disciplinas de uma mesma area do conhecimento ou entre
areas de conhecimento (ibid.). Segundo esse documento, a interdisciplinaridade pode
proporcionar ao estudante a possibilidade de fazer correlacfes e sinteses, além de
oferecer ao jovem uma formacéo integral que dialoga com 0 mundo de seu tempo, de
sua época. Para isso, apontava a formacéo integral como um articulador das propostas
dos documentos educacionais, citava (BRASIL, 2016b, p. 512):

... a formacdo integral deve ser o elo articulador e para o qual convergem
todas as areas do conhecimento, de forma que os componentes curriculares,
com seus objetivos de aprendizagem entrelacados aos eixos formativos,
componham um mosaico de aprendizagens que assegurem 0
desenvolvimento dos/das estudantes em todas as suas dimens6es (intelectual,
fisica, social, emocional e simbdlica).

Reforcava que a concretizacgdo da formacdo integral passa pela
interdisciplinaridade (ibid., p. 512):

.. contribuicdo de varios componentes curriculares para a efetivacdo da
formagdo integral pretendida. No contexto da BNCC, cada um dos
componentes do Ensino Médio trata de suas possibilidades de integracéo
com outros componentes e areas. Essas possibilidades devem ser observadas
na construcdo de projetos interdisciplinares que sejam significativos para os
estudantes, considerados a diversidade de contextos em que o curriculo se
realiza.

Em sua versdo final (BRASIL, 2018)!° a BNCC no item Base Nacional Comum
Curricular e curriculos coloca que a BNCC e os curriculos tém papel complementar
para assegurar as aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da Educacédo
Basica, aprendizagens essas que se materializam através de um conjunto de decisdes e

acdes em que consta
()

- decidir sobre formas de organizacdo interdisciplinar dos componentes
curriculares e fortalecer a competéncia pedagégica das equipes escolares
para adotar estratégias mais dindmicas, interativas e colaborativas em relagdo
a gestdo do ensino e da aprendizagem; (Ibid., p.16).

10 Versdo final da BNCC esta disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF 110518 versaofinal_site.pdf. Acesso em
25/03/2020.
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Desta forma, a interdisciplinaridade é apontada como um principio organizador
dos componentes curriculares, e como um dialogo entre os conhecimentos e suas areas
e 0 mundo. Embora o texto final da BNCC tenha climinado a expressdo “projetos
interdisciplinares”, parece que seu sentido € mantido ao requerer a construcdo de
habilidades, aprendizagens, em que diferentes componentes podem compor projetos nos
quais os saberes se integrem, gerando experiéncias e aprendizagens amplas e complexas
(BRASIL, 2018, p. 196).

Também € importante citar que nos documentos analisados, a identidade
disciplinar sempre foi mantida, reconhecendo a importancia e o papel de cada disciplina
para a formacdo do estudante, ou, na denominagdo usada na BNCC dos diferentes
componentes curriculares.

A importancia desse conceito é reafirmada por sua presenca no PNE (BRASIL,
2014) que estabelece um conjunto de metas e estratégias para o decénio 2014-2024. O
PNE aponta a interdisciplinaridade como uma das principais préaticas pedagdgicas a
serem incentivadas para a renovacao do Ensino Médio.

Analisando as colocagdes dos documentos acerca da interdisciplinaridade
identifica-se que esses apresentam coeréncia interna, isto €, ela é apresentada como um
principio estruturador do curriculo, uma visdo de mundo. Esse olhar para a
interdisciplinaridade aproxima-se muito da viséo de Japiassu (1976) e Fazenda (1992;
1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 2014), o que justifica a escolha desse referencial
teorico.

Para esses autores, interdisciplinaridade é dialogo, questionamento e acéo. Ela
se efetiva nas trocas, no dialogo, na interacao entre especialista, e se constroi a partir da
compreensdo do limite dos seus conhecimentos e do reconhecimento da complexidade,
interrelacdo e interdependéncia que alguns temas propiciam. Um exemplo da relacéo
entre os documentos que regem o Ensino Meédio e sua articulagdo com os autores citados
sdo as sugestdes de temas com potencial para a interdisciplinaridade apontados nos
PCN+ (BRASIL, 2002b) e OCEM (BRASIL, 2006) para a area de conhecimento das
Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia), em que um desses exemplos é o tema
Energia (energia € um conceito comum as trés areas, mas o enfoque é distinto). A
interdisciplinaridade desafia o professor especialista (Fisico, Quimico e o Bi6logo) a
ler/olhar para 0 mesmo fendmeno com linguagens diferentes. Esse € um dos
fundamentos da interdisciplinaridade, o questionamento, a reflexdo.

Além disso, é necessario acdo. A acdo que a interdisciplinaridade pede na
Educacéo é concretizada na sala de aula. E ali que ocorre a problematizacéo, a produco,
a socializacdo e significacdo do conhecimento. A interdisciplinaridade se coloca como
uma nova visdo do mundo e para isso ndo € possivel apenas reproduzirmos o
conhecimento, é necessario promover o didlogo. € preciso contextualizar o
conhecimento. Assim, contextualizacdo e interdisciplinaridade sdo conceitos
estruturantes e inter-relacionados do curriculo.

Partindo, a partir de um olhar apresentado pelos autores que nos servem de
referencial teorico, a interdisciplinaridade é um encontro que se efetiva na sala de aula

72



e por isso nédo pode ser aprendida, mas deve ser vivenciada. Vale destacar o que significa
vivéncia para Fazenda: significa a constru¢do de uma prética interdisciplinar que se
constitui do caminho percorrido pelo professor em sua formacao. Sua historia de vida,
sua formacgdo académica, suas experiéncias pessoais, profissionais, todas as
experiéncias que o ajudaram a se constituir como pessoa e como docente. E o olhar
ontoldgico que Lenoir (2005) atribui a interdisciplinaridade na visdo de Fazenda.

Desta forma, o que fizemos foi uma microanalise “documento a documento”. Ao
invés de buscarmos fora do contexto dos documentos oficiais os significados dos termos
mais presentes, neste ponto a “interdisciplinaridade”, procuramos identifica-los no
interior dos proprios documentos publicos que normatizam o Ensino Médio;
percebemos que esses documentos dialogam e se reforgam ao longo das duas Ultimas
décadas. Caberia, entdo, a questdo: por que ela (a interdisciplinaridade) ndo se tornou
realidade nas escolas? Como apontado na Introducdo, Mozena (2014) em tese de
doutorado diz que é na pratica escolar que se percebe a fragilidade do conceito de
interdisciplinaridade, pois os educadores buscam a interdisciplinaridade de forma
intuitiva e, muitas vezes, realizam projetos multidisciplinares iludidos pelo senso
comum de que sdo interdisciplinares. Percebe-se, entdo, uma falta de entendimento do
que seja a interdisciplinaridade no processo ensino-aprendizagem.

Para responder a questdo, teriamos que recorrer a uma investigacao sobre se, de
fato, os documentos publicos foram internalizados e compreendidos pelos docentes (o
que foge aos propositos desta pesquisa) e se, de fato, a formacéo inicial desses docentes
tem incluido estratégias e discussbes sobre o tema. Estes aspectos, em parte, séo
discutidos no Estudo |1 desta tese. Dizemos “em parte” porque um grupo de licenciandos
e egressos do Curso de Licenciatura de uma universidade publica foi entrevistado com
0 objetivo de compreender como eles veem sua formacéo inicial frente as demandas da
escola e do sistema de ensino. Os achados sdo, desta fora, contextuais e ndo nos
autorizam fazer uma extrapolacéo ou universalizacdo para além do contexto especifico.

5.2.2 Contextualizacéo

Neste caso, além da microanalise “documento a documento”, fizemos uso das
técnicas de “questionamento” e “comparagdo” para tentar identificar alinhamentos, ou
ndo, do significado e usos da contextualiza¢do segundo os documentos analisados frente
alguns referenciais epistemologicos e a prépria literatura.

Nas DCNEM (BRASIL, 1998), a contextualizacdo também é apontada como um
principio  estruturador do curriculo, assim como verificamos com a
interdisciplinaridade. Ela é compreendida como uma estratégia articulada com a
interdisciplinaridade e utilizada para relacionar o conhecimento escolar com o
conhecimento cotidiano do estudante. E por meio da contextualizacdo que o
conhecimento adquire um significado mais relevante e imediato para o aprendizado do
aluno.

Essas DCNEM apresentam a contextualizacdo como uma oportunidade para
ampliar a relacdo entre as diferentes disciplinas de uma area de conhecimento e entre
diferentes areas. Segundo o documento (ibid., p. 32), “contextualizar o conteudo que se
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quer aprendido significa, em primeiro lugar, assumir que todo conhecimento envolve
uma relacdo entre sujeito e objeto”.

O filésofo da ciéncia Johannes Hessen afirma que esse dualismo sujeito-objeto
pertence a esséncia mesma do fenémeno do conhecimento, que os coloca frente a frente
em uma relacdo, que é ao mesmo tempo uma correlagdo. A funcdo sujeito, para o
filésofo, consiste em aprender o objeto, a do objeto em ser apreendido pelo sujeito
(HESSEN, 1978, p. 26). Nessa visédo, tanto o objeto real (parte da realidade) quanto o
objeto ideal (numeros, figuras geométricas etc.) ndo é arrastado para dentro do sujeito,
mas no sujeito algo se altera nessa relagéo, surge a <<imagem>> do objeto. A “imagem”
entendida como uma representacédo, ou “modelo”, transfere as propriedades do objeto
para o sujeito. Contudo, imagem/modelo/representacdo ndo surge simplesmente, o
sujeito ndo é passivo e sua consciéncia pode participar contribuindo nessa sua
elaboracdo (ibid., p. 28). Para Moreira (1996), a questdo das imagens versus proposicdes
(que s@o mais abstratas e formuladas na linguagem natural do cérebro) é polémica na
Psicologia Cognitiva. Como via alternativa, Moreira apresenta a Teoria dos Modelos
Mentais de Philip Johnson-Laird (1983), que define modelos mentais como
representacdes analdgicas de conceitos, objetos ou eventos; um modelo mental é uma
representacdo interna de informacgdes que corresponde analogamente com aquilo que
esta sendo representado (o objeto, o fenémeno); os modelos mentais e as imagens (que
sdo “vistas” dos modelos e retém muitos dos aspectos perceptivos) S0 representacoes
de alto nivel, essenciais para o entendimento da cognicdo humana. De qualquer modo,
imagens no sentido de Hessen, ou modelos mentais, no sentido de Johnson-Laird, séo
representacdes que colocam em relacdo o sujeito e o objeto/sujeito e conceito, como
apontado pelas DCNEM de 1998.

Isto tem uma enorme implicacéo pedagogica, pois o papel do professor de Fisica
pode ser colocado em termos ser um facilitador, um articulador engajando os estudantes
na construcdo de imagens/modelos para a compreensdo dos conceitos e teorias
cientificas.

As DCNEM (BRASIL 1998) colocam que o conceito de contextualizacdo evoca
areas, ambitos e dimensdes presentes na vida pessoal, social e cultural do aluno,
promovendo um reconhecimento entre o aluno e o objeto de conhecimento,
reconhecendo uma relacdo de reciprocidade e mobilizando competéncias ja adquiridas.
Destacam ainda que o ensino deve promover relac6es entre o conhecimento e contextos
proximos e significativos ao aluno, com o cuidado de que essa aproximacdo nao
conduza a banalizacao.

O documento destaca também as caracteristicas da aprendizagem
contextualizada (BRASIL, 1998, p. 36):

..em relacdo ao conteldo, busca desenvolver o pensamento de ordem
superior, em lugar da aquisi¢do de fatos independentes da vida real;
preocupa-se mais com a aplicacdo do que com a memorizagdo; sobre o
processo assume que a aprendizagem € sdcio interativa, envolve
necessariamente os valores, as relagfes de poder, a negociacdo permanente
do prdprio significado do conteddo entre os alunos envolvidos; em relacéo
ao contexto, prope ndo apenas trazer a vida real para a sala de aula, mas
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criar as condigdes para que os alunos (re)experienciem os eventos da vida
real a partir de multiplas perspectivas.

Por fim, as DCNEM citam que a contextualizagdo facilita o significado da
experiéncia de aprendizagem escolar e a (re)significacdo da aprendizagem.

Os PCNs (BRASIL, 1999) e os PCN+ (BRASIL, 2002b), acompanham as
DCNEM de 1998, argumentando em favor da contextualizagdo como um principio
estruturador do curriculo, reiterando que o aprendizado deve passar por elementos do
dominio vivencial dos alunos. Os documentos (PCNs e PCN+) acrescentam a discussao
a respeito da contextualizacdo histérica, na qual o conhecimento fisico deve ser
interpretado como uma construcao histérica da humanidade.

As OCEM - Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias (BRASIL,
2006), seguem essa mesma linha de discussdo, mas ampliam para abordar o
conhecimento cientifico e tecnolégico, este ultimo como algo que faz parte do mundo
vivencial, e como ele pode ser motivador e presumivelmente mais significativo para o
aprendizado do estudante.

As DCNEM (BRASIL, 2012) reafirmam as colocagdes dos documentos
anteriores. Grande parte das discussbes propostas sobre contextualizacdo e
interdisciplinaridade, entre outros temas, estdo embasadas em discussdes sobre o
curriculo. Os documentos propdem uma reflexao sobre o papel estruturante e integrador
dos conceitos de contextualizacdo e interdisciplinaridade nos planejamentos das
atividades na escola.

As primeiras versdes da BNCC (BRASIL, 2016; 2016b) mantiveram a nogéo de
contextualizacdo em todas as areas (linguagens, artes, ciéncias etc.):

A parte diversificada do curriculo se da pela atencdo as especificidades da
faixa etéria, a contextualizagdo das comunidades escolares, a regionalidade,
as festividades locais e a proposicao de brincadeiras que dialoguem com as
Manifestacdes e tradi¢des culturais a que as criangas pertencem. (BRASIL,
2016b, p. 61).

Com relacdo ao ensino de Ciéncias, esse documento orientava a elaboracéo de
curriculos voltados a integracdo entre componentes da area de Ciéncias da Natureza e
assumia quatro eixos formativos: (1) Conhecimento conceitual; (2) Contextualizacdo
social, cultural e histérica dos conhecimentos das Ciéncias da Natureza; (3) Processos e
praticas de investigacdo em Ciéncias da Natureza e (4) Linguagens usadas nas Ciéncias
da Natureza. Assim, o ensino de Ciéncias (de Fisica) era tomado como parte de um
processo continuo de contextualizagdo historia, social e cultural (eixo 2), e 0 documento
destacava que a contextualizacdo da& sentido aos conhecimentos para que 0s/as
estudantes compreendam, expliqguem e intervenham no mundo.

Percebe-se que este eixo focaliza as relagdes entre os conhecimentos, 0s
contextos de vivéncia dos estudantes e o desenvolvimento historico da ciéncia e da
tecnologia, possibilitando uma compreensdo alinhada as visdes epistemologicas
contemporaneas, no sentido de que a ciéncia € um empreendimento humano, social e
em continua reformulacdo (FEYERABEND, 2011; KUHN, 2003; POPPER, 2008). Isto
é tomado na literatura (BERLAND et al., 2016; BOARO; MASSONI, 2018) como uma
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possibilidade de engajar estudantes e futuros professores em um processo de ensino-
aprendizagem mais rico, que dé sentido ao mundo, mais critico e reflexivo como requer
uma formacdo para a cidadania, conceito que sera abordado no item 5.2.3, na sequéncia.

De outra parte, o texto final da BNCC (2018) esta alinhado aos “itinerarios
formativos”, que sdo tomados como constituidores do curriculo do Ensino Médio,
segundo a Lei 13.415/2017 (BRASIL, 2017), que regula o Ensino Médio em Tempo
Integral. Esta Lei é controversa porque, ao estabelecer cinco itinerarios possiveis para a
escolha dos estudantes, ndo da garantias a que as escolas 0s oferecam em todos os locais
de nosso Pais, continental e diverso, do ponto de vista da cultura, da economia, do
mercado de trabalho e da sociedade; e, a0 mesmo tempo em que prevé uma ampliacdo
da carga horaria minima anual (passando progressivamente de 800 para 1400 horas), de
outro, impde que a carga horaria destinada a BNCC (formacdo bésica) ndo podera ser
superior a 1800 horas do total da carga horaria do Ensino Médio, o que reduz o nimero
de periodos semanais e compromete um ensino-aprendizagem significativo e
aprofundado de Fisica, por exemplo. Isto parece indicar que as politicas publicas mais
recentes, a partir de 2016, tendem a se distanciar do norteamento daquelas das Gltimas
duas décadas, como vimos. Outro aspecto passivel de critica é que o documento final
da BNCC néo é dialdgico como é caracteristica da linguagem dos PCNs, PCN+ e
OCEM, que fornecem exemplos, sugestdes, sequéncias aconselhadas e estratégias
didaticas aos docentes tentando construir um entendimento colaborativo do que seja
educar para o exercicio da cidadania. O texto da BNCC parece reunir principios,
competéncias, habilidades e objetos de conhecimento distribuidos ao longo do percurso
da Educacédo Basica nas diferentes areas de conhecimento de forma mais impositiva, e
com uma linguagem pouco dialdgica, possivelmente dificultando a compreensdo dos
docentes, 0 que, em nosso entendimento, ndo prescinde a leitura e compreensdo dos
documentos das décadas anteriores, que lhe deram base.

5.2.3 Trabalho e cidadania

De forma idéntica aos conceitos-categorias precedentes, fizemos uso de
microanalise, questionamentos e comparacao para levantar significados e usos do
trabalho e cidadania, como conceitos estruturantes.

A formacgdo para o trabalho e para a cidadania estd fortemente ligada a
interdisciplinaridade, a contextualizacéo e a formacéo critica. Esta nocao é apresentada
inicialmente pela LDB (BRASIL, 1996).

A Constituicdo Federal coloca esses conceitos no art. 205: A educacdo, direito
de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracao
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988, grifo nosso).

Segundo a LDB, o vinculo com o mundo do trabalho e com a prética social e 0
exercicio da cidadania, fazem parte da formacdo em nivel médio, potencializam a
promoc¢do e o aprimoramento do educando, seu desenvolvimento intelectual, seu
pensamento critico e sua compreensdo dos fundamentos tecnoldgicos e cientificos.

Com a proposicdo do fim do ensino propedéutico e profissionalizante, uma
formacdo para o trabalho e para o exercicio da cidadania surge fortemente na discussdo
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das DCNEM de 1998 (BRASIL, 1998). A proposta de um novo Ensino Médio, a época,
identificava a necessidade de um ensino com uma formacdo basica, voltado para o
desenvolvimento da capacidade de aprender e compreender do mundo fisico, social e
cultural e previa uma parte diversificada para dar conta das peculiaridades locais e
regionais. Desta forma, assim como a interdisciplinaridade e a contextualizacéo, a
formacdo para o trabalho e a cidadania também estdo relacionadas ao curriculo e trazem
a nocao de formacao critica, ao fazer referéncia explicita ao “pensamento critico”.

Os conceitos de trabalho e cidadania estdo especialmente relacionados ao
conceito de contextualizacdo. O trabalho é o contexto mais importante da experiéncia
escoar do estudante, ele é um organizador do curriculo. A contextualizagdo no mundo
do trabalho permite focalizar muito mais os contetidos escolares do ensino médio, assim
como a prépria experiéncia da aprendizagem pode ser vista como um processo de
constituicdo de conhecimentos, dando a vida escolar um significado de maior
protagonismo e responsabilidade. A compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos ganha mais significado quando contextualizada
ao trabalho (BRASIL, 1998).

As DCNGEB (BRASIL, 2010) reafirmavam no seu Parecer, a ideia-forga da
articulacéo da educacéo escolar com o mundo do trabalho e a prética social, ja colocada
pela LDB (BRASIL, 1996).

As DCNEM (BRASIL, 2012) corroboram as colocagdes a respeito do conceito
de trabalho, reafirmando-o como um principio educativo:

O trabalho é conceituado, na perspectiva ontoldgica de transformacdo da
natureza, como realizacdo inerente ao ser humano e como mediacdo no
processo de producdo da sua existéncia. Essa dimensdo do trabalho é, assim,
0 ponto de partida para a producdo de conhecimentos e de cultura pelos
grupos sociais. (ibid., p. 19).

O conceito de cidadania é robusto nos diferentes documentos e também & parte
integrante do curriculo. Segundo as DCNEM (BRASIL, 1998), este conceito esta
articulado com as praticas sociais e ambientais,

As préticas sociais e politicas e as praticas culturais e de comunicagéo sdo
parte integrante do exercicio cidaddo, mas a vida pessoal, o cotidiano e a
convivéncia e as questdes ligadas ao meio ambiente, corpo e salde também.
Trabalhar os contetidos das ciéncias naturais no contexto da cidadania
pode significar um projeto de tratamento de adgua ou lixo da escola ou a
participagdo numa campanha de vacinacdo, ou a compreensao de porque as
construcdes despencam quando os materiais utilizados ndo tém a resisténcia
devida. E de quais sdo os aspectos técnicos, politicos e éticos envolvidos no
trabalho da construcéo civil. (BRASIL, 1998, p. 34, grifo nosso).

E importante comentar que consta do rol de documentos educacionais brasileiros
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢do Ambiental (BRASIL, 2012b), que
institui a educacdo ambiental em todos os niveis de ensino, incluindo a formacéo de
professores, na visdo de uma “Uma educacdo cidada, responsavel, critica, participativa
e emancipatoria, em que cada sujeito aprende com conhecimentos cientificos e com o
reconhecimento dos diferentes saberes, possibilita a tomada de decisdes
transformadoras a partir do meio ambiente natural ou construido no qual as pessoas se
inserem” (ibid., p. 15). A literatura, no entanto, aponta que embora as mudangas
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climaticas seja tema importante da agenda educacional do séc. XXI, a temética é pouco
abordada em sala de aula da Educacgéo Bésica e requer, além do debate argumentativo
fundamentado, um aprofundamento de discuss@es de conceitos cientificos basicos tanto
na educacdo basica como na formac&o inicial de professores de Ciéncias, de Fisica em
particular (JUNGES et al., 2018).

As DCNGEB (BRASIL, 2010) pressupdem clareza em relagdo ao seu papel de
indicador de opc@es politicas, sociais, culturais, educacionais, e a fun¢do da educacéo,
fundamentada na cidadania e na dignidade da pessoa, o que implica igualdade,
liberdade, pluralidade, diversidade, respeito, justica social, solidariedade e
sustentabilidade.

Esses valores e principios, tanto da educacdo ambiental como da formacéo
cidada, ganharam forga nas primeiras décadas do sec. XXI com a sancdo das leis
10.639/03 e 11.645/08 que versam sobre a educacdo étnico-racial, embora sua efetiva
discussédo em sala de aula ainda se coloque como um grande desafio. A Lei 13.415/2017
(BRASIL, 2017) que € o marco regulador mais recente do Ensino Médio é ténue, quase
omissa, em relacdo a estes aspectos. A literatura coloca que um dos grandes desafios da
Educagdo Baésica brasileira neste século ¢ a “implementacao das Leis 10.639/03 e
11.645/08, as quais tornam obrigatoria a inclusdo do ensino da Historia da Africa, da
Cultura Afro-Brasileira e Indigena, nos curriculos na luta por uma sociedade mais
igualitaria (ALVES-BRITO; BOOTZ; MASSONI, 2018). Contudo, argumentam 0s
autores, o debate dessas leis nas praticas pedagogicas nas escolas esta restrito a areas
das Ciéncias Humanas e Sociais, distantes ainda das Ciéncias Naturais, como a Fisica,
por exemplo.

A BNCC (BRASIL, 2018) ao recolocar o foco no desenvolvimento de
Competéncias (que as DCNGEB de 2010 haviam silenciado) indica o que os estudantes
devem “saber” e o que devem ‘“‘saber fazer” considerando fundamental a mobilizagao
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores “para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania ¢ do mundo do trabalho.” (Ibid., p.
13, grifo nosso), fazendo coro, assim, com os documentos anteriores.

Assim, embora os documentos oficiais das Ultimas décadas estejam alinhados
em relacdo aos principios de trabalho e cidadania, na pratica pedagogica, ao contrario,
é possivel constatar na literatura (e.g., ALVES-BRITO; BOOTZ; MASSONI, 2018;
JUNGES et al., 2018; CAMARGO; NARDI, 2010; JACOBI et al., 2012), que vérias
tematicas importantes, especialmente aquelas associadas a formacdo cidada como
sustentabilidade, diversidade, igualdade e pluralidade estdo longe de serem
implementadas nas salas de aula dos diferentes niveis educacionais, de forma
sistematizada.

5.2.4 Competéncia e Habilidades

O conceito de competéncias surge na LDB (BRASIL, 1996), ao apresentar a
organizacdo da educacdo apontando para a necessidade do estabelecimento de
competéncias e diretrizes para a constituicdo de uma formacdo comum na educacao
bésica.

78



Essa colocagéo foi reforcada pelas DCNEM (BRASIL, 1998) que apresentava
as competéncias e habilidades que deveriam ser estimuladas durante a educacao bésica.
Para a area de Ciéncias da Natureza e Matematica (& época Matematica ainda nao
constituia &rea independente), eram elencadas:

e Compreender as ciéncias como constru¢cdo humana, entendendo seu
desenvolvimento, relacionando-o ao desenvolvimento cientifico e a
transformacéo da sociedade.

e Entender e aplicar métodos e procedimentos proprios das ciéncias
naturais.

o ldentificar variaveis relevantes e selecionar procedimentos necessarios
para a sua producdo, analise e interpretacdo de resultados de processos ou
experimentos cientificos e tecnoldgicos.

e Compreender o carater aleatério e ndo deterministico dos fenémenos
naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para medidas,
determinacédo de amostras e calculos de probabilidades.

o Identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de variaveis,
representados em graficos, diagramas ou expressdes algébricas, realizando
previsdo de tendéncias, extrapolacao e interpolacdes e interpretacoes.

e Analisar qualitativamente dados quantitativos representados por meio de
graficos ou algebricamente relacionados a contextos socioecondmicos,
cientificos ou cotidianos.

e Apropriar-se dos conhecimentos de Fisica, aplica-los para explicar o
funcionamento do mundo natural, planejar, executar e avaliar acdes de
intervencdo na realidade natural.

o Identificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico para o
aperfeicoamento da leitura, da compreenséo e da acao sobre a realidade.

e Entender a relagdo entre o desenvolvimento das ciéncias naturais e 0
desenvolvimento tecnoldgico e associar as diferentes tecnologias aos
problemas que se propuseram e propdem solucionar.

e Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias naturais na sua
vida pessoal, nos processos de producdo, no desenvolvimento do
conhecimento e na vida social.

e Aplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

e Compreender conceitos, procedimentos e estratégias matematicas e
aplicé-las a situagdes diversas no contexto das ciéncias, da tecnologia e das
atividades cotidianas.

Esse documento ainda argumentava que a formacdo basica pretendida é
fundamentada na constituicdo de competéncias, habilidades e conduta em detrimento
do acumulo de informacBes. Dessa forma, as DCNEM de 1998 normatizavam que o
estudante devesse ser estimulado a aprender a aprender, a pensar, relacionando o
conhecimento com os dados da experiéncia cotidiana, dando significado ao aprendido e
captando o significado do mundo, relacionando teoria e pratica, fundamentando a
critica, argumentando com base em fatos. Orientava que esse resultado fosse alcangado
por meio de uma reformulacdo curricular, em que se priorizassem competéncias do tipo
geral, em detrimento de um curriculo enciclopédico; que os conteudos curriculares
fossem ressignificados, adotando-se estratégias de ensino diversificadas e que se
privilegiassem o raciocinio, que potencializem a interacdo entre aluno-professor e
aluno-aluno, que propiciem a negociacdo de significados.
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Nesse novo curriculo o aluno deveria ser estimulado a se reconstruir/reinventar
e deveriam ser incentivados o seu protagonismo e autonomia intelectual. Por fim, os
conhecimentos deveriam ser tratados de forma interdisciplinar e contextualizada, dando
significado ao conhecimento aprendido. Percebe-se, entdo, que a forma como as
DCNEM de 1998 colocam as “competéncias ¢ habilidades”, articula-as fortemente a
conceitos estruturantes ja discutidos como interdisciplinaridade, contextualizacéo,
formag&o cidada, formag&o critica.

As DCNEM de 1998 apresentaram as bases para o desenvolvimento dos
curriculos por competéncias e habilidades, que corroboradas nos PCNs (BRASIL,
1999) e PCN+ (BRASIL, 2002b). Os PCNs foram mais especificos ao mencionar as
competéncias e habilidades que deveriam ser desenvolvidas no ensino-aprendizagem
das Ciéncias/da Fisica, separando-as em trés grupos: representacdo e comunicacgao;
investigacao e compreensao e contextualizagdo sociocultural.

Os PCN+ (BRASIL, 2002b, p. 24) explicitavam:

As competéncias gerais, que orientam o aprendizado no Ensino Médio,
devem ser promovidas pelo conjunto das disciplinas dessa area, (...).
Respeitando a diversidade das ciéncias, conduzir o ensino dando realidade e
unidade é compreender que muitos aprendizados cientificos devem ser
promovidos em comum, ou de forma convergente, pela Biologia, Fisica,
Quimica e Matematica, a um s6 tempo reforcando o sentido de cada uma
dessas disciplinas e proporcionando ao aluno a elaboragao de abstragcdes mais
amplas. Ao abordar o dominio da linguagem, para a representagcdo e
comunicagdo, discute-se um campo comum a toda a ciéncia, com
nomenclaturas, simbolos e cddigos, entre outros, promove-se uma
competéncia geral de representacdo e comunicacao”.

E possivel perceber que “contextualizagio sociocultural” surge como uma
competéncia geral ndo sO para a area de Ciéncias da Natureza e Matematica, mas
também para as demais areas.

Os PCN+ (BRASIL, 2002b) aprofundaram a discussdo acerca das competéncias
e habilidades. No caso particular da Fisica, o documento sublinhava a necessidade de
dar um novo sentido ao estudo da Fisica e do uso dos seus conhecimentos como
instrumento de compreensdo do mundo. Essa visdo deixava de lado a preocupagdo com
“o que ensinar de Fisica” e apontava para um novo horizonte, ou seja, “para que
ensinar Fisica”. Essa colocacdo pressupde preparar o estudante para ser capaz de lidar
com situacGes reais e/ou complexas, tais como, crises de energia, questdes
socioambientais, aquecimento global, pandemias, movimentos anticientificos
(terraplanismo, movimento antivacina), pés-verdade, fake news etc. Essas colocagdes
reafirmam a importancia de um curriculo organizado por competéncias, bem como a
necessidade de desenvolvimento de novas estratégias.

O desenvolvimento do conceito de competéncias foi sendo apresentado
progressivamente nos documentos educacionais. Nas OCEM — Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias (BRASIL, 2006, p. 46, grifo nosso),

A nocdo de competéncias, por ter sua origem na formagdo profissional,
reflete relagdes significativas nas relagdes de produgdo e trabalho. Sendo o
objetivo principal do ensino médio a formagdo da autonomia critica do
educando, esta deve dar-se sob trés aspectos: intelectual, politico e
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econdmico. Em seu aspecto intelectual, a autonomia permite o pensamento
independente, ou seja, educar sujeitos que utilizem seus conhecimentos, que
pensam por si mesmos. Em sua dimensao politica, a autonomia garante a
participagdo ativa dos sujeitos na vida cidadd. A autonomia econdmica deve
assegurar uma formacao para a sobrevivéncia material por meio do trabalho.

Este trecho do documento concorda que o conceito de “competéncias” tem
origem na formacéo profissional e que tem relagcbes com a producéo e o trabalho, razdo
principal das fortes criticas colocadas na literatura, em que inimeros autores passaram
a associar competéncias e habilidades a uma formacdo escolar voltada aos interesses
capitalistas e neoliberais (AMARAL, 2005; WIELEWICKI; OLIVEIRA; 2010;
BURBULES; TORRES, 2004). Por outro lado, o trecho busca elucidar que o objetivo
do Ensino Médio é alcancar uma formacdo da autonomia critica pautada na autonomia
intelectual, politica e econdmica, o que de certa forma, é coerente, alinhando
“habilidades e competéncias” com a no¢ao de formagao para a cidadania. O documento
faz uma longa discussao sobre como implementar esta proposta nos curriculos, sobre
novas metodologias no dia a dia da sala de aula através de uma linguagem fluida o que
0 coloca em didlogo com os professores de educagéo basica.

E importante observar, entretanto, que a partir das Diretrizes Curriculares Gerais
para a Educacdo Béasica (BRASIL, 2010) os documentos publicos silenciam, como ja
comentado, sobre “competéncias e habilidades”, embora seu sentido e significado
tenham permanecido nos sistemas de ensino e avaliativos atraves, por exemplo, da
matriz de referéncia do ENEM, que especifica cinco eixos cognitivos e arrola um elenco
de competéncias e habilidades para cada area de conhecimento.

A BNCC (BRASIL, 2018), por sua vez, retoma as competéncias algando-as a
fundamentos pedagogicos e afirma que competéncia € uma marca na discussao pedagogica e
social das Ultimas décadas, podendo ser inferido na LDB, (Art. 32 e 35) ao estabelece as
finalidades gerais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Afirma o documento que o
conceito de competéncias se manteve nas décadas finais do século XX e no inicio do século
XXI, e tem orientado a maioria dos Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na
construcdo de curriculos. O documento arrola um elenco de competéncias especificas e
habilidades para cada area de conhecimento, cada componente curricular, e para cada ano do
Ensino Infantil, Fundamental e Médio, cobrindo toda a Educacdo Basica.

Isto indica que, se de um lado, as criticas pareceram ter tido reflexos nas
DCNGEB (2010) e DCNEM (2012) no que diz respeito ao silenciamento sobre as
competéncias e habilidades, os marcos regulatdérios atuais da Educacdo Basica (Leli
13.415/2017 (BRASIL, 2017) e a BNCC (BRASIL, 2018) trazem esses conceitos de
volta. Teriamos que refletir, entdo, o que isto tende a significar para a educacao basica
dos nossos dias?

5.3 O ensino médio pretendido, a Fisica esperada e o perfil profissional do
professor, a partir dos documentos que regem o ensino médio

Segundo a LDB (BRASIL, 1996), o curriculo escolar é desenvolvido pela
interacdo entre uma base nacional comum e o projeto pedagdgico de cada escola, que
devera promover a formacdo para a cidadania e para o trabalho. Na citada lei, o
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curriculo do Ensino Médio deve destacar a educacao tecnoldgica bésica, a compreensdo
do significado da ciéncia, os processos historicos e de transformacéo da sociedade e da
cultura; deve implementé-lo com metodologias de ensino que incentivem a participagdo
ativa dos estudantes, incluindo processos formativos de avaliacdo. Nesta perspectiva, a
Fisica assume um novo carater, ela passa a ser entendida como uma cultura a qual o
jovem tem direito.

Assim, aprender Fisica segundo a BNCC (BRASIL, 2016b, p. 147),

.. contribui para entender e posicionar-se criticamente frente a questfes
técnico-cientificas da atualidade que envolvem diversos interesses e grupos
sociais. A Fisica integra, desse modo, a cultura em seu sentido amplo, e deve
ser tratada em contextos histdricos, sociais que, ao lado de outros saberes,
constituem um segundo eixo formativo para o aprendizado de Fisica.

. aprender fisica, trazendo a perspectiva investigativa para a vivéncia
escolar, estimulando a criancas e jovens a formular hipéteses, enfrentar
problemas abertos e contextualizados, em lugar de memorizar de férmulas e
aplica-las a exercicios padronizados.

Este olhar para o ensino da Fisica (para a ciéncia, em geral) pretende que o
professor seja capaz de apresentar uma Fisica que faca sentido ao estudante se
preocupando com sua aprendizagem, que promova discussOes, intervencbes e
julgamentos praticos capazes de possibilitar ao estudante atuar ativa e conscientemente
em sua comunidade. Também propde promover a compreensdo de procedimentos
técnicos, a capacitacdo para realizar analises de informacoes, avaliagdo de riscos e
beneficios em processos tecnoldgicos, atribuindo um significado amplo, tanto para a
atuacdo cidada, como para a compreensdo das relagcbes no mundo do trabalho.

Desta forma, o educador deve ser um facilitador e encorajador da aprendizagem
e, a0 mesmo tempo, um inovador para pensar e colocar em pratica um elenco de
estratégias diferenciadas e engajadoras.

O aprendizado do estudante deve, segundo a legislacdo examinada neste estudo,
contribuir para a ampliacdo da cultura, para a interpretacdo de fatos e eventos naturais,
para a descricdo de procedimentos e equipamentos do cotidiano social e profissional e
para a articulacdo de uma visdo do mundo natural e social mais reflexiva. Enfim,
pretende que o educador promova um aprendizado de carater pratico e critico (BRASIL,
1999).

O professor precisa ser um conhecedor profundo de saberes especificos e de
novas tecnologias para propiciar analises e avaliagbes que articulem ciéncia e
tecnologia.

A partir deste olhar para a Fisica pretendida para ser ensinada no Ensino Médio,
os documentos permitem tracar um perfil de educador alinhado com as propostas ali
expressas e/ou normatizadas, pois se ha expectativas para o0 processo de ensino-
aprendizagem isto requer (de forma implicita) que haja professores com perfil adequado
para executa-lo.

Desta forma, o perfil do professor de Fisica esperado é o de que este educador
(enquanto profissional da Educacdo Basica) tenha uma solida formacdo inicial
especifica, em Fisica, e uma solida formacao pedagdgica, no ensino de Fisica; que seja
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capaz de aprender e aprender, dado que a ciéncia, a cultura e as proprias metodologias
de ensino avangam constantemente e que formacdo continuada é uma necessidade; tenha
uma ampla formagdo contextual- cultural, conheca a realidade escolar; seja capaz de
integrar teoria e pratica pedagdgica, dominando as novas tecnologias de comunicacao
e da informacdo e articulando-as as suas praticas pedagogicas; tenha capacidade para
desenvolver um trabalho interdisciplinar e contextualizado, evidenciando em seus
planejamentos e articulando, sempre que possivel, com outras disciplinas de sua area e
também com outras areas do conhecimento.

Além disso, também deve ser capaz de propor estratégias de ensino
diversificadas, como ja dito, que privilegiem o raciocinio e que potencializem as
relacOes entre os agentes envolvidos (professor-aluno, aluno-aluno, aluno-comunidade,
aluno-gestores escolares). Nessa perspectiva, deve ter conhecimento de gestdo e de
processos de avaliagcdo que o habilite a suplantar a avaliagéo tradicional, passando de
uma avaliagdo quantitativa (baseada em provas) para uma avaliacdo formativa e
processual que acompanhe o desenvolvimento dos educandos. A avaliacao tradicional,
classifica e discrimina, ao passo que o acompanhamento individualizado consegue
evidenciar progressos ou dificuldades (BRASIL, 1999; DANTAS, 2017).

Além dessas competéncias profissionais, também se espera do educador algumas
competéncias de gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional, tais como,
capacidade critica, reflexiva e motivacéo, entre outras. O novo professor deve ser capaz
de assumir um papel de facilitador da aprendizagem, estimulando a realizacdo de
pesquisas, a producdo de conhecimento e o trabalho em grupo; de articulador de
diferentes saberes escolares e a pratica social, desenvolvendo competéncias para o
mundo do trabalho (BRASIL, 1996; 2002b; 2012; 2017; 2018).

Para que isso se concretize, os documentos, em especial os PCN, PCN+ e
OCEM, propdem algumas sugestdes: a abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS); Aprendizagem Centrada em Eventos (ACE); a insercdo da Histdria e Filosofia
da Ciéncia (HFC); o ensino de Fisica (de Ciéncias, em geral) por Investigacao (EI).

A abordagem CTS, possibilita a discussdo e reflexdo sobre a relevancia de
aspectos tecnologicos e cientificos em acontecimentos sociais significativos, com o
objetivo de promover a alfabetizacdo cientifica. Para a realizacdo do enfoque CTS varias
estratégias sdo possiveis, entre elas a ACE, que utiliza fatos de ampla divulgacdo na
midia, explorando-os a partir de conceitos da ciéncia e da tecnologia.

A HFC é sugerida para possibilitar a disseminacédo de uma visao da ciéncia como
construcdo humana, para permitir um questionamento coletivo (professor e alunos)
sobre a natureza da ciéncia, gerando uma contextualizacao histérica e sociocultural que
pode auxiliar e motivar a compreensdo dos conceitos e saberes fisicos; para perceber a
ciéncia e a tecnologia como um processo historico, evidenciando as condi¢des sociais,
politicas e econdmicas de uma determinada época (BRASIL, 2006). Estas sugestfes sao
condizentes com a literatura da area de Pesquisa em Ensino de Fisica (eg.,
MATTHEWS, 1995; MASSONI; MOREIRA, 2014). No entanto, aponta a literatura
que o professor, além de reconhecer a importancia dessas estratégias precisa saber
aplica-las na sua pratica docente. Isto exige uma formacao inicial muito bem estruturada
e ndo pode prescindir de uma formacao continuada.
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As abordagens CTS, ACE, El e a inser¢do da HFC apresentam-se como
sugestBes para operacionalizar um curriculo interdisciplinar e contextualizado,
lembrando que curriculo também é uma questdo de identidade (SILVA, 2000) no
sentido de que ele sempre expressa escolhas, relagdes de poder e tensbes sobre que tipo
de identidade desejamos construir. De qualquer modo, essas estratégias apresentam um
grande potencial para o desenvolvimento da autonomia critica e para propiciar ao
estudante o contato com situacdes de aprendizagem que o levem ao exercicio da tomada
de decisdes conscientes. Além disso, as abordagens aqui sumarizadas aproximam 0s
estudantes da Fisica, apresentando-a como uma ciéncia viva que interage com o mundo
ao seu redor. Reafirmam a importancia da experimentacdo para o ensino de Fisica,
incentivando préticas experimentais que promovam a reflexdo sobre a ciéncia, que
incentivem os alunos a fazerem mais perguntas do que dar as respostas, que aproximem,
enfim, a dimensdo teorica da pratica.

A Fisica deve ser vista e ensinada como uma cultura capaz de formar um cidadéo
consciente e critico do seu papel na sociedade contemporanea, instrumentalizado o
jovem para compreender, intervir e participar da realidade (BRASIL, 2002b). A Fisica
escolar deve promover a compreensdo dos fenémenos fisicos, mostrando que esses
fendmenos dialogam com o mundo a nossa volta, sejam eles naturais ou tecnolégicos,
ou seja, deve ser ensinada e compartilhada como uma ciéncia que auxilia o estudante a
agir no mundo contemporaneo (ibid.). O estudo da Fisica deve levar o jovem a
compreender significativamente os conceitos fisicos para além da memorizacdo e da
habilidade no manuseio de férmulas, alcancando o seu significado para sua vida e
reconhecendo o seu papel em uma aplicacdo tecnoldgica, por exemplo, sendo capaz de
extrapolar o conceito inicial para explicar tal aplicacdo (BRASIL, 2016b).
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PROFESSOR DE FISICA - BLOCO I
LEGISLACAD DO ENSINO MEDIO

perfil esperado

Eacilitadar l Conhecerdor prcr:f_undo
saberes especificos

/ I \ Conhecedor profundo

saberes pedagdgicos

Engajador
Conhecedor de gestdo

Inavador / I \
e nova pratica avaliativa
Reflexivo de / I \ Articulador da

suas praticas teoria-pratica

Motivador e I Conhecedor da
motivado interdiscipinaridade

Potencializador de I \ Contextualizador de

relacies sociais conceitos fisicos

Sensivel as / I \ Conhecedor de Hist. Filos. da
—»

diferencas Ciéncia e novas tecnologias

[ ASPECTOS PSICOLOGICOS J «€— articulado [ ASPECTOS PROFISSIONAIS ]

Figura 2: Esquema do tipo “espinha de peixe” (STRAUSS; CORBIN, 2008) do Perfil Esperado para o
Professor de Fisica, segundo os documentos publicos educacionais brasileiros das Gltimas décadas.

Assim, a partir da metodologia de analise utilizada nesta investigacdo, baseada
na teoria fundamentada (microanalise, questionamentos, leitura/releitura e analise
critica dos documentos, conceitualizacdo e codificacdo), fomos capazes de construir
uma estrutura (Figura 2), que apresenta uma codificacdo axial, isto é, agrupa 0s
conceitos relevantes eleitos como categorias em torno de um eixo tematico, que neste
caso ¢ o “perfil esperado” do professor de Fisica. O perfil esperado foi construido
segundo nossa interpretacao dos documentos oficiais das ultimas duas décadas.

Destacamos o quanto esse perfil é complexo, exige um elenco de conhecimentos,
capacidades, percepc¢oes e habilidades individuais e psicoldgicas tal que se pretende que
ele seja capaz de abordar a Fisica como uma cultura, promovendo a criticidade, a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo. Novamente, colocam-se questionamentos:
estariam os cursos de formacdo inicial suficientemente estruturados e aparelhados a
ponto de conseguir oferecer esse perfil esperado? Se “idealmente” 0 professor de Fisica
é formado com o perfil esperado, receberd, no exercicio da docéncia, valorizacdo e
reconhecimento adequados? Poderiamos acrescentar a lista de questionamento, frente
ao que expde o Parecer das Diretrizes Curriculares de 2015 (BRASIL, 2015) de uma
realidade nacional de baixissimo percentual de professores de Fisica atuantes e com
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formacdo na area: em que medida a atratividade para ser professor de Fisica pode ser
ampliada, diante dessa complexidade do “perfil esperado”?

5.4 Ensino Superior: O perfil pretendido para o egresso da Licenciatura em
Fisica, segundo os documentos oficiais

A legislagdo aqui analisada constitui o0 que chamamos de segundo bloco de
documentos publicos, aqueles voltados a formacao de professores, a saber: Constitui¢do
Federal; Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996); Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002),
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada de Profissionais
da Educacdo Basica (BRASIL, 2015); Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos
de Fisica (BRASIL, 2001) e Plano Nacional da Educacdo (BRASIL, 2014). Em
dezembro de 2019 foi proposta uma nova Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formac&o Inicial de Professores para a Educacdo Basica (BRASIL, 2019), no entanto
sua analise ndo fez parte do escopo dessa pesquisa pois foi proposta no final da pesquisa.

Os dois documentos legais que regiam os cursos de formacéo de professores,
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacgédo Basica
(BRASIL, 2002) e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e
Continuada de Profissionais da Educagdo Baésica (BRASIL, 2015), propunham
promover profundas reformas na formacdo docente, alinhadas aos documentos que
normatizam o Ensino Basico, como afirmavam os proprios documentos, além de
focalizar na valorizacdo desses cursos e dos profissionais que deles egressavam.
Propunham que a formacdo dos profissionais do magistério deveria ser entendida na
perspectiva social e alcada ao nivel de politica pablica, articulando formacéo inicial e
continuada, tendo por eixo estruturante uma base nacional comum, a BNCC (BRASIL,
2018).

Os principios fundamentais que nortearam a reformulacdo dos cursos de
licenciatura foram: sélida formacao teorica e interdisciplinar; unidade teoria-pratica;
trabalho coletivo e interdisciplinar; compromisso social e valorizacdo do profissional
da educacdo; gestdo democratica; avaliacdo e regulacdo dos cursos de formacéo
(BRASIL, 2015). Além disso, apareciam a docéncia como acdo educativa e como
processo pedagdgico intencional e metddico, inter-relacdo de conhecimentos
especificos, interdisciplinares e pedagogicos; conceitos, principios e objetivos da
formacdo que se desenvolvem na socializacdo e construcdo de conhecimentos, no
dialogo constante entre diferentes visées de mundo.

Nesta linha, o curriculo era entendido como um:

... conjunto de valores propicio & producgdo e a socializagéo de significados
no espaco social e que contribui para a construcdo da identidade sociocultural
do educando, dos direitos e deveres do cidaddo, do respeito ao bem comum
e a democracia, as praticas educativas formais e ndo formais e a orientacéo
para o trabalho (BRASIL, 2015, p. 22).

Seguindo passos da teoria fundamentada como uma ferramenta de anélise
qualitativo-interpretativa, foi feito um escrutinio dos documentos oficiais brasileiros que
orientam/orientaram a estruturacdo dos cursos de formacao de docentes para Educacao
Basica no pais. Por meio da microandlise identificamos conceitos que atravessam 0s
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varios documentos oficiais, como um fio condutor (STRAUSS; CORBIN, 2008), o que
nos levou a elaborar o perfil do professor de Fisica pretendido pela legislacdo que
regulava o ensino superior. Consideramos como conceitos estruturantes para a formagéo
do docente:

e Solida formagcdo tedrica e interdisciplinar

e Relagdo teoria-pratica (vivéncia escolar distribuida na formac&o);

e Interdisciplinaridade;

e Contextualizagéo;

e Pesquisa.

No dmbito da microanalise, retornamos aos textos e apresentamos, na sequéncia,
o significado dos conceitos a partir dos documentos oficiais, buscando levantar
categorias.

5.4.1 Sélida formacdo tedrica e interdisciplinar

A nogdo de que ensinar Fisica requer saber Fisica perpassa os documentos
normatizadores e o préprio curriculo cursado na formagéo inicial.

A abordagem inicial de solida formacéo tedrico e interdisciplinar é colocada
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacgéo
Basica (BRASIL, 2002) quando argumentam que a formagdo inicial deve oferecer ao
licenciando conhecimentos bésicos que garantam o dominio dos temas abordados na
base nacional comum (que mais tarde se consolidou na BNCC [BRASIL, 2016b]).

O professor tem que conhecer o conteddo que vai ensinar. Esta colocacdo pode
parecer obvia, mas quando analisamos os documentos das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica (BRASIL, 2015) - DCNFICPEB, sobre o perfil dos professores de
Fisica atuantes no Brasil, compreende-se sua importancia.

Com respeito as DCNFICPEB é importante destacar que o Parecer CNE/CP
2/2015, de 25 de junho de 2015, toma por base o Plano Nacional de Educagdo, como
politica de Estado para a formacdo inicial e continuada (Lei n® 13.005/2014 [BRASIL,
2014]), que estipula um conjunto de diretrizes e metas para a erradicacdo do
analfabetismo; a universalizacdo do atendimento escolar; a melhoria da qualidade da
educacdo; promocdo da gestdo democratica, valorizacdo dos/as profissionais da
educacdo, entre outros e cita como antecedentes 0s movimentos no campo (e.g. Conae
2010 e 2014) que visaram alcancar uma organicidade das politicas e a¢des voltadas a
formacdo docente, tanto a inicial como continuada. Nesse sentido, estes documentos
convergem e, até mesmo, mantém viva certa chama de esperanca de valorizacdo
(necessaria e urgente) dos professores da Educacdo Basica, 0 que ndo representa
garantia de sua efetivacdo, mas ter esta perspectiva na legislacao representa, em nosso
entendimento, um passo importante.

Também é de destacar que o parecer dedica varias paginas ao estudo do “perfil
da docéncia no Ensino Médio regular” e pontua a situagdo dos docentes de fisica: o
professor tipico de Fisica leciona Fisica e outras disciplinas, geralmente, Matematica.
De um universo de 50.543 docentes, apenas 13.565 (26,8%) possuem formacéo
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especifica, ou seja, 73,2% dos professores atuantes ndo tém formacéo especifica em
Fisica (BRASIL, 2015, Parecer CNE/CP 2/15, p. 17).

Como dito, estes dados corroboram o principio de solida formacéao tedrica e
interdisciplinar na formagc&o inicial: em primeiro lugar é preciso aprender/saber fisica.

Esta pesquisa estéa voltada para a formacao inicial, mas ndo é possivel ignorar as
necessidades formativas e o cenario apresentados pelo INEP no documento de 2015
sobre o sistema de ensino brasileiro. Por exemplo, a razdo dos concluintes de 2013 em
relagdo aos ingressantes de 2010 foi de 20,5%. Isto indica que para além da falta
sisttmica de professores de Fisica com formacdo na &rea, temos formado poucos
professores de Fisica (a evasdo é grande).

Se em um primeiro momento parece que ndo podemos mais fazer “nada”, afinal
os professores (sem formacdo especifica) ja estdo atuando, de outro lado é importante
lembrar que muitos estudantes que frequentam as salas de aulas desses professores,
podem(rdo) ingressar em cursos de licenciatura. Entdo, agora temos um problema na
formacao inicial: se o estudante ndo se apropria de conhecimentos basicos de fisica na
educacdo basica, como ele conseguird aprofundar seus estudos em um curso de
graduacdo? Este problema passa, entdo, a ser da universidade. J& existem estudos que
mostram que muitos estudantes ndo conseguem prosseguir, ou prosseguem com muitas
dificuldades, especialmente em cursos de Licenciatura em Fisica e o resultado disto é
um dos maiores indices de evasdo (LIMA, 2013), superior a 70% o0 que coincide com
os dados do INEP (BRASIL, 2015).

O curso de Licenciatura em Fisica da UFRGS, que é foco nesta investigacao,
realizou uma profunda reestruturacdo curricular em 2016 e 2017, que passou a ser
implementada em 2018/1, visando atender varios requisitos das DCNFICPEB
(BRASIL, 2015). Na nova grade curricular essa demanda — solida formacao teorica e
interdisciplinar — redundou na criacdo e cinco (05) novas disciplinas; modificacdo do
carater e reestruturacao de doze (12) disciplinas ja existentes (alterando simulas, planos
e titulos); criacdo de duas novas atividades de estagio docente e no acréscimo de um
semestre na duracdo total dos cursos (noturno e diurno). Uma das novas disciplinas é
oferecida no primeiro semestre das licenciaturas e tem o objetivo de promover
conhecimentos mais significativos, sanar certas lacunas e dificuldades acumuladas na
formacéo basica e tornar o ambiente académico mais acolhedor — disciplina intitulada
Introducdo a Fisica, que antecede a tradicional Fisica I. Este € um exemplo de
alinhamento do curso de formacdo de professores aos documentos oficiais (BRASIL,
2015; BRASIL, 2014), buscando contribuir para a melhoria no aproveitamento
académico dos estudantes e reduzir a evaséo.

Outro ponto importante, que também passa pela discussédo do curriculo, é o que
diz respeito as disciplinas oferecidas na formacdo inicial que ndo sdo voltadas
exclusivamente para a formacao de professores. E comum que disciplinas de formacao
basica (por exemplo, Fisicas I, II, 11l e IV e Fisica Experimental I, I, 11l e IV, ou
similares) sejam oferecidas conjuntamente, como mencionado, a bacharelandos,
licenciandos, engenheiros, quimicos etc. Em uma situacdo deste tipo a transposicédo
didatica é praticamente impossivel e em funcdo da heterogeneidade a disciplina acaba
se tornando genérica e pouco devotada a formacao de professores. Sem a mediacdo da
transposicdo didatica o processo de ensino-aprendizagem torna-se abstrato, dissociando
teoria e préatica. Os licenciandos sentem ainda mais essa dificuldade, pois sdo eles que
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no futuro terdo que selecionar contedos e promover a transposi¢do didatica que eles
préprios ndo vivenciaram em sua formacao.

Esta realidade, muito frequente nos cursos de licenciatura em ciéncias exatas, é
criticada pelas diretrizes (BRASIL, 2002; 2015), inicialmente por ndo propiciarem a
construcdo de uma identidade propria para o curso de licenciatura e por ndo apontarem
uma relacéo clara entre o que o futuro professor estd aprendendo e o que devera ensinar
no Ensino Médio, nivel de ensino em que a maioria dos egressos de Fisica atua.

A primeira critica aborda a construcdo de uma identidade propria para a
licenciatura. Ela ja aparecia nas diretrizes de 2002 e foi fortalecida nas diretrizes de 2015
(BRASIL, 2002; 2015). Para que essa construcdo ocorra, é necessario que as instituicbes
formadoras reconhegcam a autonomia e promovam essa identidade dos cursos de
licenciatura, modificando radicalmente a situacdo atual, em que a licenciatura funciona
como um curso anexo ao bacharelado (BRASIL, 2002; 2015).

No entanto, essa proposta esbarra na proposta das Diretrizes Nacionais
Curriculares para os cursos de Fisica (BRASIL, 2001). E possivel identificar algumas
incoeréncias quando comparado as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (BRASIL,
2015): o documento de 2001 mantem a tradicional separacdo entre a formacao
especifica e a pedagogica, ao passo que 0s documentos que estruturam o0s cursos de
licenciatura (BRASIL, 2002; 2015) ultrapassam tal visdo argumentando que ela néo é
capaz de atender as necessidades da educacdo atualmente.

Assim, em primeiro plano, a implementacdo ampla das novas diretrizes
(BRASIL, 2015) encontra dificuldades, pois a grande maioria das instituicbes
formadoras oferecerem conjuntamente grande parte das disciplinas que compdem o0s
curriculos das duas habilitacBes (licenciatura e bacharelado). Ndo apenas as questfes
estruturais (turno de oferecimento do curso, numeros de vagas, infraestrutura,
laboratdrios etc.) precisam ser repensadas, mas principalmente os aspectos curriculares
(que disciplinas, quais séo seus objetivos, que experiéncias educativas devem oferecer,
“como” e “quem” e “de que forma” devem ser ministradas para alcancar seus fins, qual
a maneira mais eficaz de distribui-las ao longo do curso, qual o “tempo” adequado etc.).

E neste momento que o curriculo representa uma forma primaria de materializar
as relacdes de poder (SILVA, 2000) e estas relagdes interferem no perfil do profissional
do egresso (MARCHAN; NARDI, 2015). Com mais bacharéis no seu corpo docente, as
instituicbes formadoras acabam por privilegiar uma formacdo voltada para o
bacharelado, deixando a licenciatura em segundo plano.

Esta situacdo pode causar grandes prejuizos para a formacéao de professores, pois
com um curriculo que historicamente privilegia o bacharelado, a construcdo de uma
identidade propria para a licenciatura fica dificultada (DECONTO; CAVALCANTI;
OSTERMANN, 2016; MARCHAN; NARDI, 2015). Percebe-se que conceito
estruturante solida formacéo teorica e interdisciplinar esta atrelado ao de curriculo e
de a identidade propria dos cursos de formacao.

O curriculo esta no centro da relacdo educativa e é ele que corporifica 0s nexos
entre saber, poder e identidade (SILVA, 2000). O curriculo é um dos elementos centrais
nas reformas educacionais. Para Pinar (2014, p. 107), houve um movimento
organizacional e intelectual de reconceitualizagdo do “curriculum” nas ultimas décadas
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que, em boa medida, foi estimulado pelo impacto da “globalizagdo™!, mas
especialmente porque uma visdo ampliada de curriculo inclui, além de objetivos,
programas, disciplinas etc., um sentido altamente simbdlico que contempla debates
sobre identidade da nacdo. Para o autor, a compreensdo do curriculo a nivel
institucional também inclui o estudo da pedagogia, dos livros de texto, dos estudantes
e do extracurriculo (PINAR, 2014, p. 83). Portanto, ndo ha como pensarmos um perfil
do professor de Fisica sem (re)pensar o curriculo.

Se, como preconizam os documentos oficiais brasileiros, queremos formar um
professor que implemente préticas interdisciplinares, contextualize adequadamente 0s
temas de Fisica e utilize metodologias ativas e diferenciadas para promover uma
aprendizagem significativa, critica e voltada para a cidadania, o curriculo formativo tera
que proporcionar esses momentos.

O reconhecimento desta realidade diferenciada das licenciaturas — um curso de
licenciatura ndo é o curso de bacharelado com a adicdo de algumas disciplinas
pedagogicas — deve impor um “novo caminho” (PINAR, 2014, p. 160).

Algumas universidades, basicamente em funcéo da Diretrizes de 2015, ja trilham
este caminho. Propostas de formacdo de professores que envolvem a discussédo de
conhecimentos especificos articulados a conhecimentos pedagdgicos, seus “tempos”,
seus “fins”, tém apresentados resultados significativos na formacéo profissional dos
futuros professores (ROCHA, 2016a; 2016b; SALGADO, 2015).

Disciplinas voltadas especificamente para as licenciaturas amenizam as
dificuldades que os estudantes enfrentam ao terem que correlacionar os conhecimentos
especificos as praticas pedagdgicas. Além disso, criam um espaco para que 0S
licenciandos interajam com o0s colegas, com 0s docentes, com 0 contexto escolar e
simulem atividades futuras da sala de aula (ROCHA, 2016a; 2016b; SALGADO, 2015).

A oportunidade de vivenciar diferentes espacos educativos e experienciar
diferentes estratégias didaticas enriquece a formacao do futuro professor (SALGADO,
2015). Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011) a vivéncia de propostas inovadoras e a
reflexdo didatica, conectada diretamente com as praticas docentes, constituem o nucleo
integrador dos diferentes saberes da formacdo docente, sendo requisitos basicos da
didatica das ciéncias como eixo articulador da formacéo de professores. A importancia
desta mobilizacdo ja fora apontada por Bruner (1998, p. 15):

Um curriculo é mais para os professores do que para os alunos. Se nao
conseguir mudar, movimentar, perturbar e informar os professores, ndo tera
efeito nos que vao aprender. Tem de ser essencialmente e em primeiro lugar
um curriculo para professores. Se exercer efeito sobre os alunos, sera por té-
lo exercido sobre os professores.

Assim, um curriculo compromissado com a formacdo docente e com a
construcdo de identidade propria para as licenciaturas é fundamental para tornar
realidade as mudancas propostas nas Diretrizes de 2015. Experiéncias que apresentaram
inovacOes curriculares baseadas na formacdo de uma identidade para cursos de
licenciatura apresentaram grande aceitacdo por parte dos seus estudantes e maior
interesse e identificacdo por parte dos seus elaboradores. Uma experiéncia nessa linha é

11 Um exemplo foi a criagdo, em 2001, da Associagéo Internacional para o Desenvolvimento dos
Estudos do Curriculum (www.iaacs.org) (PINAR, 2014, p. 104).
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descrita por Camargo et al. (2012), ao descrever as impressdes de licenciandos sobre a
grade curricular cursada. Um grupo de licenciandos foi entrevistado em diferentes
periodos de sua formacdo sobre o fluxo curricular das disciplinas; o desempenho dos
docentes ao ministrar essas disciplinas; quais seriam suas sugestdes e contribui¢des ao
projeto de reestruturagdo curricular. Dos pontos investigados, o desempenho docente foi
uma das principais criticas do grupo, isto é, a pratica pedagdgica tradicional dos
docentes formadores nessa instituicdo, pois a maioria do corpo docente era formada por
bacharéis. Os pesquisadores destacam que o0s licenciandos consideram essas
experiéncias na graduagdo como marcantes para a formagdo de sua identidade
profissional. Isto ja vem sendo apontado na literatura (NOVOA, 1995; 1997): o
desenvolvimento profissional de professores formadores € um dos fatores que inibe
mudancas de posturas nos futuros profissionais (CAMARGO et al., 2012).

Os licenciandos também fizeram consideracGes importantes ao processo de
reestruturacdo nos seguintes aspectos: a dicotomia entre licenciatura e bacharelado; a
necessidade da implantacdo de disciplinas de natureza pedagdgica desde os primeiros
semestres do curso; reforco em atividades que favorecam a transposicdo didatica e o
“saber fazer” dos futuros professores; levar em consideracdo o fato de o curso ser
noturno; repensar o tempo para integralizacdo dos créditos para finalizacdo do curso
(CAMARGO et al., 2012).

Camargo et al. (2014), ao abordar impressdes de professores de Fisica em
exercicio no Ensino Médio fez questionamentos a respeito das dificuldades encontradas
no cotidiano de sala de aula que poderiam ser resultado de possiveis falhas decorrentes
de seus cursos de formacéo inicial. Também foram solicitados a eleger quais de suas
praticas pedagdgicas poderiam contribuir para o processo de reestruturacdo do curso e
a elencar “o que” consideravam importante de ser implementado em um novo projeto
pedagdgico do curso de Licenciatura em Fisica. Foram apontados como pontos a serem
revistos na reestruturacdo curricular: a racionalidade técnica presente na postura
metodoldgica dos formadores que atuam nas licenciaturas; a impossibilidade dos
licenciados em Fisica de lecionarem a disciplina Ciéncias no Ensino Fundamental; a
necessidade de uma abordagem mais conceitual dos conteddos de Fisica; a necessaria
discussédo da transposicdo dos conhecimentos cientificos para o conhecimento escolar;
a valorizacdo profissional e falta de oportunidade de iniciacdo cientifica.

Como pontos comuns as reivindicagdes de ambos os grupos (CAMARGO et al.,
2012; 2014), os autores perceberam a presenca da racionalidade técnica na formacéo
inicial e a necessidade de discussdes sobre a transposicdo didatica. Assim, 0sS
pesquisadores definiram a reestruturacdo curricular como capaz de atender parcialmente
a legislacéo, aos licenciandos e aos professores atuantes no Ensino Médio; apontaram
que o curso de formacdo de professores ndo abandonou caracteristicas de bacharelado;
citaram que a finalizacdo do projeto de reestruturacdo e a definicdo de sua estrutura
curricular, em si, ndo garantem mudancas maiores se 0 processo nao for sendo
acompanhado, visando contemplar o0s objetivos e metas recomendados.

Assim, destacam que é importante que o novo enfoque proposto para as
disciplinas, bem como as novas disciplinas constantes no curriculo sejam ministradas
por profissionais com formacao adequada, e comprometidos com o projeto do curso,
destacando que a reestruturacdo curricular se completa na sala de aula. Ressaltam ainda
a importancia das politicas publicas de/na formacdo de professores, mas alertam que
estas ndo podem se restringir a apontar mudangas nas estruturas curriculares. As
mudancas tém que repercutir nas praticas de sala de aula. O estudo destaca que a
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resultante das forcas que atuam em processos dessa natureza é determinante no desenho
e aprovacgdo do projeto pedagdgico final; isto interfere no perfil do profissional a ser
disponibilizado a sociedade, nesse caso, um professor de Fisica.

Na linha destes estudos estdo também as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagdo Inicial e Continuada de Profissionais da Educacdo Bésica (BRASIL, 2015),
por exemplo, a proposta de implementacao de disciplinas pedagdgicas desde o primeiro
semestre. No caso da reestruturacdo curricular implementada no Instituto de Fisica da
UFRGS, uma disciplina de primeiro semestre intitulada Tendéncias Atuais na Fisica e
no seu Ensino foi reestruturada e tem o objetivo de proporcionar aos futuros professores
0 contato com palestras motivadoras que abordem temas atuais de pesquisa em Fisica,
mas também tem o carater de “pratica como componente curricular” em que os futuros
professores sdo colocados em contato com estratégias inovadoras de ensino, com textos,
artigos e programas governamentais, (e.g., 0 Programa Nacional do Livro Didético),
gerando reflexdes, discussdes e producgdes escritas, além de promover tarefas de ida a
Escola Bésica, na perspectiva de um dialogo inicial que os possibilite compreender
melhor o papel, o processo de selecdo, os usos do livro didatico e sua relagdo com as
diversas dimensdes da experiéncia escolar. Esta pesquisadora atuou nessa disciplina na
modalidade Estagio de docéncia, em 2018/2, e as impressdes que 0s estudantes revelam
da experiéncia vivenciada é muito positiva, alguns verbalizam que a disciplina é
fundamental para se “descobrirem” como professores de fisica. Isto parece estar
mostrando um acerto dessa politica publica (BRASIL, 2015).

A importancia do curriculo na formacao de uma identidade profissional também
foi apontada por Marchan e Nardi (2015) que afirmam que o curriculo é uma forma
primaria de materializar as relagcdes de poder. Estas relacdes interferem, consciente ou
inconscientemente, no perfil dos docentes formadores e consequentemente refletem-se
no perfil do profissional egresso, 0 que nem sempre se traduz em um perfil de professor
que atenda as necessidades da escola basica. Relacdes de poder sdo identificadas, por
exemplo, quando ocorrem divergéncias ou subjetividades nas legislacdes; a tendéncia é
considerar as particularidades dos membros envolvidos no processo e a realidade de
cada curso. Essas questBes realcam que ndo existe um perfil formador desejado e sim
perfis resultantes das forcas entre os pares envolvidos e das orientacfes legais, que
devem ser determinantes neste processo (CAMARGO et.al., 2012; 2014).

Assim, ao pensarmos na formacao do professor é importante considerar tanto o
curriculo que ele cursara como os contetdos desenvolvidos, as praticas pedagogicas
com as quais tiveram contato e até os ideais formativos dos docentes formadores
(TAGLIATI; NARDI, 2015).

As diretrizes de 2002 (BRASIL, 2002, p. 21) normatizavam que é preciso
indicar com clareza para o aluno qual a relacdo entre o que estd aprendendo na
licenciatura e o curriculo que ensinara no ensino basico. Desta forma, a Fisica Basica
deve deixar de ser genérica e, ser reorganizada para a formacao de professores de Fisica.

Conhecer profundamente a area disciplinar também passa pela compreenséo do
processo de construcdo desse conhecimento, rever crencas sobre 0 método cientifico e
a natureza da ciéncia, sobre a interacdo do conhecimento com a sociedade, a cultura, as
esferas de poder etc.
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Outra critica feita pelas Diretrizes (BRASIL, 2002; 2015), diz respeito a
discrepancia entre o que € aprendido na formagc&o inicial e o que sera ensinado no ensino
bésico. Como citado, ndo raro o futuro professor de Fisica cursa disciplinas muito
abstratas e distantes de sua futura realidade no Ensino Bésico. 1sso ndo quer dizer que o
licenciando deva conhecer apenas o que vai ensinar, bem pelo contrério, que ele deva
aprender muito mais do que vai ensinar, mas que também desenvolva reflexdes e
habilidades para promover uma transposicéo didatica eficiente para o nivel de ensino
onde atuara. O papel da transposicao didatica é importante na formacéo do professor,
envolve selecionar conteldos, eleger estratégias mais adequadas e transpor os saberes
para que ocorra uma verdadeira aprendizagem.

Assim, disciplinas voltadas especificamente para cursos de licenciatura
propiciam espacos pedagdgicos nos quais a transposicdo didatica é mais natural;
oferecem momentos de reflexdo sobre os contetdos especificos e pedagdgicos, sobre
metodologias de ensino e a avaliacdo, facilitando a aplicacdo destas estratégias quando
o profissional estivar atuando.

E importante atentar na formagcao para uma premissa bastante conhecida na area
de que “o professor ensina da forma como aprende”. Esta proposta baseia-se no conceito
de simetria invertida apresentado nas diretrizes (BRASIL, 2002; 2015). A simetria
invertida diz respeito a necessidade de se propiciar vivéncias, durante todo o processo
de formacédo, que estimulem atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de
organizacdo que se pretende venham a ser concretizados nas praticas pedagogicas dos
futuros professores. Significa incitar os professores que terem um olhar diferenciado
para o ensino, proporcionando-lhes um ensino diferenciado. Um exemplo a este respeito
sdo os principios de interdisciplinaridade e contextualizacdo tdo importantes para o
Ensino Basico; para que isso se efetive nas escolas, ndo basta que o licenciando saiba o
significado de interdisciplinaridade e contextualizacdo, € preciso que eles vivenciem
estes momentos na sua formacao.

Na discussdo aqui promovida pode-se perceber que em muitos momentos é
citada a “capacidade do realizar”, isto tem relagdo com o conceito de competéncia,
muito discutido nas Diretrizes de 2002 (BRASIL, 2002). Assim como ocorreu na
legislacdo mais recente do Ensino Médio, o conceito foi suprimido nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada de Profissionais da
Educacdo Basica (BRASIL, 2015), mas seu significado permanece permeando o
documento.

Nas Diretrizes anteriores (BRASIL, 2002) o conceito de competéncia refere-se
a “capacidade de mobilizar conhecimentos, transformando-os em acdo”. Esta defini¢édo
é expandida, pois ndo relaciona competéncia apenas a organizacdo do trabalho, ao
contrario, envolve a construcdo de atitudes e disposicdes. O documento (BRASIL,
2002) coloca que o processo de construcdo de conhecimento estd diretamente
relacionado a construcdo de competéncias, de forma que o conceito de competéncia é
um principio formativo, deve permear o curriculo, pois é por meio do curriculo que se
concretizam as mudancgas propostas.

Como Pinar (2014) chama a atencdo, teorias do curriculo estdo envolvidas,
implicita ou explicitamente, em desenvolver critérios de selecdo que justifiquem a
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escolha do conjunto de conhecimentos para ser ensinado, mas ndo sd, envolvem
questdes de identidade, para que o professor ndo seja levado a cumprir prescricoes
acriticamente, afastando-o do modelo de racionalidade técnica e de proletarizacdo do
professor, como denunciam varios pensadores (CONTRERAS, 2012; SCHON, 1992).

As diretrizes de 2002 (BRASIL, 2002) apresentavam uma lista de competéncias
a serem desenvolvidas na formagéo de professores, dividida em eixos que Art. 7° O(A)
egresso(a) da formacdo inicial e continuada deverd possuir um repertorio de
informacdes e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos tedricos e
praticos, resultado do projeto pedagdgico e do percurso formativo vivenciado cuja
consolidacdo vira do seu exercicio profissional, fundamentado em principios de
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacao, pertinéncia e relevancia social,
ética e sensibilidade afetiva e estética, de modo a Ihe permitir: abordam valores de uma
sociedade democratica, o papel social da escola, conhecimentos especificos e
articulacdo interdisciplinar, conhecimentos pedag06gicos, pesquisa em ensino,
desenvolvimento profissional, cultura geral e profissional, conhecimento acerca de
criangas, jovens e adultos, conhecimentos acerca da dimenséo cultural, social, politica
e econdmica da educacdo. Como ja dito, a nocdo de competéncias foi criticada e
silenciada em alguns documentos publicos recentes, mas ainda permeia 0 ensino em
diferentes niveis (AMARAL, 2005; BURBULES; TORRES, 2004; MARQUES;
AUGUSTI, 2012).

As Diretrizes de 2015 explicitam uma formacao de professores para o exercicio
da docéncia como um processo pedagdgico intencional e metddico, envolvendo
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos,

Art. 7° O(A) egresso(a) da formacdo inicial e continuada devera possuir um
repertério de informacBes e habilidades composto pela pluralidade de
conhecimentos teoricos e préaticos, resultado do projeto pedagdgico e do
percurso formativo vivenciado cuja consolidacdo vira do seu exercicio
profissional, fundamentado em principios de interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizagéo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética (...). (BRASIL, 2014, Resolugéo n° 2).

Com relacdo a formacdo teorica e interdisciplinar este normativo divide a carga
horéria total dos cursos de formacdo de professores (minimo 3200 horas) em trés
Nucleos, sendo o I - nacleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das
diversas realidades educacionais (ibid.). No caso dos cursos de Licenciatura do Instituto
de Fisica UFRGS, o Ndcleo | totaliza 1350 horas e envolve 27 (vinte e sete) disciplinas,
sendo 19 dedicadas e Fisicas e Matematicas basicas, e nove ao carater pedagdgico. Além
disso, o Ndcleo Il - de aprofundamento e diversificacdo de estudos conta com trés
disciplinas de Transposicao Didatica, duas de Metodologias de Ensino e trés disciplinas
de aprofundamento de conhecimentos da Fisica, antes comuns a licenciatura e
bacharelado, mas agora tornadas especificas para os cursos de licenciatura (noturno e
diurno) como o préprio nome indica: Mecanica Classica para a Licenciatura;
Termoestatistica para Licenciatura; Teoria Eletromagnética para Licenciatura. Os
cursos contam com dezoito (18) disciplinas (sendo dez oferecidas na Faculdade de
Educacao e oito no Instituto de Fisica) para atender a exigéncia das Diretrizes (BRASIL,
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2015) de 1/5 (quinta parte) da carga horaria total (minimo 640 horas) dedicado a
dimensdo pedagogica. As dezoito disciplinas somam 720 horas.

E importante destacar que as Diretrizes de 2015 (BRASIL, 2015) incitaram na
UFRGS, Departamento de Fisica, uma reestruturacdo curricular na formacdo de
professores de Fisica sem precedentes nesta universidade, e que visa agregar de forma
contundente uma identidade propria as licenciaturas, de maneira que se pode falar em
eficacia do normativo.

5.4.2 Relagéo teoria-pratica

As Diretrizes Curriculares de 2002 j4 alertavam para a relagdo teoria-pratica:

...sem a mediacdo da transposicdo didatica, a aprendizagem e as aplicagdes
de estratégias e procedimentos de ensino tornam-se abstratas, dissociando
teoria e pratica (BRASIL, 2002, p. 20).

A relacéo teoria e pratica é profundamente discutida nas diretrizes (BRASIL,
2002; 2015). Sua perspectiva propde mudancas profundas na formacdo docente,
promovendo uma estreita, e mais equilibrada, relacao entre esses temas. Assim como 0
conceito anterior, apresenta muitos nuances e relaciona-se fortemente com os conceitos
elencados.

Inicialmente, a nogédo de relacdo teoria e pratica propde mudancas curriculares,
que segundo as Diretrizes de 2002 (BRASIL, 2002) poderiam ser amplamente
repensadas por meio de um curriculo baseado em competéncias. As competéncias
tratam sempre de alguma forma de atuacéo, s existem “em situa¢do”, logo temos que
exercita-las conjuntamente, no plano tedérico e no plano pratico. O normativo
apresentava a aprendizagem por competéncias como uma estratégia facilitadora da
superacdo entre a dicotomia teoria/préatica, pois ela tem o potencial de permitir uma
articulacdo entre elas. Esta articulacdo ndo deveria ser exclusiva de disciplinas
especificas ou pedagogicas, todas as disciplinas do curriculo tém um carater pratico.
Esta dimensdo pratica que deveria estar sendo permanentemente trabalhada tanto na
perspectiva da sua aplicacdo no mundo social e natural quanto na perspectiva da sua
didatica. Destacava que estas disciplinas ndo precisariam ser organizadas mais para o
final do curso, quando o estudante ja tem bons conhecimentos especificos e
pedagdgicos, mas ao contrario, quanto mais cedo estiverem no curriculo, mais interacéo
entre teoria e pratica os licenciandos vivenciardo. Podem inclusive estar presentes desde
0 primeiro semestre.

A discussdo sobre a articulacdo entre teoria e préatica € expandida nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada de Profissionais da
Educacdo Basica (BRASIL, 2015) que a coloca como facilitadora da integracdo e
interdicisplinaridade curricular, proporcionando significado e relevancia aos
conhecimentos e vivéncia da realidade social e cultural, além de contribuir ativamente
para a construcdo do conhecimento. Estas Diretrizes incluem também discussdo da
gestdo educacional e dos processos educativos escolares e nao escolares, da producéo e
difusdo do conhecimento cientifico, tecnolégico e educacional.
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Dessa forma, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e
Continuada de Profissionais da Educagdo Basica (BRASIL, 2015) instituem 400
(quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do
processo formativo e distribuidas nos Nucleos I e I1; 400 (quatrocentas) horas dedicadas
ao estéagio supervisionado, na area de formacao e atuacdo na educacao basica. A relacdo
entre teoria e pratica ndo termina aqui, pois todas as disciplinas tém seu viés teorico e
pratico. Sendo assim, podemos ter disciplinas especificas, de acordo com o
planejamento, que propicie a articulagdo entre teoria e prética.

A reestruturacdo das licenciaturas da UFRGS, nosso caso em investigacao, para
atender as 400 horas de Pratica como Componente Curricular Obrigatério passou a
contar com sete (07) disciplinas (Tendéncias atuais na Fisica e no seu Ensino; Politicas
Publicas para o Ensino de Fisica; Ensino de Astronomia; Unidades de conteudo para o
Ensino Médio e/ou Fundamental I; Unidades de Contetido para o Ensino Médio e/ou
Fundamental Il; Histéria da Astronomia e Pesquisa em Ensino de Fisica); estas
disciplinas estdo distribuidas ao longo do curso e tém parte da carga horaria destinada a
atividades de idas a Escola Basica, além de trés (03) atividades de Estagios de Docéncia
em contextos escolares (formais e ndo formais).

O papel importante deste documento publico (BRASIL, 2015) é reconhecer que
essa articulacdo — teoria x pratica - € fundamental para a formacdo. Além disso, requer
que essa articulacdo tem que ocorrer diluida em todo o curso, pois so assim o aluno tera
a oportunidade de conhecer a escola, vivenciar experiéncias que o transportem dos livros
para a pratica, lidando com imprevistos e mobilizando competéncias para lidar com eles.
A diluicdo das experiéncias articuladas entre teoria e pratica proporciona uma constante
relacdo entre saber e fazer.

E importante compreender que a relagao entre teoria e pratica é muitas vezes mal
compreendida: o aprofundamento tedrico na formacdo docente € importante porque
permite refletir a pratica, na busca de novas estratégias e de um repensar a educacao.

5.4.3 Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade e a contextualizacdo sdo mais do que conceitos, sao
principios a serem considerados na formacao de professores, pois sdo tomados como
organizadores dos curriculos da Educacdo Basica, segundo os documentos (BRASIL,
2002Db; 2015; 2018). E por meio da interdisciplinaridade e da contextualizaco que serdo
articulados os conceitos estruturantes, os conhecimentos cientificos, histdricos, culturais
na formacao em nivel basico.

Um olhar interdisciplinar na formacéo béasica requer um redirecionamento do
enfoque disciplinar, que é comum na formacao de professores. 1sso ndo desmerece a
importancia disciplinar, pelo contrario, reconhece sua relevancia, situando os saberes
disciplinares no conjunto do conhecimento escolar, todavia se coloca um cenario em
que a superacdo da fragmentacdo aparece como um desafio na construcdo de um
curriculo integral (BRASIL, 2002; 2015).
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Assim, os documentos examinados nesta investigacao e que regulam a formagéo
inicial de professores ndo apontam o conceito de interdisciplinaridade, mas falam em
vivéncias que apresentam uma forte relagdo entre a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo. Desta forma, a simetria invertida aparece novamente, como um
conceito importante na formacéo inicial (BRASIL, 2002; 2015) no sentido de propiciar
vivéncias interdisciplinares no processo de formacao, que estimulem novas atitudes que
se pretende venham a ser concretizadas, evitando que os futuros professores aprendam
na pratica pedagogica, muitas vezes de forma intuitiva e tentativa, como desenvolver a
interdisciplinaridade.

Essas legislacdes, em parte, compartilham certas colocagdes de Fazenda (2010)
que aponta para a importancia de vivéncias interdisciplinares a fim de que o professor
se torne um profissional capaz de implementa-las na sala de aula. Os escritos da autora,
no entanto nao oferecem uma definigdo clara para a interdisciplinaridade. Fazenda
(1994) defende que uma atitude interdisciplinar pode ser vivenciada, inclusive na
formacdo do professor e aponta como possiveis atitudes: aprender a pesquisar fazendo
pesquisa; trabalhar coletivamente em sala de aula, promover questionamentos de
maneira dialogica, refletir sobre atitudes e procedimentos, alcangar planejamento e
dedicacéo de todos os envolvidos na atividade e buscar uma nova organizagédo de espaco
e tempo. Essas vivencias buscam desenvolver no professor um olhar que vai muito além
de buscar inter-relagdes entre diferentes disciplinas. Elas buscam desenvolver uma nova
atitude, um novo e profundo olhar para o conhecimento (FAZENDA, 2001; 2002; 2003;
2008).

O grupo de pesquisa liderado por Fazenda (1994), como uma das mais eminentes
pesquisadoras no Brasil, ndo considera fundamental uma construcdo conceitual para a
interdisciplinaridade, pois argumenta que ela € construida a partir do modo como cada
ser humano vé o mundo, de suas vivéncias e envolvimento com estas. Defende que a
interdisciplinaridade é muito ampla, constitui-se de uma atitude, uma maneira de ser e
de fazer, isto e, trata-se de uma nova maneira de lidar com o conhecimento e seu ensino.
Desta forma, defende, enquanto grupo de pesquisa, que muito mais importante do que
conceituar € vivenciar momentos interdisciplinares e passar a ver 0 mundo e o proprio
processo de ensino-aprendizagem com um novo olhar, mais abrangente, mais integrado
com outros saberes disciplinares e com o0s saberes experienciais dos estudantes.

Mesquita e Soares (2012) corroboram esta visdo acerca da importancia da
vivéncia da interdicisplinaridade e apontam a relevancia de sua inser¢do no projeto
pedagdgico de formacao de licenciandos como uma oportunidade de que este principio
formativo constitua uma nova postura, tanto de atuacéo do professor formador, quanto
em termos de direcionamentos que a organizacgdo curricular prevé a partir do seu projeto
pedagdgico de curso. Assim, adotar a interdisciplinaridade como eixo formativo,
significa inseri-la na prépria estrutura curricular do curso de formacéo inicial,
possibilitando a integracdo dos saberes necessarios a formacao docente.

Para Fazenda (2006), a interdisciplinaridade propicia o desenvolvimento de
novos saberes, favorece novas formas de aproximacao a realidade social e novas leituras
das dimens6es socioculturais das comunidades humanas. No entanto, a formacéo pela e
para a interdisciplinaridade precisa ser concebida sob bases especificas, apoiadas por
trabalhos desenvolvidos na area. A formacdo a interdisciplinaridade, enguanto
enunciadora de principios (pela interdisciplinaridade, como indicadora de estratégias e
procedimentos na formacgéo e para a interdisciplinaridade, enquanto indicadora de
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praticas na intervencdo educativa), precisa ser realizada de forma concomitante e
complementar. Assim, Fazenda (Ibid.) diz que essas vivéncias tém o potencial de
provocar um amadurecimento intelectual que propicia a construgdo do conceito de
interdisciplinaridade em sala de aula, e, por fim, destaca que uma solida formacéao
interdisciplinar se encontra acoplada as dimensdes advindas de sua pratica em situacéo
real e contextualizada.

Segundo Lenoir (2005) a interdisciplinaridade proposta por Fazenda representa
o0 saber ser'?, Para este pesquisador a interdisciplinaridade pode ser interpretada por
meio de trés perspectivas diferentes: a logica do sentido, da funcionalidade e da
intencionalidade fenomenoldgica. A logica do sentido, de origem europeia de lingua
francesa, esta fixada em dimensfes epistemoldgicas do conhecimento disciplinar e da
racionalidade cientifica, que podem ser descritas como ldgicas racionais, centradas na
busca por significado (saber). A l6gica da funcionalidade tem origem norte-americana,
é de tipo metodoldgico e refere-se a uma preocupacao de primeira instancia para o saber
fazer, trata-se de uma légica instrumental, orientada para procurar funcionalidade. Por
fim, a I6gica da intencionalidade fenomenoldgica, que é representada por Ivani Fazenda
e seu grupo de pesquisa (GEPI) faz parte da perspectiva fenomenologica que privilegia
as dimensdes humana e afetiva, e expressa uma légica subjetiva direcionada a busca de
si mesmo (saber ser). E importante destacar que cada uma destas interpretacdes tem
origens distintas, foram produzidas em culturas diferentes e tem formas diferenciadas
de conceber conhecimento e de organizar os seus curriculos para a formacdo docente
(FAZENDA, 2008; LENOIR, 2005; LENOIR; HASNI, 2004).

Para Lenoir (2005) as trés interpretacdes séo complementares. O autor promove
um denominador comum, representado pelos busca na inclusdo da experiéncia docente
em seu sentido, intencionalidade e funcionalidade diferenciando o contexto cientifico
do profissional e do pratico. Para Fazenda (2008, p. 20) esse olhar em trés dimensfes
(do sentido, da intencionalidade e da funcionalidade) requer cuidados de diferentes
ordens: cuidados nas pressuposicdes teoricas investigando o0s saberes que
referenciaram a formacéo de determinado professor, cuidados ao relacionar esses
saberes ao espaco e tempo vivido pelo professor, cuidados no investigar os conceitos
por ele apreendidos que direcionaram suas a¢oes e, finalmente, cuidado em verificar
se existe uma coeréncia entre o que diz e o que faz.

Nessa linha, os cursos de Licenciatura em Fisica do Instituto de Fisica da
UFRGS, que constituem o contexto desta investigacdo, inovaram em varias frentes, ao
promoverem em 2016-2018 uma profunda reestruturacao curricular, impulsionada pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica (BRASIL, 2015). Foi nesse contexto
de discussBes, que foi democratico e aberto e envolveu gestores, Nucleo Docente
Estruturante, docentes formadores, estudantes de graduacdo e de pds-graduacdo
(MASSONI et al., 2020), que propusemos e concebemos — no ambito da presente
Pesquisa de Doutorado — uma disciplina, que foi aceita na discussdo e se tornou

12 Também traduzido como saber sentir.
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obrigatoria na grade curricular das licenciaturas (diurna e noturna), cujo foco esta na
vivéncia interdisciplinar. A nova disciplina é intitulada Explorando a Matéria: do
Atomo a célula e tomou na grade curricular o codigo F1S01076.

Trata-se de disciplina interdepartamental que retne licenciados da area de
Ciéncias da Natureza na mesma sala de aula, tendo sido planejada, pensada, e
organizada em conjunto e interdisciplinarmente, isto é, envolveu esta pesquisadora,
enquanto doutoranda do Programa de P6s-Graduacao em Ensino de Fisica, bolsistas de
Iniciacdo Cientifica e docentes dos Departamentos de Fisica, Quimica e Biologia, em
um esfor¢o coletivo para pensar uma vivéncia autenticamente interdisciplinar. A
implementacdo piloto ocorreu no semestre de 2019/1, e foi objeto (junto com a
observacdo participante da pesquisadora que eventualmente atuava como docente
colaboradora na segunda aplicagédo, em 2019/2) do Estudo 111 desta Tese.

Além disso, foi incluida na grade curricular das Licenciaturas em Fisica, como
“disciplina sem etapa” (conceito analogo ao de “eletiva”) uma disciplina, também
interdepartamental e com carater de vivéncia interdisciplinar, oferecida pelo
Departamento de Quimica, intitulada Buscando Interfaces Disciplinares no Ensino de
Ciéncias e que tem codigo QU199008,

Estas duas disciplinas atravessam os trés cursos de licenciatura e, como foi dito,
séo lecionadas concomitantemente por professores formadores dos trés departamentos
da area que nos documentos reguladores do Ensino Médio é denominada Area de
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, ou seja, Fisica, Quimica e Biologia.

Adicionalmente: a) a disciplina Politicas Publicas para o Ensino de Fisica
(codigo FIS01062) busca também dar uma fundamentagdo politico-teorica,
apresentando e refletindo coletivamente a legislacdo regulatoria da Educacdo Basica
junto aos futuros professores, destacando a importancia respeito da interdisciplinaridade
no Ensino de Fisica; b) as nove disciplinas que constam da grade curricular das
Licenciaturas e que sdo oferecidas na Faculdade de Educacdo (a saber: EDU01010;
EDU01005; EDU02437; EDU01013; EDU03071; EDU01004; EDU01022;
EDUO03024; EDUO01014), exigem o deslocamento dos licenciandos ao Campus do
Centro da UFRGS (dado que a Universidade Federal do Rio Grande do Sul possui varios
campi e o curso de Fisica estd sediado no Campus do Vale) e sdo lecionadas e grupos
heterogéneos que, per se, constituem espacos de vivéncias interdisciplinares; ¢) o
Projeto Pedagdgico de Curso (das Licenciaturas) assume que a area de educacdo em
ciéncias, particularmente, de Ensino de Fisica constitui-se na interface entre as Ciéncias
da Natureza e as Ciéncias Humanas, Sociais e Sociais Aplicadas, de forma que varias
disciplinas (e.g., Histdria da Astronomia, Pesquisa em Ensino de Fisica, Historia da
Fisica e Epistemologia), que sdo ministradas por docentes da area de Ensino de Fisica,

BA  grade curricular contendo a disciplina  proposta pode ser conferida em

http://www.ufrgs.br/ufrgs/ensino/graduacao/cursos/exibeCurso?cod_curso=330. Acesso em
26/03/2020.

14 Pode ser conferida no mesmo sitio:
http://www.ufrgs.br/ufrgs/ensino/graduacao/cursos/exibeCurso?cod_curso=330:

99


http://www.ufrgs.br/ufrgs/ensino/graduacao/cursos/exibeCurso?cod_curso=330
http://www.ufrgs.br/ufrgs/ensino/graduacao/cursos/exibeCurso?cod_curso=330

cumprem um importante papel na formacéo articuladora e interdisciplinar dos futuros
professores de Fisica.

E bom lembra que as Diretrizes Curriculares para a formagc&o de profissionais do
magistério da Educacdo Bésica de 2015 (BRASIL, 2015, p. 22) colocam como principios
norteadores da base comum nacional para a formacdo inicial e continuada: a) solida
formacao tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e
interdisciplinar; d) compromisso social e valorizacdo do profissional da educacéo; e)
gestdo democratica; f) avaliacéo e regulacéo dos cursos de formacao (grifo nosso).

De outro lado, a BNCC para a Educagéo Bésica brasileira (BRASIL, 2018, p. 9)
toma como competéncia geral a ser desenvolvida em todas as etapas da Educacao
Basica: 2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacédo e a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver
problemas e criar soluges (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das
diferentes areas (grifo nosso).

Desta forma, as “vivéncias interdisciplinares” introduzidas pela Reestruturagao
Curricular do curso de Licenciatura em Fisica que é objeto desta investigacédo
respondem a ambas as legislagdes.

Em sintese, as legislacdes das ultimas décadas sobre formacéo de professores
(BRASIL, 2002; 2014; 2015) além de estarem alinhadas aos documentos analisados no
Bloco 1 desta Tese (documentos que regulam o Ensino Medio) atribuem a
interdisciplinaridade grande énfase. A microanalise mostrou-nos que a expressao
“abordagens interdisciplinares” é uma expressao que atravessa esses trés documentos e
que sua estruturacéo coloca a interdisciplinaridade como pivé da relagéo teoria e pratica,
embora ndo haja, nem nos documentos, nem na literatura especializada, uma definicao
clara deste conceito, isto ndo pode ser tomado como uma fraqueza porque muito se sabe,
muito se tem escrito sobre o0 que seja uma vivéncia interdisciplinar.

5.4.4 Contextualizacéo

A contextualizacdo, assim como a interdisciplinaridade, € um dos principios
formativos da formacdo profissional docente (BRASIL, 2002; 2015). As diretrizes
(BRASIL, 2002; 2015) apontam a importancia da contextualizacdo dos conhecimentos
como ponto fundamental para uma formacéo inicial e continuada atualizada. Destacam
a sua importancia para a autonomia profissional docente. E fundamental conhecer os
contextos e métodos de investigacdo da Fisica, estes conhecimentos sdo instrumentos
dos quais se pode lancar mao para promover o levantamento e a articulacdo tanto de
temas e informacGes, quanto de procedimentos necessarios para ressignificar
continuamente os contetidos de ensino, contextualizando-o0s nas situacdes reais.

O docente que atuard no Ensino Basico tem esse desafio. Cada vez mais a 0s
saberes escolares sdo colocados em questdo. As exigéncias da sociedade do século XXI
fazem com que a pertinéncia do que se ensina e a formacéo que a escola oferece sejam
continuamente questionadas. E neste processo o professor é/deve ser protagonista.
Especialmente no ensino de Fisica isso se torna evidente, pois a0 mesmo tempo em que
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os alunos convivem com acontecimentos sociais significativos relacionados a ciéncia e
a tecnologia, a escola mantém um curriculo conservador e pouco relacionado com 0s
debates cientificos atuais (RICARDO, 2010), revelando a necessidade de atualizagdo
permanente, do educador e do curriculo.

Assim como a interdisciplinaridade, a contextualizacdo é um didlogo com o
mundo. Este didlogo ndo ocorre apenas entre saberes escolares e a realidade do aluno,
mas também entre professor e aluno como agentes de uma construcdo coletiva. E uma
tentativa de mediar os saberes escolares que se quer ensinar e, a0 mesmo tempo, a
possibilidade de ampliar o dialogo entre professor e aluno.

A contextualizacdo tem potencial de possibilitar a construcdo de significados,
evitando que o futuro docente seja apenas um mero transmissor de informacdo. As
diretrizes de 2002 (BRASIL, 2002) discutiam muito a formacéo inicial propedéutica
contrapondo-a 0 novo olhar proposto para a educacdo do séc. XXI, pois um professor
com uma visdo propedéutica da educagdo ndo se sustenta mais com professor na nova
proposta educacional.

No entanto, para que contextualizacéo e interdisciplinaridade tenham realmente
impacto nas salas de aula do Ensino Basico é necessario que presentes no curriculo de
formagcdo e que sejam vivenciados pelos futuros professores. Como citado
anteriormente, apenas quando o professor é realmente mobilizado pelo curriculo é que
teremos mudancas na sua pratica (BRUNER, 1998).

Contextualizar nesse contexto, significa olhar para o contexto escolar e para as
turmas em que o professor leciona e reconhecer que nenhuma escola ou turma é igual a
outra; pressupde olhar para cada situacdo particular, analisar suas especificidades, e,
entdo, construir junto com aquela comunidade um significado para o conhecimento
(BRASIL, 2002; 2015).

E por fim, as diretrizes (BRASIL, 2002; 2015) destacam que contextualizacao e
interdisciplinaridade, principios da formacdo docentes, tém o potencial de interacdo e
articulacdo, podendo promover ricas vivéncias e aprendizagens significativas aos
futuros professores.

5.4.5 Pesquisa

O novo olhar para a formag&o também agrega um novo olhar para a pesquisa. E
importante que o licenciando conheca e vivencie a pesquisa ao longo do curso. As
Diretrizes Curriculares (BRASIL, 2002; 2015) colocam a pesquisa como um dos pivos
na formacdo docente, importante para promover reflexdo de suas praticas e alcancar
autonomia profissional pelo constante questionamento sobre o seu préprio processo de
ensino e de aprendizagem. Para Paulo Freire, ensinar exige consciéncia do
inacabamento. Como professor critico, sou um “aventureiro” responsavel, predisposto
a mudanca, a aceitacdo do diferente. Nada do que experimentei em minha atividade
docente deve necessariamente repetir-se. (FREIRE, 1996, p. 50).

Além disto, 0 acesso a pesquisa traz para a sala de aula conhecimentos
produzidos pela investigagdo académica nas diferentes areas, especialmente a que
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compdem sua formacdo, alimenta o seu desenvolvimento profissional, possibilita ao
professor manter-se atualizado e fazer op¢Ges em relacdo aos conteddos, a metodologia
e a organizacgdo didatica dos contetdos. O Plano Nacional da Educacéo (BRASIL, 2014)
coloca o fomento a pesquisas voltadas ao desenvolvimento de metodologias, materiais
didaticos, equipamentos e recursos de tecnologia (assistiva, por exemplo) como
estratégia para que o docente possa promover melhoria no processo de ensino e
aprendizagem.

Assim, a pesquisa também apresenta o potencial para proporcionar autonomia
ao futuro docente, ndo sé como participante da iniciacdo cientifica, mas também como
docente que conhece a andlise, o desenvolvimento e a aplicacdo dos resultados de
investigagbes de interesse da sua &rea de atuagdo, sendo capaz de mobilizar
conhecimentos para implementé-los na sua pratica pedagogica (BRASIL, 2002; 2015).

Apenas vivenciando a pesquisa na sua formacao, aqui novamente o principio da
simetria invertida é citado, é que o docente podera transformar suas experiéncias em
acOes no Ensino Basico, onde pesquisa é tomada como um principio educador. Para que
tenhamos um educando pesquisador, temos que ter um professor pesquisador (BRASIL,
2002; 2015).

Além disso, a pesquisa tem o potencial de fornecer subsidios para a formacao de
um professor mais capaz de estimular os alunos a valorizar o conhecimento, 0s bens
culturais, e a ter acesso a eles autonomamente; a selecionar o que é relevante, investigar,
questionar e pesquisar; a construir hipoteses, compreender, raciocinar logicamente; a
comparar, estabelecer relagdes, inferir e generalizar; a adquirir confianca na propria
capacidade de pensar e encontrar solu¢des (BRASIL, 2002; 2015). Em outras palavras,
por tras da pesquisa hd um compromisso social sem precedentes.

A pesquisa que se desenvolve no &mbito do trabalho de professor refere-se a uma
atitude cotidiana de busca de compreensdo dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento (em seus alunos) da autonomia na interpretacdo da realidade e dos
conhecimentos que constituem seus objetos de ensino. Portanto, o foco principal do
ensino da pesquisa nos cursos de formacao docente é o proprio processo de ensino e de
aprendizagem dos conteudos escolares na educacéo basica (BRASIL, 2002; 2015).

Assim, a pesquisa (BRASIL, 2002, p. 36):

Constitui um instrumento de ensino e um conteldo de aprendizagem na
formagcdo, especialmente importante para a anélise dos contextos em que se
inserem as situacdes cotidianas da escola, para construgdo de conhecimentos
que ela demanda e para a compreensdo da propria implicacdo na tarefa de
educar. Ela possibilita que o professor em formacao aprenda a conhecer a
realidade para além das aparéncias, de modo que possa intervir considerando
as multiplas relagdes envolvidas nas diferentes situacfes com que se depara,
referentes aos processos de aprendizagem e a vida dos alunos.

Por outro lado, o Plano Nacional da Educacdo (BRASIL, 2014) coloca como
estratégia da Meta 12, que trata da elevacdo da taxa de matricula na educacao superior:

12.11) fomentar estudos e pesquisas que analisem a necessidade de
articulagdo entre formacdo, curriculo, pesquisa e mundo do trabalho,
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considerando as necessidades econdmicas, sociais e culturais do Pais.
(BRASIL, 2014, p.11).

No ambito da reestruturacdo Curricular das Licenciaturas da UFRGS, a
disciplina Pesquisa em Ensino de Fisica foi profundamente modificada, inserindo-se,
além do incentivo a que futuros professores de Fisica se tornem usuérios e participes da
pesquisa, tarefas e interacdo com contextos escolares capazes de oportunizar vivéncias
de projetos e praticas inovadoras. Adicionalmente, a nova grade curricular inclui a
disciplina Gestdo em Espacos Escolares, oferecida pela Faculdade de Educacdo, visando
atender o quesito “gestdo escolar” que ¢ normatizado nas Diretrizes de 2015 (BRASIL,
2015). Uma vez mais, percebe-se que a Licenciatura buscou atender as novas diretrizes
e 0 quanto estas foram relevantes no desencadeamento dessa atualizag&o curricular.

PROFESSOR DE FISICA - BLOCO II
LEGISLACAO DO ENSINO SUPERIOR
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Figura 3: Esquema do tipo “espinha de peixe” (STRAUSS; CORBIN, 2008) do Perfil Pretendido para o

Professor de Fisica, segundo os documentos publicos educacionais brasileiros que regem a formacéo de
Professores das ultimas décadas.
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A estrutura da Figura 2 ajuda a perceber que o perfil pretendido para o professor
de Fisica nas legislacGes recentes sobre formacdo de professores (BRASIL, 1996;
2002b; 2015) é complexo, assim como se revelou o perfil esperado, comentado na se¢do
anterior. O professor é/deve ser protagonista da acao educativa, autbnomo e conhecedor
da comunidade em que leciona. Porém, além dos saberes especificos, pedagogicos e
interdisciplinares, deve ter conhecimentos de gestdo educacional e habilidades para o
trabalho em equipe e expertise para relacionar teoria e pratica.

Atraveés de disciplinas especificas, pedagogicas e de vivéncias praticas, quer nos
estagios supervisionados (400 horas) como nas praticas como componente curricular
obrigatério e distribuidas ao longo da formac&o inicial (400 h), a legislagdo pretende
que seja possivel que os futuros professores consigam construir um perfil de facilitador
e motivador do conhecimento; de agente reflexivo de suas praticas, capaz de promover
o compartilhamento dos saberes da Fisica por meio de metodologias inovadoras e
estratégias engajadoras que gerem compreensao de conceitos e também reflexao critica
nos educandos.

5.4.6 O perfil pretendido pelos documentos que regem a formacéo docente

A identificacdo de conceitos no Bloco 2 de documentos analisados nos permitiu
construir um segundo esquema apresentado na Figura 3 que busca articular os dois
perfis: o perfil esperado (identificado no Bloco 1) e o perfil pretendido (identificado no
Bloco 2).

PROFESSOR. DE FISICA - BLOCO 1 articulaggio? PROFESSOR DE FISICA - BLOCO II
LEGISLACAO DO ENSINO MEDID LEGISLACAO DO ENSING SUPERIOR
Perfil I Esperado Perfil l Pretendido
Sélida formacdo / | \ Protagonismo
Faalitadcr Conhecerdor profundo tedrica e interdisciplinar
saberes especificos - /
/ Relagdo \ lorizacdo profissi
e ad | Conhecedor profundo  ____ __"~gim teoria-pratica l va ?Cr‘;z;iaorgz‘;ssss‘;cjﬂaf
ngajador saberes pedagdgicos ’ p

./ Pesquisa ¢ /l \ 2 i
Inovador K K Compromisso Formacgdo superior

Conhecedor de gestéo P ! P .
g £ gim--7 social especifica e pds

nova pratica avaliativa ~ " ¥~ / (como meta)
/ . ’ Gestdo \ -
Reflexivo de Articulador da P sin; democratica Formagdo continuada
suas pratic. reor:'a-préﬁca i REVRRT / (cemo promessa)
<7 s, 7 Pratica como
/. . componente Atendimento a pertadores
Motivador e Conhecedor da J b curricular de necessidades especias
motivado interdiscipinaridade . /
’ *x
P \alizador d . Apropriacdo cultural | ) i
otencja Izador de Contextualizador de .* formadores X futuros Aprendizado de praticas
relacoes sociais conceitos fisicos professores e tecnologias inovadoras
/ \ ) / (como desafio)
Sensivel as Conhecedor Hist. Filos. da ___ _gm . ----- . Abordegens

diferencas Ciéncia e novas tecnologias interdisciplinares

ASPECTOS =
; < o P, .
PSICOLOGICOS articulacdo [ASPECTOS PROFISSIONAILS ]qiartlculm,au ——»| DISPOSICOES

Figura 4: Busca articular “perfil esperado” discutido nos documentos do Bloco 1 ¢ o “perfil pretendido”,
nos do bloco 2. As cores indicam conceitos interligados nas duas estruturas.

A estrutura da Figura 3 ajuda a perceber que o perfil pretendido para o professor
de Fisica nas legislacGes recentes (BRASIL, 2002; 2015) é complexo, assim como o
perfil esperado, comentado na secdo anterior. O professor é/deve ser protagonista da
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acdo educativa, autbnomo e conhecedor da comunidade em que leciona. Além dos
saberes especificos, pedagdgicos e interdisciplinares, deve ter conhecimentos de gestéo
educacional e habilidades para o trabalho em equipe.

Atraveés de vivéncias na formagcdo inicial, espera-se que os futuros professores
consigam construir um perfil de facilitador e motivador do conhecimento; de agente
reflexivo de suas préticas, capaz de promover o compartilhamento dos saberes da Fisica
por meio de metodologias inovadoras e estratégias engajadoras que gerem compreensao
de conceitos e reflexdo critica nos educandos.

As legislagdes recentes (Bloco 2, nesta analise) estdo alinhadas, em boa medida,
aquelas que normatizam o Ensino Médio (Bloco 1) no que diz respeito a solida formacéo
especifica, pedagogica e interdisciplinar, a interdisciplinaridade e contextualizacdo e a
um curriculo voltado para a formacdo cidadd. Isto pode ser visto através das linhas
tracejadas de distintas cores que interligam grupos de conceitos nas duas estruturas da
Figura 3. Tal curriculo precisa ser construido em discussGes com seus pares, seus alunos
e a comunidade escolar e sustentado por pesquisas na area de Ensino de Ciéncias e
outras areas afins. Dai o papel do protagonismo e da pesquisa, tanto na formacao inicial
e continuada como na educacéo cientifica que esse professor promovera.

A Fisica é apresentada como uma cultura a qual todos tem direito, como uma
construcdo humana inacabada, provisoria e contextualizada a sociedade e que precisa
ser também ensinada desta forma, ou seja, contextualizada a realidade do aluno, dai a
necessidade de que este professor ser aproprie de conhecimentos historicos,
epistemoldgicos, levando em conta também necessidades especiais, a diversidade
cultural, de género, de etnias.

Isto tudo complexifica tanto o “perfil esperado” quando o “perfil pretendido”
para os professores de Fisica, como se mostra a estrutura da pode verificar na Figura 3.

Com isso respondemos a questdo de pesquisa 1) O que preconizam 0S
documentos oficiais que regulamentam a formacéo de professores e 0 ensino basico,
em relacdo ao perfil do egresso de um curso de licenciatura em Fisica? Qual € o perfil
de profissional esperado? Os documentos oficiais sdo coerentes (ou dissonantes)
guanto a esse perfil esperado? Em sintese, a analise minuciosa indica que as legislacfes
educacionais brasileiras (tanto a que regulamenta a Educacdo Basica como a dos cursos
de formacdo de professores no Ensino Superior) sdo avancadas e tém, nas Gltimas
décadas, complexificado e maximizado os requisitos e o perfil do professor de Fisica
para o nivel médio, ao passo que politicas de valorizacdo e reconhecimento desses
profissionais tém ficado no campo da promessa, do desafio, da minimizacéo.

E importante ressaltar que a legislacdo mais recente (BRASIL, 2015b) que
normatiza a formacao de professores para a Educacdo Basica desencadeou um grande
esforco, na universidade que é nosso caso em analise, no sentido de (re)pensar e
implementar uma profunda e extensa reestruturacdo curricular nos cursos de formacéo
inicial, o que pode ser tomado como uma oportunidade impar para a aproximacao do
perfil esperado para o Ensino Médio e o perfil pretendido no Ensino Superior.
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6. ESTUDO Il - ESTUDO INVESTIGATIVO

O segundo estudo que compde esta Tese foi definido como estudo investigativo,
pois visou identificar concepcOes, percepcOes, opinides e sugestdes de diferentes
agentes envolvidos na mudanca curricular das Licenciaturas em Fisica do Instituto de
Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, desencadeada a partir das
Diretrizes de 2015 (BRASIL, 2015b), através da escuta de suas experiéncias,
mapeamento e reflexdo de possiveis contribuicdes ao processo de modernizacdo
curricular e também mirando alcancar uma ldentidade Prdpria a licenciatura, como
propdem as DCNs. Assim, a Licenciatura em Fisica do Instituto de Fisica da UFRGS
foi tomado como caso a ser investigado neste Estudo 1.

Com esse fim, foram entrevistados representantes de trés grupos: licenciandos,
enquanto alunos do curso reestruturado e potenciais futuros professores de Fisica;
professores atuantes no Ensino Basico, todos egressos da Licenciatura em Fisica da
UFRGS e professores formadores lotados no Instituto de Fisica.

Os resultados do estudo objetivaram responder a segunda questdo de pesquisa
(2) O que dizem professores formadores, professores egressos e licenciandos do curso
de formacéo inicial, na UFRGS, a respeito da formacéo oferecida na Licenciatura em
Fisica? Buscamos compreender o que egressos e demais envolvidos na formacéo inicial
tém/tinham a dizer a respeito da licenciatura em Fisica da UFRGS, como percebem a
perspectiva de construcdo de uma identidade prépria para este curso, com entendem o
papel da interdisciplinaridade, contextualizacdo e problematizacdo no ensino, como
concebem a relagdo entre conhecimentos especificos de Fisica e conhecimentos
pedagdgicos, suas impressdes sobre o papel da insercdo de Fisica Moderna e
Contemporanea no Ensino Basico, além de outros aspectos ja apontados nos perfis
levantados no Estudo I.

Como estratégia metodoldgica para coletar os dados, fizemos uso de entrevistas
semiestruturadas que foram gravadas em audio e posteriormente transcritas. As
entrevistas semiestruturadas, partiram da noc¢éo de Bogdan e Biklen (1994) de que uma
entrevista consiste em uma conversa intencional, geralmente entre duas pessoas,
dirigida por uma das pessoas, com o objetivo de obter informacGes sobre a outra. A
entrevista visa dar voz ao sujeito entrevistado, permitindo ao investigador desenvolver
indutivamente uma visao sobre a maneira como esse sujeito interpreta 0 mundo. Existem
muitos tipos de entrevistas, mas optamos pela semiestruturada por ser mais flexivel e
oportunizar o/a pesquisador/a aprofundar questdes previamente pensadas abrindo-as em
outras perguntas mais especificas, sempre que o desenrolar da conversa assim o exige
e, de forma a obter dados em profundidade e poder fazer comparacdes e/ou identificacao
de padrdes nas falas dos varios sujeitos investigados.

Com essa meta, planejamos previamente uma lista de perguntas abertas, que
focassem a questdo de pesquisa que norteou o Estudo 11, mas incitamos os sujeitos a que
promovessem reflexdes e fornecessem descricdes de experiéncias vivenciadas a respeito
dos seguintes conceitos e/ou temas, ja que apareceram com forca no Estudo I:
interdisciplinaridade, perfil esperado do futuro professor; relacéo entre conhecimento
especifico  (fisica) versus conhecimentos pedagogicos;  contextualizacao,
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problematizacdo do conhecimento cientifico, articulagdo com a Fisica Moderna e
Contemporéanea (FMC). Os entrevistados também foram incentivados a falar sobre
outros temas que eles considerassem pertinentes e estivessem relacionados com aqueles
abordados na entrevista.

A escolha destes temas, como dito, levou em conta os resultados do Estudo | e
também seu papel revelado na anélise da legislacdo que regulamenta a formacdo inicial
de professores e 0 Ensino Médio em nosso Pais.

Buscamos formular perguntas amplas e abertas, que ao mesmo que focassem nos
objetivos da questdo de pesquisa do Estudo Il, e propiciassem reflexdo e favorecessem
a descricdo de experiéncias vivenciadas pelos entrevistados. A entrevista
semiestruturada possibilitou nos aproximarmos do ponto de vista dos entrevistados, 0
que propiciou explorar mais intensamente suas opinides, e os significados construidos
ao longo de suas vidas, tanto com respeito a aspectos profissionais ou pessoais, COmo
aqueles que revelassem e influenciassem sua pratica pedagogica.

Para cada um dos grupos descritos, optamos por entrevistar trés sujeitos que
foram escolhidos segundo os seguintes critérios:

Grupo i) licenciandos do curso de Licenciatura em Fisica da UFRGS: o critério
de selecao foi terem cursado (& época da entrevista) disciplinas equivalentes a grade
curricular do quinto semestre do curso, diurno ou noturno, momento em que ja tivessem
vivenciado um elenco de disciplinas de carater pedagogico e também passado pelas
fisicas e matematicas basicas. Este critério de escolha justifica-se por entendermos que
0s estudantes que chegam ao quinto semestre ja tiveram oportunidade de se familiarizar
com a estrutura curricular e o tempo de interacdo lhes permitiu adquirir experiéncias em
diferentes disciplinas, tais como as Fisicas Basicas e também algumas articuladoras
mais voltadas ao Ensino de Fisica. A este grupo enviamos e-mails convite e
entrevistamos os trés participantes que se prontificaram.

Grupo ii) licenciados em Fisica: um dos critérios foi o de serem atuantes no
Ensino Médio por pelo menos dois (2) anos, tempo que consideramos necessario para
terem construido conhecimentos experienciais capazes de leva-los a refletir sobre sua
formacéo frente as exigéncias da sala de aula; outro critério de selecdo foi o de serem
egressos da Licenciatura em Fisica da UFRGS nos Gltimos dez anos (apo6s as Diretrizes
de 2002 [BRASIL, 2002]). A este grupo, igualmente, foram enviados e-mails convite a
partir de uma lista obtida junto a Secretaria do Instituto de Fisica e entrevistamos trés
licenciados que se prontificaram.

Grupo iii) professores formadores: o principal critério foi que fizessem parte do
corpo docente do Departamento de Fisica da UFRGS; o segundo, foi que tivessem
diferentes tempos de docéncia de forma que escolhemos um docente incorporado
recentemente e outros que consideramos ter larga experiéncia por lecionarem na
Unidade havia mais de dez (10) anos; e, além disso, procuramos escolher um docente
que também fosse pesquisador na area do Ensino de Fisica e outro que lecionasse as
chamadas Fisicas Béasicas e de aprofundamento, mas que se interessasse por questdes
do ensino e lecionasse disciplinas no curso de Licenciatura; Foram entrevistados trés
professores formadores. Estes foram contatados pessoalmente e entrevistamos 0s trés
que se prontificaram.
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Como dito, apds a escolha dos critérios enviamos e-mails para 0s potenciais
candidatos, no entanto ndo obtivemos muitos interessados em participar das entrevistas,
desta forma, fixamos em trés sujeitos para cada grupo, o que resultou em nove (9)
entrevistas.

Isto produziu longos &udios que foram transcritos e tomados como dados para
este Estudo I1.

Quanto a analise das entrevistas, fundamentados em nosso referencial
metodologico, fizemos primeiro uma leitura minuciosa das transcrigdes, e através da
técnica de “memorandos” que a metodologia da teoria fundamentada sugere,
destacamos inimeros pequenos extratos marcando-0s ao longo dos textos transcritos,
sempre que estes eram considerados mais significativos para compreender a posicao e
a visdo do entrevistado. Uma segunda (e depois terceira) leitura foi mais seletiva no
sentido de tentar identificar falas, percepcbes e visdes que, mesmo expressas com
diferentes palavras, tivessem significados semelhantes, ou expressassem posi¢cdes
divergentes, e pudessem ser tomados como categorias.

Inicialmente faremos uma breve descricdo visando contextualizar cada grupo
entrevistado; em seguida apresentaremos 0s procedimentos utilizados na categorizagdo
dos dados e analise; posteriormente, descreveremos de maneira integrada, em forma de
narrativa, dialogando com a literatura e com resultados do Estudo I, 0s nossos achados;
por fim, retomaremos as categorias iniciais em busca de conceitos e categorias mais
axiais que embasem a teoria obtida, que é o cerne da analise qualitativa proposta.

6.1 Contextualizacdo dos grupos entrevistados: licenciandos; professores
atuantes no Ensino Medio, egressos das Licenciaturas em Fisica da UFRGS e
professores atuantes no Instituto de Fisica da UFRGS

6.1.1 Grupo I: licenciandos do curso de licenciatura em Fisica da UFRGS

Desse grupo foram entrevistados trés licenciandos, como ja dito, que na analise
foram codificados com a letra “L” seguida de um numero (L1, L2 e L3). As entrevistas
aconteceram entre os dias 24 de julho e 07 de agosto de 2017, nas dependéncias do
Instituto de Fisica da UFRGS. No inicio da entrevista os estudantes foram convidados
a se apresentar e baseados nessa apresentacdo descrevemos brevemente cada sujeito de
pesquisa

O licenciando L1 quando da entrevista cursava seu décimo primeiro semestre na
Universidade, mas no curso de Licenciatura em Fisica cursava disciplinas do sexto e
sétimo semestre. O aluno descreveu-se como extremamente critico, ativo e incentivador
das vivéncias oferecidas pelo ambiente universitario. Destacou sua participacdo no
Diretério Académico do curso de Fisica, no Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e informou que fora professor voluntario em um curso pré-
vestibular popular e em projetos de extensdo variados. Tivera experiéncias tanto no
curso de licenciatura como no curso de Bacharelado.
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O licenciando L2 no momento da entrevista cursava 0 seu sétimo semestre da
licenciatura em Fisica no curso noturno, mas estava matriculado em disciplinas do
quarto, quinto e sétimo semestres ao mesmo tempo. Aparentemente mais timido, L2 foi
muito sucinto ao se descrever e transpareceu um pouco do incomodo ao relatar a
defasagem entre o semestre real (disciplinas em que estava matriculado) e o periodo na
Universidade. Relatou ter participado do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo
a Docéncia (Pibid) e ter ministrado aulas em cursos pré-vestibulares populares.

O licenciado L3 quando da entrevista iniciava 0 nono semestre do curso noturno.
N&o relatou nenhuma peculiaridade quanto as disciplinas que cursava e informou que
organizou, implementou e atuava, a época, como voluntario em um grupo de estudos de
Fisica e Astronomia sediado na escola em que cursara o Ensino Médio.

6.1.2 Grupo IlI: professores atuantes no Ensino Médio formados pela
Licenciatura do Instituto de Fisica da UFRGS

Entrevistamos trés professores formados pelo Instituto de Fisica da UFRGS que
identificamos, para fins desta analise, com a letra “P” seguida de um nimero (P1, P2 e
P3). As entrevistas ocorreram no periodo de 01 de agosto a 26 de setembro de 2017, em
locais escolhidos pelos entrevistados. No inicio da entrevista os professores foram
convidados a se apresentarem e baseados nessa apresentacao descreveremos brevemente
0s sujeitos de pesquisa.

P1 ingressou, inicialmente, no curso de Bacharelado em Fisica e depois de um
ano de curso migrou para a Licenciatura. Alguns anos apds seu egresso retornou a
universidade e fez Mestrado Profissional no Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de
Fisica, também da UFRGS. Atua como professor de Fisica ha 16 anos em uma escola
publica da rede estadual do Rio Grande do Sul, em Porto Alegre. Descreveu-se
extremamente ativo dentro da escola, pois participa de projetos, propostas de formacéo
continuada, articula-se com a comunidade académica, frequenta encontros de ensino
etc. Durante a entrevista P1 direcionou fortemente a sua fala para a sua propria pratica
docente, e quando questionado sobre a sua formacgéo, ndo se aprofundou muito nas
experiéncias vivenciadas.

O professor P2 atuava como docente em uma escola da rede estadual na Regiao
da Serra Galcha, distante da Capital. Relatou que seu interesse pela Fisica surgiu logo
que conheceu esse campo da ciéncia no Ensino Médio. Estudou e vem trabalhando na
mesma escola em que fizera sua formacdo béasica. Revelou que voltou a Universidade
em busca de realizacdo pessoal por meio de um curso de mestrado, e escolheu o curso
de Mestrado Profissional em Ensino de Fisica, igualmente no Programa de Pds-
Graduacdo em Ensino de Fisica. Durante a entrevista, P2 relembrou muito de momentos
de sua formacao, inclusive com muitos detalhes, e fez constantes relacdes entre as
experiéncias vivenciadas na formacao inicial e sua pratica pedagdgica atual.

P3 era licenciado em Fisica fazia quatro anos, atuava em duas escolas da rede
particular de Porto Alegre, RS. Relatou que seu interesse pela Fisica surgiu durante o
Ensino Médio, especialmente interessado em experimentacdo, disse ter sido aluno de
uma das escolas em que hoje trabalha. Seus estagios durante a graduacdo também foram

109



realizados nessa mesma escola. Durante a entrevista P3 relembrou muito de momentos
e aspectos de sua formacao, e fez constantes relacfes entre as experiéncias vivenciadas
na formacao inicial e sua pratica pedagogica atual. Por estas razdes, seu depoimento foi
bastante rico.

6.1.3 Grupo IlI: professores formadores, atuantes no Instituto de Fisica da
UFRGS

Entrevistamos trés professores formadores, todos do Instituo de Fisica da
UFRGS, escolhidos entre os docentes que atuavam nos cursos de Licenciaturas e que se
envolveram com a Reestruturacdo Curricular a partir das Diretrizes de 2015. Nesta
analise os codificamos com as letras “PF” seguida de um numero (PF1, PF2 ¢ PF3). As
entrevistas foram realizadas entre os dias 26 de setembro e 30 de novembro de 2017,
nas dependéncias do Instituto de Fisica da UFRGS.

PF1 tem formac&o em licenciatura e bacharelado em Fisica, e p6s-graduacdo em
Fisica. Atua como docente no curso de licenciatura em Fisica, desenvolvendo atividades
académicas e administrativas no IF-UFRGS a aproximadamente trinta anos.

O professor formador PF2 € graduado em Fisica, com mestrado e doutorado em
Fisica pela UFRGS. Docente desta universidade ha aproximadamente dez anos, atua no
curso de Licenciatura em Fisica.

O professor formador PF3 tem Licenciatura em Fisica, mestrado e doutorado na
area do Ensino de Fisica, pela UFRGS. Docente desta instituicdo ha aproximadamente
vinte e cinco anos, € lider de um grupo de pesquisa na area de Ensino de Fisica e se
envolve com questdes relativas a Licenciatura.

6.2 Categorizacao inicial

A partir das entrevistas que foram gravadas em audio, transcrevemos as falas e
através de tecnicas recomendadas pela estratégia analitica da teoria fundamentada,
procuramos gerar ao longo do processo o que chamamos de ““categorias iniciais”, que
sdo apresentadas no Quadro 1. As falas dos sujeitos de pesquisa, apresentados no item
precedente — L1, L2, L3, P1, P2, P3, PF1, PF2 e PF3 — foram entdo lidas, marcadas com
cddigos sempre que expressava algo considerado de interesse para esta investigacéo,
relidas e comparadas buscando identificar em que medida os codigos por nos
empregados expressavam ideias e percepc¢des semelhantes, divergentes ou revelavam a
existéncia de padrbes. Tivemos a preocupacao de fazer entrevistas semiestruturadas,
com emprego de perguntas amplas a abertas, buscamos propiciar ao maximo reflexdes
sobre suas vivéncias académicas e suas praticas profissionais.

As principais ferramentas usadas na analise dos dados, ou seja, as transcrigdes,
com base na teoria fundamentada de Strauss e Corbin (2008), foram a microanalise, a
técnica do questionamento e dos memorandos para, partindo dos codigos
empregados/marcados nos textos lidos e relidos, poder identificar as “categorias
iniciais”, que séo apresentadas no Quadro 1.
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Quadro 1: Categorias iniciais geradas a partir da analise das entrevistas semiestruturadas
realizadas com os sujeitos de pesquisa (licenciandos, professores formados e docentes do
Instituto de Fisica da UFRGS), baseadas na Teoria Fundamentada de Strauss e Corbin (2008).

Item Categorias Iniciais

1 O curriculo como fonte de desencanto: a fragmentacdo, a rigidez e a
teorizacdo do conhecimento especifico dos semestres iniciais

Curriculo: protagonismo na formacdo de uma identidade docente
Interdisciplinaridade

Fisica Moderna e Contemporanea

Vivéncias em situacdo de docéncia

A importancia de o docente formador ter formacdo na area de ensino
Contextualizacdo

Marcadores de senso comum (preconceitos, crengas introjetadas e
naturalizadas na comunidade)

0N (OB WIN

Inicialmente, identificamos vinte e sete codigos, candidatos a categorias iniciais.
Justificamos esse grande numero pela distincdo dos olhares dos representantes dos
grupos entrevistados e pelo fato de as entrevistas terem disponibilizado longo tempo de
fala a maioria dos entrevistados. ApoOs diversas leituras minuciosas, refinamos a
codificacdo e definimos as categorias iniciais apresentamos no Quando 1. E importante
destacar que estas categorias [Quadro 1] perpassaram por todos 0s grupos entrevistados.

Passamos agora a detalhar o processo de categorizacdo da Categoria Inicial 1,
ou seja, “Curriculo: protagonismo na formagdo de uma identidade docente”, sendo que
0 processo de construcdo das demais categorias seguiu 0 mesmo rito. Desta maneira,
ndo serd detalhada a forma de chegar a cada uma das categorias, mas, mais importante
que a técnica, cada categoria sera retomada para apresentar os achados nela contidos,
exemplificando-os com trechos das entrevistas cujas falas resultaram relevantes.

6.2.1 O Curriculo como fonte de desencanto: a fragmentacéo, a rigidez e a
teorizacdo do conhecimento especifico dos semestres iniciais

A discussdo sobre curriculo esteve presentem em todas as entrevistas realizadas
e este fato foi determinante para a escolha da categoria. Cada um dos grupos
entrevistados apresentou a sua visdo sobre o tema. Os licenciandos (Grupo 1) e
professores formados pelo Instituto de Fisica da UFRGS (Grupo I1) falaram sobre as
vivéncias que o curriculo proporcionou e 0 seu impacto na sua pratica docente. Os
professores formadores (Grupo I11) discutiram longamente sobre as potencialidades do
curriculo na formacdo inicial, mas também recordaram do curriculo que os formou e de
seu impacto na sua propria préatica docente.

Inicialmente, os entrevistados apontaram vivéncias proporcionadas pelo
curriculo que consideram como um obstaculo e/ou dificuldade na sua formacdo. No
entanto, ao superarem tais obstaculos, demonstraram uma grande satisfacdo com as
novas vivéncias proporcionadas pelo curriculo. O primeiro ponto abordado foi o carater
conteudista do curriculo. Essa constatacéo foi feita principalmente pelos grupos 11 e 11l.
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O grupo | também abordou este tema, mas o relacionou a postura docente, sendo assim,
sera abordado na categoria cinco, denominada “A importancia de o docente formador
ter formacdo na &rea de ensino ”. Seguem alguns extratos das falas.

P1: [ao relatar sobre sua formacdo inicial] ... eu tive uma formacdo bem
tradicional. Tradicional assim, ndo é? Entdo, toda aquela base foi muito bem
dada, muito bem trabalhada, a parte tedrica, a parte experimental, isso foi ...
Mas bem Fisica. Nada além da Fisica.

O primeiro aspecto que chamou a atengéo neste extrato foi 0 uso do termo “bem
tradicional” (grifo nosso). Para conseguirmos captar o significado do termo, primeiro a
retiramos do contexto, depois fizemos uma lista dos possiveis significados das palavras
destacadas na expressdo em questdo. Ao explorar o termo “bem tradicional”, a palavra
“bem” apresenta 0s seguintes significados possiveis, “em alto grau”, “muito” ou
“bastante”. A palavra “tradicional” apresenta os seguintes significados possiveis: “que
conserva a tradi¢ao”, “que se pauta na traducao”, “costumeiro” ou ainda “incorporado
aos usos, habitos e costumes”. Na citacdo seguinte “bem... Fisica. Nada além da
Fisica”, 0s possiveis significados sdo, para a palavra “nada”, “coisa alguma” ¢ para a
palavra “além”, “no lado de 14” ou “mais adiante”. Trazendo a analise das expressoes
destacadas para o contexto de P1, é possivel interpretar que ele se refere a uma formacao
na qual a Fisica € o ponto central, mas, especificamente, aponta que é uma Fisica muito
tradicional, nos temas abordados e nas metodologias utilizadas. Na literatura,
encontramos a descri¢ao dessa Fisica tradicional, ela é basicamente composta por aulas
expositivas, seguidas da resolucdo de listas de exercicios e, quando possivel,
complementada por aulas experimentais demonstrativas (LIMA; ALMEIDA, 2012;

LIMA; PAGAN; SUSSUCHI, 2015; MICHA et al., 2018).

P3 alinha-se ao expressado por P1. Para a identificacdo dos significados das
expressdes utilizadas por P3, procedemos de forma idéntica ao descrito anteriormente.
Procedimento metodologico de analise que se repetiu para os demais extratos
selecionados nesse capitulo.

P3: [sobre experiéncias relatadas acerca da formac&o inicial] ... eu sempre senti
as disciplinas da UFRGS muito baseadas na Matematica. ... era uma conta
atras da outra e aquilo ndo fazia sentido nenhum para mim.

)

Em relacdo a primeira citacdo “muito baseadas na Matemdtica”, a palavra
“muito” pode apresentar os seguintes significados: possiveis, “grande quantidade”,
“grande numero”, “abundante” ou “numeroso”. A palavra “baseada” pode ter os
significados “fundamentado”, “firmado sobre base” ou “seguro”. Trazendo a andlise da
expressao para o contexto de P3 podemos interpretar que ele considerava que algumas
disciplinas tinham grande quantidade do seu contetdo abordado através de um viés
extremamente matematizado em detrimento de uma interpretacdo fisica dos fendmenos
abordados. A segunda citacdo “uma conta atrds da outra”’, tomando no sentido figurado
e trazendo para o contexto de P3, pode significar muitas atividades que envolviam
apenas calculos sem interpretacao fisica dos fendbmenos abordados. Esta segunda citacao
acaba por corroborar com a anterior. E a terceira citacdo “ndo fazia sentido nenhum
para mim”, a palavra “fazia”, pode ter os possiveis significados: “eclaborar”, “produzir”
ou “criar”; a palavra “sentido” pode significar “aquilo que exige orientagdo”, “dire¢ao”
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ou “rumo” e a palavra “nenhum” é empregada no sentido de “falta total de” ou “nulo”.
Trazendo a analise da citacdo para o contexto de P3, é possivel interpretar que ele relata
uma falta de sentido em alguns componentes curriculares devido a extrema
matematizacdo que, provavelmente, também néo apresentava, para ele, o significado
fisico, como citado anteriormente.

O relato de P3 corrobora o relato de P1 apontando o carater conteudista da
formac&o, com o uso de metodologias de ensino tradicionais e matematizagao excessiva
da Fisica, em que o preponderante € a resolucdo de exercicios tipicos em detrimento da
interpretacdo do significado dos conceitos e teorias. Essas coloca¢des também foram
identificadas na literatura. Em Micha et al. (2018) e Lima e Almeida (2012),
encontramos a identificacdo, por parte dos alunos, de um curriculo conteudista e do uso
de metodologia tradicionais (aulas expositivas e resolucdo de listas de exercicios) na
formacé&o docente.

Tais colocagGes séo corroboradas por PF3, ao relembrar e fazer relatos sobre sua
vivéncia no IF-UFRGS.

PF3: [ao abordar o curriculo] ... no dia a dia, como essa formagéo esta muito
fragmentada ... entdo, na verdade, eles vdo muito pelo lado mesmo do
conhecimento especifico. ... eu vejo que os alunos tém uma formacdo muito
fragmentada e isso ai ndo é desejavel. O preponderante, mais importante, mais
relevante da formacéo é a Fisica. O educador vem pendurado depois, como
um apéndice.

A primeira palavra destacada ‘‘fragmentada”, pode apresentar 0s seguintes
significados, “reduzir(-se) a fragmentos”, “partir(-se¢) em pedacos” ou “dividir(-se)”.
Trazendo a andlise da palavra para o contexto de PF3, podemos interpretar que ele
considera o curriculo segmentado, ou ndo adequadamente articulado. Na segunda parte
da fala “muito pelo lado do conhecimento especifico”, a palavra “muito” pode ser
interpretada como “grande quantidade”, “abundante” ou “numeroso”. A palavra “lado”,
pode ser interpretada como “dire¢cdo” ou “aspecto”. E trazendo o termo “conhecimento
especifico” para o contexto de PF3, podemos inferir que ele se refere aos
“conhecimentos de Fisica”. Desta forma, interpretamos que ele considera que grande
parte da formacdo que lhe foi oferecida era voltada para o conhecimento especifico de
conteudos de Fisica, em detrimento de outros conhecimentos tais como 0s pedagogicos.
Na terceira parte de sua fala PF3 repete a palavra “fragmentada”, mas agora precedida
da palavra “muito”, na expressdo “muito fragmentada”, a analise da palavra ja foi
apresentada anteriormente, de forma que interpretamos esta fala como uma énfase a sua
visdo sobre a segmentacdo do curriculo. Na sequéncia da fala “ndo é desejavel” a
palavra “nd30” & uma ‘“nega¢do”; a palavra “desejavel” pode expressar “querer” ou
“necessario”. A construgéo da frase por PF3 vai, assim, apresentando o seu olhar sobre
o curriculo, que inicialmente ele reconhece como segmentado, citando isso duas vezes,
e agora reforca a sua opinido ao apontar que esse tipo de situacdo ndo é interessante para
a formac&o inicial. A frase seguinte, “preponderante’ esta diretamente relacionada com
a proxima, “da formagdo é a Fisica”; a palavra “preponderante” pode significar “ter
maior peso” ou “primazia”. Trazendo a anélise das expressdes para o contexto de PF3,
interpretamos que a sua citacdo corrobora citagdes anteriores e que seu sentido pode ser
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de que no curriculo de formacdo docente é(era) tomado como primordial o aprendizado
de conhecimentos especificos de Fisica em detrimento de outros conhecimentos e isto
fica enfatizado com a sua ultima fala “o educador vem pendurado depois”. O termo
“educador”, no contexto da entrevista, pode ser interpretado como “professor”,
“docente” ou “aquele que exerce o magistério”; a palavra “pendurado”, pode significar
“suspenso” ou “pendente” e a palavra “depois”, pode significar “momento posterior”,
“atras de”. Trazendo as colocagdes de PF3 para o seu contexto, ¢ possivel depreender
que o curriculo formador do professor de Fisica privilegia a formagdo dos
conhecimentos em Fisica em detrimento, por exemplo, de conhecimentos pedagdgicos.

As falas citadas anteriormente apontam que ainda encontramos fortes resquicios
de tecnicismo nos curriculos de formacdo docente. Como apontado por Pinar (2016), as
falas dos entrevistados nos possibilitam depreender que eles consideram esse tipo de
curriculo como erradicador da liberdade académica intelectual. Ao empregarem termos
como “fragmentado”, “tradicional” e “compartimentado”, entre outros, os entrevistados
expressam que, em algumas disciplinas, o objetivo era simplesmente “aprender técnicas
eficientes” para a resolver listas de exercicios e passar na prova, sem preocupacdes sobre
como os futuros professores transporiam esses conhecimentos em suas futuras aulas.

A fragmentag&o do curriculo, citada por PF3 e reconhecida sob diversos aspectos
por P1 (formacdo tradicional), por P3 (formacdo extremamente matematizada), nao
acontece apenas com as disciplinas especificas da formacdo em Fisica, como destacado
anteriormente, mas a propria estrutura da universidade acaba por promover esta
fragmentacdo. PF1 aponta isto.

PF1: [sobre a fragmentacdo do curriculo e sua relacdo com a estrutura da
universidade] ... Juntar essas coisas no mesmo ambiente, numa mesma
discussdo. Entéo, porgue essa coisa compartimentada, disciplinas da educacéo
Ia na FACED sem nenhuma relagcdo com o que acontece na Fisica mesmo, que
era muito o carater que existia e ainda existe em grande parte dos cursos de
licenciatura, isso € muito contraprodutivo.

A primeira palavra destacada é “‘juntar”, pode ter o significado de “por(-se)
junto”, “unir(-se)” ou “reunir(-se)”; na expressdo seguinte, “mesmo ambiente”, a
palavra “mesmo” pode ter o sentido de “exatamente igual” ou “idéntico” e “ambiente”,
significando “meio que nos envolve” ou “circunstancia”; para a expressao “mesma
discussdo” tomamos o significado da palavra “mesma” similar ao da palavra “mesmo”
apresentado anteriormente e a palavra “discussao” pode ter o significado de “examinar
um assunto por meio de sucessivas argumentagdes” ou “debater”. A proxima palavra
em destaque é ‘“compartimentada” que pode ter o significado de “dividir em
compartimentos”, “dividido” ou “categorizado”. Na proxima citacdo “sem nenhuma

29 ¢

relagdo”, a palavra “sem” pode significar: “priva¢do”, “auséncia” ou “falta”; a palavra
“nenhuma”, pode significar “falta total de” e a palavra “relacdo”, “vinculo”, “ligacdo”
ou “conexdo”. E, por fim, destaca-se a palavra “contraprodutivo”, que pode ter o
significado de “danoso”, “nocivo”, “prejudicial” ou “pouco eficaz”. Trazendo a analise
das falas para o contexto de PF1 € possivel interpretar que ele aponta a importancia de
se promover um encontro de ideias no curriculo da formacdo inicial, possivelmente com

o0 intuito de melhorar as intera¢fes entre estudantes e curriculo. PF1 aponta que a
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fragmentacdo curricular ndo € produtiva para a formac&o inicial e acrescenta que a
infraestrutura da propria universidade®®, em alguns momentos, pode interferir no
curriculo. Colocages similares séo feitas por PF3.

PF3: [ainda falando sobre o curriculo, mas agora como olhar nas disciplinas
oferecidas pela Faculdade de Educacédo] E, por outro lado, na Faculdade de
Educacgdo, tem um olhar interessante, mas também é um olhar que, muitas
vezes, ndo vai se integrar as questdes da propria Fisica.

A primeira citacdo “olhar interessante”, a palavra “olhar” pode significar

99 <6

“observar com atengdo”, “prestar atengdo”’; a palavra “interessante” pode significar “que
desperta interesse ou curiosidade”, “que prende a ateng¢ao”. Na frase seguinte “ndo vai
integrar as questoes da propria Fisica”, palavra “ndo” € “negagdo” ou “recusa”; a
palavra “integrar” pode significar “reunir(-se)”, “juntar(-se)” ou “unir(-se)”. Trazendo
a analise das falas para o contexto de PF3 podemos interpretar que ele reconhece que a
Licenciatura em Fisica ndo é composta apenas por disciplinas de Fisica, mas também
pelo olhar da educacédo; e segundo PF3, esse olhar apresenta um ponto de vista que
chama a atencdo, no entanto, ainda ndo consegue se atender, alcancar as questfes que

perpassam a Fisica.

As falas de PF1 e PF3 apontam no sentido da necessidade de integracdo em um
curriculo que busque formar professores de Fisica levando em consideracéo a realidade
dessa ciéncia (sim, € importante aprender fisica!), mas a0 mesmo tempo deve
contemplar conhecimentos educacionais, por exemplo, que potencializem a formacao
do professor.

Ainda com respeito as dificuldades que o curriculo apresentou aos entrevistados,
em especial aos licenciandos (Grupo 1), destacamos algumas falas:

L1: [ao abordar o curriculo] ... eu sempre quis lecionar. Sempre me vi
lecionando. S que eu estava um pouco, sei 14, apagado, digamos assim, com
relacdo a licenciatura ... eu tive umas duas ou trés experiéncias que eu nao
gostei muito ..ai eu fui para o Bacharelado... Quando eu fui para o
Bacharelado, eu ndo tinha muito bem a nocéo do que eram, por exemplo,
praticas de ensino, epistemologia, metodologia, toda aquela coisa ... E dai
naquele ano ...eu dei uma olhada nas disciplinas finais, assim, ai eu fui
entender mais ou menos o que era epistemologia, o que era metodologia. E é
ali que eu dei o estalo assim, eu disse: “Ndo, é 1SS0 que eu quero”, entendeu?
Ai eu voltei por causa desse encaminhamento e esse semestre eu fiz
epistemologia e foi... Ah, que disciplina. E muito bom epistemologia. E muito

15 A UFRGS tem cinco campi no Rio Grande do Sul, quatro esto localizados em Porto Alegre (Centro,
Vale, Salude e Olimpico) e um em Tramandai, cidade situada cerca de 120 km da capital gaicha.
Geralmente, as disciplinas especificas do curso de Fisica acontecem no Campus do Vale, zona leste de
Porto Alegre, e as disciplinas da educacdo, geralmente sao ministradas no campus Centro, regido central
da cidade. A distancia entre os dois campi é de aproximadamente 13 km, mas no transporte publico e em
determinados horarios do dia, o deslocamento entre eles pode levar até 2 horas.
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bom. Dai, agora me sinto realizado. Assim, me sinto No curso que eu quero,
eu faco o que eu gosto.

L1 [ao relatar suas vivéncias relacionadas a disciplinas oferecidas na Faculdade
de Educacdo para os cursos de licenciatura] ...eu ficava na Faculdade de
Educacdo, ai tinha a disciplina de Psicologia, eu ndo conseguia entender por
que eu estava tendo disciplina de Psicologia. Eu ndo conseguia entender por
que eu estava tendo a disciplina de Filosofia da Educagao, por exemplo...

Em relacdo ao primeiro extrato, um aspecto que chamou a atengdo nessa fala foi
0 Uso da expressdo “apagado”. Ao explorar a palavra “apagado”, podemos interpreta-
la, no sentido figurado e encontramos como significados possiveis “sem brilho” ou
“amortecido”. Assim, a palavra foi tomada com o sentido de esmorecer ou estar sem
entusiasmo. Trazendo a analise para o contexto de L1, ele a utilizou no sentido de
expressar 0 seu desencanto com as experiéncias proporcionadas pelo curriculo. Com
relacdo a segunda frase “ndo tinha muito bem a nogdo”, a palavra “ndo” € “negagdo”;
a palavra “tinha”, do verbo “ter”, pode expressar “posse”, “agarrar” ou “segurar’; a
palavra “muito”, como citada anteriormente, pode ser usada no sentido de “intensidade”;
palavra “bem” pode reforcar o sentido do termo anterior, enquanto a palavra “no¢do”
pode significar “ideia” ou “conhecimento”. Assim, trazendo a analise da expressao
destacada para o contexto de L1, podemos interpretar que o sentido atribuido foi o de
“desconhecimento”, de maneira que no contexto da sentenca e da fala de L1, o sentido
citado é corroborado pela proxima frase “eu dei uma olhada”, que sendo interpretada
no sentido figurado e no contexto da entrevista, pode ter o sentido de “pesquisar”,
“buscar informagdes”, “procurar com aplicagdo”. Novamente, trazendo estes
significados para o contexto de L1, sua fala pode significar que ele, em grandes linhas,
desconhecia o curriculo da sua formacéo, e esse foi um dos motivos que o levou a
decisdo de mudanca na énfase, passando para o Bacharelado. O que foi posteriormente
revertido quando ele afirma ter buscado mais informac@es a respeito do curriculo, tais
como pesquisar o objetivo de estudo de algumas disciplinas.

Fazendo uma microandlise similar para a expressdo “me sinto realizado” e
associando-a a frase seguinte “me sinto no curso que eu quero, eu faco o que eu gosto”
e, novamente, trazendo a analise das falas para o contexto da entrevista de L1,
interpretamos que ele expressa um sentimento de grande compatibilidade com a
proposta curricular apds buscar mais informacg6es sobre o desenvolvimento do curso.
Essa compatibilidade pode ser inferida pelo seu relato, que transparece a sua
transformacdo pessoal, superando dificuldades iniciais e encontrando satisfacdo nos
componentes curriculares cursados, ao percorrer as vivéncias oportunizadas pelo
curriculo.

Na sua fala, L1 repete duas vezes a frase “eu ndo conseguia entender”.
Aplicando os procedimentos de microanalise e trazendo a analise dessa expressdo para
o0 contexto de L1, podemos interpretar que ele, no momento que cursava tais disciplinas,
ndo foi capaz de compreender o papel que elas desempenham em sua formacéo, de
forma que, provavelmente, o seu obstaculo foi ndo conseguir, a época, compreender o
curriculo que cursava.
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L2: [ao abordar o curriculo] ... parte tedrica da coisa é um pouco complicado ...
tu ndo consegue aprender quase nada ... pelo menos eu ndo consegui aprender
quase nada.

[ao falar do papel das disciplinas das Fisica basicas nas suas experiéncias
docentes] ... na verdade, elas ndo ajudaram muito ...

[sobre as vivéncias nas disciplinas oferecidas na Faculdade de Educacéo para 0s
cursos de licenciatura] ... a FACED ... antes achava completamente inutil ... s6
que eu ndo conseguia ver isso aplicado na Fisica. ... eu ndo conseguia pensar
por que isso vai servir na minha vida.

A microanalise do termo “complicado’ indicou que a palavra pode ser tomada
no sentido de “ter dificuldade™, e trazendo a analise para o contexto de L2, ele expressa
descontentamento, decepcdo e dificuldade de compreensdo das experiéncias
proporcionadas pelo curriculo. Na frase seguinte, “ndo consegui aprender”, 0S
significados levantados se complementam e a interpretacdo poder indicar dificuldade
em compreender os temas abordados. Durante a entrevista procuramos explorar melhor
essa fala de L2, pois no momento da fala ela nos pareceu um pouco confusa. Inferimos
que ao citar “parte tedrica” o aluno se refere as disciplinas consideradas como 0 elenco
de Fisicas basicas para cursos de graduacdo em Fisica, tais como, Fisica I, 11 e IlI;
Calculo Diferencial e Integral etc. Desta maneira, interpretamos que as dificuldades de
aprendizagem ocorreram no inicio do curso e nessas disciplinas, em particular.

Na frase seguinte “ndo ajudaram muito”, de maneira similar, buscando pelos
sentidos possiveis e trazendo a analise para o contexto de L2, permitiu inferir que ele
nédo considera algumas experiéncias propiciadas pelo curriculo como significativas para
a sua formacdo. Tal interpretacdo € corroborada pela expressdo “completamente inutil”,
cuja palavra central “inutil”, remete a algo “que nao tem utilidade”; “desnecessario”. A
fala foi tomada com o sentido de “pouca importancia” atribuida por L2 a algumas
experiéncias propiciadas pelo curriculo cursado. E a expressdo seguinte pode indicar um
dos motivos pelos quais L2 faz esse relato: “ndo conseguia ver isso aplicado na
Fisica”; nossa interpretacdo, pelo sentido figurado, foi que a expressdao complementa o
sentido da expressdo anterior, ou seja, auséncia de sentido e/ou relacdo entre as
disciplinas cursadas. Na expressdo “por que isso vai servir na minha vida”, a busca de
sentidos para as palavras e a aproximacao da expressao para o contexto de L2, levou a
interpretacdo de que ele expressava uma incompreensdao da relacdo entre certos
componentes do curriculo e sua formacdo na Licenciatura em Fisica, ou mesmo em
relacdo a sua futura atuacdo docente.

P2: [relata suas vivéncias relacionadas as disciplinas oferecidas na Faculdade de
Educacdo para os cursos de licenciatura] ... ndo me acrescentou absolutamente
nada e eu tive duas dessas disciplinas. Mas, assim, ouvindo as conversas deles,
nada daquilo la me atingia, me afetava, me interessava. Nada, nada. E eu
lembro na época que eu fiquei assim: “Mas por que tem que fazer essas
disciplinas?” ... disciplina eu entendi que foi s6 para roubar tempo. Poderia
estar estudando outra coisa ... se era para fazer aquilo. Entdo,... ndo me
acrescentou em nada aquilo.
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A frase “ndo me acrescentou absolutamente nada”, quando esmiucada no
processo de microandlise remete ao sentido de “totalmente” ou “inteiramente” sem
importancia; na citagdo seguinte “nada daquilo 1& me atingia, me afetava, me
interessava. Nada, nada”, as palavras-nlcleo expressam sentido similares, e o sentido
geral corrobora a nocdo de auséncia de relevancia. Na frase seguinte chama a atencéo a
expressdo “roubar tempo”’, no sentido figurado, pode significar “perda tempo”. E por
fim, a expressao “ndo me acrescentou em nada aquilo”, reforga significados expressos
anteriormente, tais como, “desinteresse”, “apatia”, “indiferenca” e “desimportancia”.
Trazendo a analise das expressdes para o contexto de P2 é possivel inferir que as
vivéncias proporcionadas pelas disciplinas citadas ndo foram capazes de mobilizar
interesse e 0 engajamento a novos conhecimentos de P2. Isso pode ser corroborado pelas
citacOes finais nas quais ele aponta estas disciplinas como uma perda de tempo.

Remetendo os relatos de L1, L2 e P2 ao contexto da entrevista, eles séo
convergentes em um ponto: relatam a falta de significado, nos seus contextos, naquele
momento de sua formacdo. Essas colocacGes podem ser relacionadas a excessiva
compartimentaliza¢do do ensino universitario (JAPIASSU, 1976). E assim, como citado
anteriormente, a estrutura universitaria, geralmente, oferece essas disciplinas a
diferentes cursos ao mesmo tempo, ou seja, reunindo estudantes de diferentes
licenciaturas na mesma turma, o que pode causar uma generalizacdo extrema dos temas
abordados e resultar em depoimentos como 0s que aqui analisamos (MICHA et al.,
2018; LIMA; ALMEIDA, 2012). Estas colocac6es sao corroboradas pelos depoimentos
que seguem.

Os relatos de L1 e L2 apontam para coloca¢Ges sobre o que consideraram
dificuldades na sua formacgdo. No entanto, conforme o curriculo vai sendo cumprido,
comecam a ressignificar suas experiéncias.

L1: [relato sobre ressignificar suas impressdes sobre o curriculo, em especial as
disciplinas cursadas na faculdade de Educacao] ... mas ai depois quando a gente
chega aqui no final do curso, a gente comeca a entender o que a FACED
representa na tua formacdo e tu vé que tu deveria ter dado muito mais
importancia para aquelas disciplinas porque tudo que tu nédo estudou naquele
momento, tu vai ter que pensar agora.

Na citagdo ‘final do curso, a gente comega a entender”, a palavra “final” pode
significar “conclusivo”, “Gltimo”, enquanto a palavra “curso”, refere-se ao curso de
formacdo de L1, a Licenciatura em Fisica; 0 termo “a gente”, pode ser interpretado como
“os alunos do referido curso”; e a expressao “comeca a entender”, pode significar “ter
inicio” o processo de ‘“captar e intencao de”, “perceber a razdo de”. Analisando a
expressao e trazendo para o contexto de L1, podemos inferir que apenas algum tempo
depois de experenciar o curriculo L1 conseguiu compreender o papel de determinadas
disciplinas. Esse significado é enfatizado pela proxima citagao “deveria ter dado muito
mais importancia”, que a analise termo a termo permite interpretar como significando
um sentimento de ressentimento consigo mesmo, com algumas atitudes anteriores. Da
fala de L1 podemos depreender, que mesmo com dificuldades iniciais, foi possivel

ressignificar estes momentos e relaciona-los com a sua formacéo.
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L2: [relato sobre ressignificar suas impressdes sobre o curriculo, em especial as
disciplinas cursadas na faculdade de Educacéo] ... agora a FACED é muito mais
atil ... agora, por exemplo, eu ja consigo ler um texto e ter uma viséo critica
sobre um texto, ver o que eu concordo, 0 que eu discordo.

Na expressdo “muito mais util”’, podemos interpretar o significado como “muito
mais significativa” ou “muito mais importante”. Trazendo para o contexto de L2 ¢
possivel depreender que as vivéncias propiciadas pelo curriculo em semestres mais
avancados do curso promoveram a ressignificagdo de experiéncias anteriores, talvez ao
ponto de provocar uma transformacéo nas percepcoes de L2.

A leitura sistemética dos dados e a analise linha por linha auxiliada pela técnica
do questionamento (0 que esté sendo dito aqui? Por que L1, L2, P1, P3 dizem o que
dizem?) foi construindo as bases para o surgimento desta categoria que chamamos “o
curriculo como fonte de desencanto: a fragmentacdo, a rigidez e a teorizacdo do
conhecimento especifico dos semestres iniciais”. E possivel que as falas aqui analisadas
e que véo revelando uma incompreensdo inicial do curriculo que resulta em desinteresse
e desencanto, na voz de varios entrevistados e expressas de diferentes formas, possa
estar associada a imaturidade dos ingressantes; mas ndo se pode ignorar o fato,
endossado pela literatura, de que o curriculo estivesse pouco articulado e relegasse para
a parte final do curso as experiéncias mais interessantes e motivadoras. Contudo, como
0s sujeitos de pesquisa informam € preciso sobreviver até o quinto semestre. Nesse
sentido ganham importancia as Diretrizes Curriculares de Formacao de Profissionais da
Educacédo Basica de 2015 (BRASIL, 2015) que incitaram a reestruturacédo curricular da
maioria das licenciaturas em nosso pais, com a preocupacao de harmonizar disciplinas
especificas e pedagogicas, teoria e praticas como ja foi discutido no Estudo | desta tese
e que sera retomada no Estudo I11.

6.2.2 Curriculo: protagonismo na formacgado de uma identidade docente

A partir deste ponto continuaremos discutindo o curriculo que aparece
fortemente nas falas de nossos sujeitos de pesquisa, mas agora sob outra perspectiva.
Assim, na sequéncia, 0s entrevistados passam a abordar um momento interessante do
curriculo que eles descrevem como uma grande mudanca nas suas visdes sobre o curso.
Seguem alguns relatos:

L1: [fala sobre a sua mudanca de percepcao sobre o curriculo e seu impacto na
construcdo da sua identidade como professor]. Porque a gente vé assim. A e B.
A é o primeiro ao quarto semestre e B 0 quinto ao sexto. E completamente
diferente. Tu chega no quinto semestre, tu tem Ensino de Astronomia, tu tem
Seminarios, tu tem Fisica Aplicada. Entdo, nessas trés é que tu ja da aula. Na
outra, tu estuda metodologia que € a que tu estuda como é a aula. Entéo, ali no
quinto semestre é um pulo, é um salto, assim, parece que esta fazendo outro
curso. E normalmente quem chega no quinto, isso € uma coisa que eu vejo.
Normalmente quem chega no quinto semestre completa ... Tu chega ali do 5°
ao 8° semestre, retira aquela carga e a gente da aula. E da aula ... E eu vejo
que isso é que da o brilho nos olhos dos alunos da licenciatura.
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[relato sobre a disciplina de epistemologia] ... foi brilhante. Foi a melhor
disciplina, gente. Entao, Epistemologia é um divisor de &guas ... Epistemologia
mudou toda a minha fala, entendeu? Por exemplo, quando for falar de Ciéncia,
eu vou falar de uma forma completamente diferente, eu vou saber que tem
algum referencial teérico por tras da minha fala ...

Na fala “A e B. A é o primeiro ao quarto semestre e B 0 quinto ao sexto. E
completamente diferente”. Na primeira parte da citacdo, “A e B”, A é usado para se
referir a parte do curriculo que vai do primeiro ao quarto semestre e, B, do quinto ao
sexto”. Nesse trecho L1 faz uma descricdo temporal do curriculo a partir de sua
percepcdo. Na citacdo “completamente diferente”, podemos identificar ao
investigarmos os significados das palavras “completamente” ¢ “diferente” que trazendo
essa analise para o contexto de L1 é possivel inferir que, para ele, o curriculo sofre uma
drastica ruptura aproximadamente na metade do curso, ao ponto de L1 usar o termo
“completamente diferente”, no sentido de haver um ponto de inflexdo. Uma possivel
interpretacdo pode ser corroborada no inicio da citacdo na qual L1, ao explicar a
composicao do curriculo, descreve-o de forma compartimentada e expressa-se como se
essas partes ndo tivessem nenhuma relagdo entre si (categoria precedente).

L1 continuou a falar sobre o curriculo, as citagdes “no quinto semestre & um
pulo” e “parece que esta fazendo outro curso”, sdo complementares. Fazendo a
microanalise & importante atentar para a palavra “pulo”, que pode significar
“reviravolta” ou “guinada”. A analise de todos os termos indica que podemos inferir que
L1 corrobora o que havia dito anteriormente sobre a grande disparidade que o curriculo
apresenta quando chega a aproximadamente na metade do curso. E interessante observar
que L1 usa palavras que nos levam a interpretar como reviravolta, no sentido de que o
curso se tornou na segunda metade completamente diferente do vivenciado nos
primeiros semestres.

No extrato “quem chega no quinto semestre completa” a analise termo a termo
permite inferir que L1 relaciona o sucesso na conclusdo do curso a esta transicdo que
ele diz existir no curriculo. E ele continua relatando o que, segundo sua interpretacéo,
motiva essa inferéncia. Na citagdo “retira aquela carga”, o seu significado, usando o
sentido figurado, pode ser inferido como “remover algo incomodo”. E mais uma vez,
relacionamos esta citacdo com as anteriores, apontando a marcante transicdo que L1
percebe no curriculo. Nesse momento podemos depreender que, ao avancar a partir de
certo momento do curriculo, o licenciando identifica-se como um aluno diferente, com
novas e, ao que parece, significativas experiéncias curriculares e com novo animo.

As citagdes “gente da aula. E da aula” e “E eu vejo que isso é que da o brilho
nos olhos dos alunos da licenciatura”, foram analisadas juntas, pois uma da sustentacao
a outra. Na citacdo “gente dd aula. E da aula”, podemos inferir que L1 refere-se as
experiéncias propiciadas pelo préprio curriculo, nas quais os alunos da licenciatura tém
a oportunidade de planejar e ministrar suas primeiras aulas para seus colegas de curso.
E na segunda citagdo “E eu vejo que isso é que d& o brilho nos olhos dos alunos da
licenciatura”, a expressdo “eu vejo” pode ser interpretada no sentido figurado como as
percepcdes de L1 acerca das situagfes em que estd inserido; “brilho nos olhos”,
novamente no sentido figurado, trazendo para o contexto de L1, aponta que as atividades
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relacionadas a docéncia, como ministrar aulas, por exemplo, sdo os motivos pelos quais
os alunos da licenciatura reafirmam a sua escolha profissional.

Nas proximas citacdes faremos uma andlise conjunta das expressdes
“pbrilhante ”, “a melhor disciplina”, “é um divisor de dguas”, “mudou toda a minha
fala” e “eu vou falar de uma forma completamente diferente’, pois todas elas se referem
a experiéncias de L1 na disciplina de Historia da Fisica e Epistemologia. Para evitar de
sermos repetitivos, a expressdo “divisor de aguas”, tomada no sentido figurado, pode
significar “fato que representa uma mudanga importante no rumo dos acontecimentos”;
as expressoes “mudou toda a minha fala” e “eu vou falar de uma forma completamente
diferente”, sdo empregadas para enfatizar a anterior, reafirmando o sentido de um
fato/situacdo que provocou grandes mudancas positivas na interpretacdo do curriculo
por L1. Assim, tomamos estas palavras com o significado de uma experiéncia que
causou extrema satisfagdo e alterou significativamente o olhar de L1 sobre sua propria
formagéo.

L2 também aborda questbes que guardam semelhangas com a falas de L1.

L2 [fala sobre a sua mudanca de percepgéo sobre o curriculo e seu impacto na
construcao da sua identidade como professor] ... mas eu acho que poderiam ter
mais cadeiras de debate como, por exemplo, Metodologia do Ensino de Fisica
| e Il e Epistemologia. Essas cadeiras acho que deveriam ter um pouco mais
porque elas tém mais esse carater ... de qual metodologia que tu vai usar, como
é que tu vai avaliar em sala de aula, ndo é? Entéo, acho que esse tipo de cadeira
poderia ter mais. Poderia ter mais esse debate.

A primeira citacdo “poderiam ter mais”, quando os termos sdo analisados
separadamente sugerem que podemos tomar como um possivel significado a
necessidade de mais experiéncias relacionadas a pratica docente, como aquelas relatadas
por L2. Essa expressdo repete-se no final da frase, provavelmente, com a intencéo de
dar énfase ao seu significado. E por fim, nesse trecho a palavra “debate”, pode significar
“discutir apresentando argumentos” ou “debater uma questdo”. Dessa forma, podemos
inferir que L2 considera de fundamental importancia ter disciplinas que oportunizem
dindmicas mais participativas, tais como debates, em detrimento de outras cujas

estratégias sao mais tradicionais.

Outro ponto importante a se pensar é que a possibilidade de um debate em sala
de aula se contrapde aos achados da categoria precedente em que varias colocacdes
apontaram para as dificuldades decorrentes de um curriculo conteudista e mais rigido;
este pode ser um dos motivos por que estas disciplinas sdo apontadas como tdo
significativas para a formacdo de uma identidade docente.

Os relatos acerca das disciplinas que comp@e a segunda metade do curso de
licenciatura seguem.

P2 [fala sobre o curriculo e seu impacto na construcao da sua identidade como
professor] ... Historia da Fisica e Epistemologia ... gostei, gostava e achei
importante. Eu sinto a influéncia dessa disciplina ainda hoje. Se ndo fosse por
esta disciplina, certas coisas eu nem saberia, eu nem teria pensado em estudar

(..)
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Na analise da palavra “gostava”, que pode apresentar o significado “estimar”,
“aprovar” ou “apreciar’’; a palavra “influéncia”, “capacidade de ocasionar um resultado
sobre algo ou alguém” ou “causar uma ac¢do”. Tomamos a citagdo como a expressao de
algo importante, prazeroso e capaz de alterar os significados atribuidos ao curriculo por

P2.

P3 [fala também sobre o curriculo e seu impacto na construgdo da sua identidade
como professor] ... umas das cadeiras mais fundamentais para mim foi a de
Epistemologia e Historia da Ciéncia. Foi a que realmente, assim, parece que
fechou e arrematou ... Eu olhava: “o que é Epistemologia’” aquele palavrio ali
na minha frente. N&o tinha nocgéo e foi onde eu senti, assim ... se tiver que pensar
um marco, foi onde eu senti que fez a maior diferenga, a virada de chave ...

[relatos sobre disciplinas da segunda metade do curso de licenciatura em fisica]
... as disciplinas de Seminérios, as de Fisica Aplicada ... foram fundamentais
... 0s de Ensino de Fisica, as disciplinas de Ensino de Fisica acho que foram as
gque me formaram a professora que eu sou.

Analisando as citagdes de P3, encontramos a palavra “fundamentais” usada duas
vezes € com o possivel sentido de “alicerce”, “indispensavel” ou ‘“determinante”.
Tomamos a expressao no sentido de ser uma vivéncia essencial. As proximas expressoes
“fechou e arrematou”, “fez a maior diferenca”, “virada de chave ” foram interpretadas
com sentidos semelhantes, com o significado de “despertar para um novo olhar” ou
“enxergar de uma forma diferente”. Todos estes termos, que tomamos no sentido de
fechamento com significativa importancia vdo apresentar o seu significado ao
encontrarem a expressao final, “me formaram a professora eu sou”. Nesta expressdo o
termo “me formaram” pode ter o significado de “estruturar”, e por fim, o sentido da
expressdo como um todo, pode expressar a significativa influéncia de algumas
disciplinas da segunda metade do curso na construcdo da identidade docente de P3.

Estas experiéncias que provocam grandes transformacdes também séo relatadas
por PF3, mas agora pela perspectiva do professor formador.

PF3 [relata a sua percepcdo sobre a visdo dos estudantes sobre algumas
disciplinas do curriculo] ... problematizando visdes. Eu com eles. E o que eu
noto? Que eles brincam comigo que sdo disciplinas destruidoras, mas no bom
sentido, assim, porque eles vém ... 14 pelos ... sdo disciplinas de sexto e sétimo
semestre, mais para a segunda metade do curso. E ai claramente tu vés que eles
vém com aquela visdo com que eu fui formado e é a visdo hegemodnica. O
interessante é saber a Fisica, o resto é penduricalho.

A palavra mais marcante e que da sentido a todo o relato ¢ “destruidoras”. O
significado da palavra pode ser “arrasar”, “devastar” ou “arruinar”. Tomamos a palavra
no sentido de “avassaladora”, trazendo para o contexto da entrevista de PF3, segundo
seu relato, os estudantes interpretam estas disciplinas do meio para o final do curso como
um grande ponto de mudanca, de transformacéo extremamente positiva na sua formacao
inicial. Também é interessante que a fala de PF3 se refere novamente ao carater
conteudista do curriculo, ao citar “o interessante ¢ saber a Fisica, o resto €
penduricalho”.
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Na nossa escolha de autores que discutem as teorias de curriculo, consideramos
as ideias de Pinar (2014; 2016) e Silva (2000; 2007 e 2010) como expressdes
significativas do momento que atravessavamos, a época, e das mudangas que esse
momento gerou nos cursos de licenciatura. Esses autores tém uma visdo complexa com
respeito aos atores (ou agentes) envolvidos na estruturagéo e da colocacdo em marcha
de um curriculo, e apontam sua conceitualizacdo no sentido de acdo, processo e
experiéncia (PINAR, 2016). Curriculo é percurso que modifica quem o percorre,
construindo uma identidade, no caso em estudo, uma identidade docente (SILVA,
2000). Esse tipo de colocagdo pode ser relacionado com os relatos e falas aqui
apresentadas, quando professores do Grupo Il apontam que as disciplinas que cursaram
foram uma referéncia para a sua construcdo de seu perfil profissional, apontam
entrelinhas todos os caminhos percorridos para a construgdes e implementacdo do
curriculo. Assim como quando o criticam, apontam os caminhos de melhorias que se
fazem/faziam necessarios. Construir uma identidade docente é promover uma
diversidade de experiéncias mobilizadoras, que promovam o questionamento e, quem
sabe, a mobilizacdo para uma mudanca de padrdes pré-estabelecidos. O curriculo
transforma quem o cursa, mas também é transformado por quem o implementa (SILVA,
2000).

Na sequéncia analisamos falas dos professores formadores (Grupo I11) sobre o
curriculo:

PF1: [o curriculo da licenciatura em Fisica da UFRGS como um curriculo
precursor] ... ja serviu, assim, de referéncia, discussdo para outros tantos
Cursos ...

[reflexdo sobre a formagdo] ... eu sempre penso assim, como foi a minha
formacéo da licenciatura, como ela foi evoluindo ao longo dos anos ...

Nestas citagdes destacamos as palavras “referéncia” e “evoluindo”. A palavra
“referéncia” pode ter o significado de “menc¢ao ou alusao a (alguém ou algo)”, “pessoa
grupo ou entidade que sdo expoentes em seu campo” ou “referencial”. Assim, tomamo-
la com o sentido de “servir de guia”. A palavra “evoluindo”, pode significar “sofrer
transformagdo” ou “progredir”, de maneira que podemos inferir a partir das citacdes de
PF1, que ele considera o curriculo do curso do IF-UFRGS como precursor e
influenciador de outros curriculos de Licenciatura em Fisica, ao mesmo tempo, em que

considera sua constante evolucao.

PF3: [o curriculo da licenciatura em Fisica da UFRGS como um curriculo
precursor] ... entdo, eu diria que € um curriculo precursor nesse aspecto. Ele ja
trazia o ensino de Fisica, a area de ensino de Fisica desde os seus primordios,
sei la.

[reflexdo sobre a formacdo] ... um dia até podia se contar essa histdria, mas a

nossa licenciatura é em grande parte um reflexo das preocupac6es da prépria
area de ensino de Fisica, como area de pesquisa.

Analisando a palavra “precursor”, podemos interpretar seu significado como
“aquilo que precede” ou “aquilo que esta localizado a frente de alguma coisa”; € na frase
seguinte, o termo “reflexo das preocupagdes”, a palavra “reflexo”, no sentido figurado,
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pode significar “consequéncia de (fato, atitude)”, “indicio”, “vestigio” ou repercussao”;
e a palavra “preocupacdes”’, pode significar “ato ou efeito de preocupar-se” ou
“cuidado”. Trazendo estas citagdes para o contexto de PF3, podemos interpretar que ele
reconhece o curriculo do curso do IF-UFRGS como um indicador de inovacfes na area
de Ensino de Fisica.

E interessante notar que dois dos professores formadores que fizeram sua
formacéo académica no IF-UFRGS, e que hoje sdo docentes da universidade, apontam
o caréter precursor e inovador do curriculo, especialmente o agora reestruturado.

PF1: [sobre a reestruturacdo curricular impulsionada pelas DCN de 2015] ... o
aluno tem que ter uma formagéo ampla e diversificada.

4

Nesta citacdo, a palavra “ampla” pode significar “que é grande, largo ou
abrangente” e a palavra “diversificada”, “tornar diverso” ou “fazer variar”. Trazendo a
andlise para o contexto de PF1, podemos depreender que ele se refere a uma formacéo
mais abrangente, que ndo se limita apenas aos conhecimentos de Fisica, mas que integra

conhecimentos diversos e que podem auxiliar o futuro professor.

L1: [sobre a reestruturacdo curricular impulsionada pelas DCN de 2015] Por
exemplo, assim, juntos. Ah, tem um pouco de metodologia, tem um pouco de
Fisica Geral, ai vai passando, assim ... gostaria que tivesse um pouquinho mais
desse entrelagar entre o curriculo especifico com o curriculo pedagogico ...
gostaria muito mais desse entrosamento ...

Nas frases citadas anteriormente, o primeiro termo que chama a atencdo “um
pouco”, que ¢ repetido duas vezes, provavelmente busca dar énfase a seu significado,
remetendo a “pouca quantidade” ou “pequeno nimero”. Trazendo a analise do termo
para o contexto de L1, podemos inferir que ele sugere que o curriculo poderia ter uma
mescla, uma maior harmonia entre disciplinas especificas e pedagdgicas. Isso é
corroborado pelos termos citados na fala posterior, “entrelacar” e “entrosamento”.
Examinando os significados destas, podemos depreender que L1 refor¢a sua opinido de
que um curriculo mais amplo, em que as disciplinas se correlacionam poderia beneficiar
os futuros professores.

PF3: [sobre a reestruturacdo curricular impulsionada pelas DCN de 2015] Eu
acho que esta muito bem colocada a ideia de que o licenciando tenha essa
formacdo integral. E esta colocado que mesmo o licenciando em Fisica vai
precisar de conhecimentos que vém das ciéncias humanas.

A andlise da palavra “integral”, pode apontar os significados “inteiro”,
“completo” ou “total”. Tomamos como significado completo. Trazendo a andlise para
o0 contexto de PF3, podemos inferir que a citacdo se refere a um curriculo que abarque
0 maior nimero de experiéncias possiveis para a formacéo dos futuros professores.

Esta andlise sobre o curriculo é complementada com as concepc¢des sobre a
formacdo inicial dos participantes, em especial dos professores formadores, pois seréo
eles os responsaveis pelas discussdes acerca da reestruturacdo curricular. E como coloca
Silva (2000), séo as suas concepcdes que ajudardo a construir o curriculo. S8o estas
ideias que irdo dar identidade ao curriculo.
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PF1: [suas concepcdes sobre a formagdo do licenciado em Fisica] ... formando
esse profissional, que eles vao se dedicar a isso e eles, acima de tudo, precisam
ter, além da boa formacéo académica no sentido de contetdo, eles tém que ter
uma formacao muito mais geral, ampla ...

No excerto da entrevista destacamos 0 trecho “formagdo muito mais geral,
ampla”. A microanalise, termo a termo, sugere interpretar como a intencao de PF1 de
dar énfase ao que é citado e no contexto da entrevista de PF1, podemos depreender que
a sua visdo de formacdo inicial para um professor de Fisica extrapola o aprendizado
especifico, da ciéncia Fisica em si, e estende-se para conhecimentos mais amplos que
possam constituir a sua identidade profissional.

PF3: [suas concepcdes sobre a formacdo do licenciado em Fisica] E eu defendo
uma integracdo na interface porque ndo é s saber a Fisica que vai fazer
alguém um bom educador na disciplina de Fisica. Ser professor € muito mais
do que saber um contetdo especifico. E lidar com essas questdes estéticas, €
lidar com as questdes das diferencas, com as questdes culturais. E um cara
que tem que ter sensibilidade, empatia, uma questdo de inteligéncia emocional.
Tanta coisa, quem é professor sabe...

Existe um mundo la fora que eu posso conhecer e que esse mundo vai me fazer
ser algo, o profissional mais completo, melhor, mais critico. Ndo s6 um
parafuso de uma engrenagem. Me incomoda muito essa ideia de formar um
professor como um tarefeiro, assim, quase como um proletario de uma escola.
N&o. Acho que o professor antes tem que ser um intelectual. Eu trabalho na
linha do professor intelectual. Ele ndo sabe tudo. Quem sabe tudo? Eu também
estou sempre lendo, tentando aprender, mas o fato de ter uma postura critica,
ligada a ideia da emancipacéo, alguém comprometido com um mundo melhor
... Entéo, a educacao € isso, é transformadora. Tem que ser transformadora.
N&o pode ser reprodutora de coisas que a gente ndo acha que sdo juntas,
entende?

Na primeira citagdo, “integracdo na interface”, a palavra integragdo pode
significar “assimila¢ao”, “aproximagao” e a palavra “interface”, ““area compartilhada”,
“area de intera¢do”. Da andlise da expresséo anterior podemos inferir que PF3 considera
que a formacdo inicial do licenciando em Fisica ndo pode prescindir de permear a
interface do conhecimento especifico e pedagogico. E vai alem, apontando algumas
questdes que considera importante na formagdo, sdo elas: “questdes estéticas”,
“questdes das diferengas”, “questdes culturais”, “sensibilidade”, “empatia” e
“inteligéncia emocional”. Analisando separadamente os significados e depois reunindo
os significados ficam destacam-se as ideias de superar a “desigualdade”, a
“discriminacao”; levar em conta “culturais”, ou seja, “relativos a conhecimentos
cientificos, artisticos e educacionais, assim o emprego da palavra “empatia”, remete a
“compreensdo”, “entendimento” e “afinidade”. E o termo “inteligéncia emocional”,
usado comumente em Psicologia, refere-se a capacidade de reconhecer, avaliar e lidar
com sentimentos, em si mesmo e nos demais individuos. Assim, PF3 corrobora as
colocagdes de PF1 e expande o conceito de formacdo a temas para além da Fisica,
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apontando para questdes sociais, humanas e culturais. Essa interface apontada por PF3
complexifica a formagéo.

Conforme avangam as transcri¢0es das entrevistas, aqui tomadas como dados, as
discussOes sobre diversos aspectos do curriculo se intensificam, entram elementos que
estdo além da mera escolha de disciplinas, ou metodologias, aborda a dindmica da
universidade como um todo.

PF1: [relatos que remetem a reestruturacdes curriculares anteriores ocorridas no
curso do IF-UFRGS] ... eu acredito que sim, que tudo que aconteceu, de alguma
maneira traz algum aspecto positivo nem que seja para parar e repensar
alguma coisa. Mas com certeza o curriculo se tornou ao longo tempo melhor
e ndo que nao tenha falhas ou coisas que poderiam ser melhoradas ... Eu acho
que justamente a preocupacao que se teve foi de usar as coisas boas e que
funcionavam bem ja ha algum tempo, tentando retomar, redescobrir algumas
coisas dentro delas e acrescentar coisas justamente para atender a demanda
que esta sendo exigida. Entdo, acho que as mudancas que aconteceram,
aconteceram para melhor. Pelo menos sempre foi 0 objetivo.

[reflexdes sobre sua formacéo inicial] ... eu gostaria de que a minha formagao
tivesse se dado num curriculo mais bem estruturado como é esse que esta
surgindo ai. Infelizmente nédo foi, ndo é? Nao que nao tenha sido bom, néo é
iSs0, mas eu acho que a proposicado esta muito melhor agora.

Neste extrato de fala a expressao “aspecto positivo”, a palavra “aspecto” pode
ter o significado de “maneira pela qual uma pessoa ou coisa ¢ vista” ou “cada um dos
diversos modos pelos quais se considera ou se pode considerar uma questdo”; a palavra
“positivo”, pode significar “que exprime afirmacdo, confirma¢do” ou “que expressa
aprovacao ou aceitacao”. Assim, podemos inferir que a citacao, possivelmente, expressa
o significado de um ponto de vista aceito e capaz de contribuir de forma significativa
no processo de reestruturacdo curricular. A expressao “parar e repensar”, quando
analisada termo a termo pode significar a interrupcdo de um processo e sua
reconsideracdo. Ainda no mesmo paragrafo, a proxima expressdo destacada ¢ “curriculo
se tornou ao longo tempo melhor” pode ser interpretada como destacando as melhorias
e 0 ganho de qualidade que a Licenciatura foi adquirindo.

A proxima citagdo ¢ “ndo que ndo tenha falhas”, o possivel significado foi
tomado no sentido do reconhecimento de que as mudancas implementadas ao longo dos
anos no curriculo foram satisfatorias, mas que ainda pode haver problemas em relacao
a proposta de reestruturacédo curricular pretendida pela legislacéo, por exemplo.

A proxima citagao destacada “usar as coisas boas e que funcionavam bem”,
interpretada a partir do contexto da entrevista de PF1, pode significar a consideracédo de
experiéncias positivas e produtivas vivenciadas ao longo do tempo pelo grupo em
questdo. Também se destacam as palavras “retomar’, “redescobrir’ e “acrescentar”, €
seus significados individuais quando tomados em conjunto permitem inferir que os
envolvidos no processo de reestruturacdo curricular, aparentemente, usaram suas
experiéncias mais exitosas para aprimorar o curriculo que estava sendo reconstruido.
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A proxima expressao “mudancas que aconteceram, aconteceram para melhor”,
foi tomada no contexto da fala de PF1 como apontando que as mudancgas promovidas
no novo curriculo tiveram o intuito de aperfeicoamento da formacéo inicial.

E por fim, ao refletir sobre as mudancas curriculares, PF1 acaba por estender
essa reflexdo a sua propria formagao inicial ¢ cita “eu gostaria de que a minha formacéo
tivesse se dado num curriculo mais bem estruturado”. Da anélise desta frase, trazida
para 0 contexto da entrevista de PF1, podemos inferir que ele avalia que a proposta
curricular apresentada atualmente é mais eficiente para a formacéo inicial do que a
cursada por ele. E conclui sua fala dizendo “muito melhor agora”, ainda se referindo ao
curriculo reestruturado e, novamente, apontando suas melhorias e eficiéncia para a
formagcdo inicial de professores de Fisica.

PF3: [relatos sobre reestruturagdes curriculares anteriores do IF-UFRGS] ...
experimentalista. Por qué? Porque era uma énfase. A &rea nasce muito,
digamos com essa tonica experimentalista. Entdo, a nossa licenciatura, quando
a gente olhava para essas disciplinas do ensino, elas eram basicamente voltadas
para o laboratorio didatico. Instrumentacdo para laboratorio, 1 e 2, ... eu
lembro que eu fiz nos anos 1980. E agora, claro, felizmente, porque eu acho que
eu levantei muito essa bandeira. Sempre me coloquei como alguém que tinha
que lutar pela licenciatura sintonizada com a area de ensino de Fisica. Ndo a
rebogue, ndo uma coisa desatualizada. ... muito experimento, que eu acho
importante que o professor (...). Mas por outro lado, vao surgindo disciplinas
que vao se preocupar com a questdo das simulacdes, as tecnologias de
informacé@o e comunicacdo. Quer dizer, vai tentando trazer coisas novas e,
claro, o principal que eu acho que ¢é a formagéo do professor.

Neste trecho longo destacamos, inicialmente, a palavra “énfase”, que pode
significar “valorizacdo ou destaque que se atribui a certa parte” ou “realgar”. A
expressao “laboratério didatico”, a palavra “laboratorio” pode significar “local
equipado com aparelhos e materiais destinados a experimentos cientificos”; e a palavra
“didatico” pode significar “relativo ao ensino” ou “transmissdo de conhecimento”.
Dessa forma, tomamos o significado, no contexto analisado, de extrema valorizacdo de
atividades praticas, de laboratorio, em detrimento de outras propostas didaticas. A
expressdo “sintonizada”, que pode significar “concordar”, “combinar” e por fim, o
termo “trazer coisas novas” foi interpretada como “agregar algo novo”. Assim, a anélise
dos termos destacados nos permitem inferir que PF3 relata que em outros momentos o
curso do IF-UFRGS ja repensou seus curriculos, mostrando-se aberto a novas ideias
conforme avancavam as pesquisas na area de ensino; as proprias conviccdes dos
membros do grupo docente acabaram por permear a organizacao curricular, como citado
anteriormente.

Aqui afloram as relacGes de poder que se estabelecem em um territério de
disputas, ou seja, na constituicdo de um curriculo (SILVA, 2000). As relacdes de poder
podem ser caracterizadas pelas énfases profissionais dos docentes envolvidos, com
professores mais voltados para o laboratério, como relatado por PF3, a énfase
desenvolvida no curso era essa.

Trazemos aqui uma colocagéo interessante de PF3 sobre este aspecto:
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PF3: [fala sobre a interdisciplinaridade na reestruturagdo curricular
impulsionada pelas DCN de 2015] ... eu acho que a interdisciplinaridade é uma
utopia que esté 14 longe ....

A palavra “utopia”, que pode significar “estado ideal” ou “qualquer descricao
imaginativa de uma sociedade ideal” permite interpretar o significado da fala como
“uma situagdo dificilmente alcancada”. Mas o mais interessante dessa fala é a analise
de contraponto que podemos fazer da fala anterior. Segundo PF3 o curriculo tinha um
carater experimentalista proveniente das forcas envolvidas na constituicdo de um
curriculo anterior. Agora, PF3 ex-aluno do curriculo experimentalista, atual docente
participante da reestruturacdo curricular, esta no papel de julgar quais conhecimento tém
mais valor para ser ensinado. Essa escolha alinha-se & nocdo de constituicdo do perfil
profissional que se quer construir. E é nesse momento que Silva (2000, 2007) coloca
que as teorias de curriculo carregam uma questdo de identidade: anteriormente o corpo
docente desenhou um perfil experimentalista para o egresso da formacdo inicial e
atualmente desenha um perfil mais abrangente ou integral, como citado por PF3.

E interessante notar como pequenos movimentos podem ter um grande efeito na
formacéo ou, em outras palavras, se a opinido de PF3 fosse predominante no corpo
docente, sera que poderiamos ter desenhado o Estudo 111 dessa tese (que trata da inclusao
de uma disciplina interdisciplinar e interdepartamental?)

O processo de construgdo de um curriculo € um processo tipicamente social e
envolve tensdo, fatores logicos, epistemoldgicos intelectuais, além de outros fatores,
mais humanos do que académicos ainda que essas caracteristicas integrem o ethos do
empreendimento cientifico (MERTON, 1973), tais como interesses pessoais e de grupo,
conflitos simbdlicos e culturais, necessidades de legitimacdo e controle, propositos de
dominacéo dirigidos por fatores ligados a classe, a raca e ao género. Ao lermos um
curriculo, € importante ponderar que |4 ndo estdo expressos os conhecimentos validos
de uma época ou sociedade, mas os conhecimentos considerados validos por uma
comunidade em dada época (GOODSON, 2012).

Essa mudanca de énfase no curriculo citada por PF3 é um importante exemplo
de como o que é considerado curriculo num determinado momento e em uma sociedade
expressa um complexo processo no qual aparecem consideracdes epistemologicas puras
ou deliberacBes sociais racionais e “calculadas” sobre conhecimentos que talvez nédo
sejam nem mesmo as mais centrais e importantes (GOODSON, 2012). Ainda pensando
a respeito das colocacdes de PF3, que perfil profissional precisavamos e qual é o perfil
que precisamos agora? E no curriculo que se manifestam essas necessidades. E o
curriculo que nos transforma. Contudo, que transformacdo € essa? Seria esta a
transformacédo que realmente precisamos, enquanto sociedade do séc. XXI, ou seria a
mais conveniente para mantermos algumas relagGes sociais ja estabelecidas? Varias
destas questdes também sdo refletidas no Parecer que acompanha a Resolucdo das
Diretrizes Curriculares de Formacdo de Profissionais da Educacdo Bésica de 2015
(BRASIL, 2015).

Assim como as sociedades sofrem transformacdes, os curriculos também estéo
em constante fluxo e transformacéo. O conhecimento valido de hoje provavelmente nao
serd 0 conhecimento valido no futuro. Esse processo nao é linear ou evolutivo, mas
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resulta de disputas de poder. Nesta analise foi esclarecedor e significativo identificar as
rupturas, disjuncdes ou os conhecimentos que foram contemplados no curriculo. Eles
séo reflexos das disputas de poder da sociedade que o construiu e tem conexdes com a
inclusdo e exclusdo da propria sociedade (GOODSON, 2012).

Tomado como um territério de disputas, construido por meio de relagbes de
poder, o curriculo ndo é simplesmente um elenco de contetdos a ser ensinado, mas
abarca como € ensinado e a quem ¢é ensinado. Como em muitos momentos 0s
entrevistados apontaram, quando reconhecemos a importancia de uma determinada
disciplina ou de um professor sobre nossa préatica docente, reconhecemos que o curriculo
forja a nossa identidade (SILVA, 2000; 2007; 2010). No entanto, cada estudante que
percorre o curriculo terd um efeito diferente dependendo, ndo apenas de suas diferencas
individuais, mas também sociais, ligadas a raca, a classe social e ao género
(GOODSON, 2012).

E a partir desse olhar que os trabalhos de Pinar (2016) encontram eco nos estudos
de curriculo de Silva (2000; 2007; 2010) e Goodson (2012). Uma das caracteristicas da
obra de Pinar (2016) € o seu compromisso com a diferenca. Ele reconhece a sociedade
como formada por sujeitos diversos, com realidades diversas. Essa grande diversidade
vai vivenciar o mesmo curriculo, em uma mesma sala de aula, € nesse contexto que o
curriculo se torna uma conversa complicada (PINAR, 2016).

6.2.3 Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade foi o segundo tema mais discutido durante as entrevistas.
Assim como as duas categorias anteriores, que dizem respeito a curriculo, em algum
momento da entrevista, todos os participantes do estudo falaram sobre o tema
interdisciplinaridade. No entanto, percebemos que o tempo de gravacao registrado sobre
este tema foi menor que o anterior.

Destacamos que para gerar a presente “categoria inicial” foram usados processos
semelhantes aos descritos nas categorias anterior (microanalise “linha por linha”,
questionamentos e memorandos'®), pois o nosso objetivo, no decorrer de todo o
processo de analise dos dados, foi tentar captar os significados e caracterizar as falas
dos entrevistados durante as entrevistas, norteados pela teoria fundamentada de Strauss
e Corbin (2008). Aqui nao sera apresentado o detalhamento da busca de significados
das expressdes, conceitos e palavras em seus varios sentidos possiveis, como fizemos
nas categorias precedentes para ndo tornar a leitura entediosa e para evitar alongar
demasiadamente a andlise e o texto da Tese. Nem o faremos para as categorias que se
seguem. Em vista disso, passamos a apresentar a denominacdo das categoriais geradas
com base nas técnicas de andlise aplicadas as transcricGes das entrevistas, trazendo ao
leitor certas citacfes dos entrevistados que foram escrutinadas, indicando-as segundo a
interpretacdo da pesquisadora. Destacamos, uma vez mais, que todos os extratos de falas
aqui apresentados sdo oriundos das transcricdes das entrevistas, tomadas como fonte

16 Memorandos sdo anotages feitas pelo pesquisador a margem dos textos que compdem os dados, em
nosso caso, as transcrigdes das entrevistas, contendo comentarios ou destacando falas que chamaram a
atencdo nas primeiras leituras, e que podem se transformar em cddigos e/ou categorias ao longo da analise.
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primaria de dados, e buscam sempre oferecer maior robustez e coeréncia interna as
categorias geradas.

Ao abordarmos o tema interdisciplinaridade na entrevista, inicialmente, os
entrevistados foram convidados a relembrar suas vivéncias na formagéo inicial e
questionamos, entdo, sobre a existéncia de experiéncias interdisciplinares naquele
momento de suas vidas académicas. Todos os respondentes, dos Grupos I, 1l e lll,
afirmaram que néo vivenciaram experiéncias interdisciplinares na sua formagéo inicial.
Alguns relembraram atividades e/ou disciplinas cursadas que em algum momento se
aproximaram de uma experiéncia interdisciplinar, mas ressaltaram que ndo a
interpretaram, integralmente, como interdisciplinar. Seguem alguns comentarios:

L1: [relato sobre vivéncias interdisciplinares na formacdo inicial] ... dentro da
universidade, a gente ndo tem espaco. (...). Esse ponto eu considero negativo.
Eu considero que eu nédo tenho isso, mas quero fazer.

[relato de experiéncia de atividade interdisciplinar em atividades de extenséo] ...
a gente talvez tenha esse espaco na extensdo com alguma coisa assim, por
exemplo, que a gente ja juntou Biologia, que a gente consegue juntar muito
Astronomia com seres vivos, toda a relacdo do homem...

A partir da fala de L1 podemos interpretar que ele considera que a
interdisciplinaridade ndo estd presente no curriculo e a falta desse elemento é
interpretado como um ponto negativo, uma lacuna em sua formacdo. No entanto, mesmo
reconhecendo que ndo teve vivéncias interdisciplinares na sua formacéo, a interpretacéo
da sua fala demonstra o seu interesse pelo tema e aponta a extensdo como uma
possibilidade de implementacdo da interdisciplinaridade. O interesse pela
interdisciplinaridade demonstrado por L1 € recorrente em licenciandos, como aponta
Camargo (2007). Assim como L1, os demais integrantes do Grupo | também afirmaram
gue ndo vivenciaram a interdisciplinaridade na sua formacao inicial. Seguem falas de
L2 eL3:

L2: [relato sobre vivéncias interdisciplinares na formacdo inicial] ... entdo, a
gente ndo tem muito contato com isso, de como conseguir de fato fazer uma
aula de fato ... fazer uma interdisciplinaridade, que é muito dificil. Mais
multidisciplinar do que interdisciplinar. Entdo, realmente essa parte € bem mais
complicada porque a gente tem pouco tempo na faculdade disponivel a esse
debate.

L3: [relato sobre vivéncias interdisciplinares na formacéo inicial] ... isso € uma
coisa praticamente inexistente no Instituto de Fisica. Durante a graduacéo, eu
ndo sei se eu tive alguma cadeira interdisciplinar. O mais préximo de
interdisciplinaridade que eu tive foi uma cadeira que nédo é da licenciatura, é
do bacharelado, que é da Fisica Atbmica e Molecular que fica bem na interface
entre Quimica e Fisica. Trabalha com varios conceitos de Quimica ... ai tu vés
a Fisica por tras dos conceitos de Quimica. Como que as duas disciplinas se
relacionam.
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Na fala de L2, ao realizarmos a microanalise das expressdes “ndo tem muito
contato”, “bem mais complicada” e “pouco tempo”, interpretamos gque, assim como
expressou L1, L2 ndo teve vivencias interdisciplinares na sua formagéo. As falas sdo
muito similares. O mesmo pode ser inferido da fala de L3 com a expressao
"praticamente inexistente”. Nossa interpretacdo das expressdes destacadas, e a
contextualizacdo das falas dos entrevistados, nos leva a interpretar que nenhum dos
integrantes do Grupo | teve vivéncias interdisciplinares na formagéo inicial. Os
entrevistados L2 e L3 relembraram disciplinas da sua formac&o inicial que, segundo
seus pontos de vista, poderiam ter um carater interdisciplinar.

L2: ... na primeira parte, foram trés (descreve uma disciplina cursada), a gente
teve muito mais s6 Fisica ... dai nas outras duas partes falamos um pouco de
Quimica e de Biologia ... entdo, foi mais nessa parte que eu consegui ver no
curso inteiro alguma coisa de Quimica e Biologia junto....

L3: ...mas € uma disciplina (Fisica Nuclear e de Particulas) que na teoria
trabalharia bastante essa parte interdisciplinar entre Quimica e Fisica, mas
acaba... Pela falta de créditos da disciplina, acaba ndo sendo muito bem
aproveitado. Mas, tirando essa disciplina, creio que interdisciplinaridade nada.

A microanalise das expressdes destacadas nas falas dos entrevistados (grifo
nosso) nos levou a interpretar que esta expectativa ndo se concretizou em nenhum dos
casos.

A falta da abordagem interdisciplinar na formacao inicial também foi recorrente
no Grupo I1.

P2: [relato sobre vivéncias interdisciplinares na formacéo inicial] ... ndo. Nao
tive. Inclusive, isso é uma queixa que eu fagco aqui.

P2: [relaciona a falta de experiéncias interdisciplinares na formacéo inicial a
dificuldades enfrentadas atualmente na docéncia] ... eu digo para a supervisao
escolar, quando elas vém com a proposta de fazer trabalhos em grupo.
Trabalhos, assim, de professores de diferentes areas, diferentes disciplinas se
juntarem. Eu digo: “Olha, eu tenho muita dificuldade em fazer trabalhos em
grupo porque eu nunca fiz, enquanto estudante, eu nunca fiz enquanto
formacao na universidade ”. Eu ndo sei como é que é. Eu ndo tenho ideia, Ndo
consigo sugerir nada. E quando os outros sugerem, eu hdo consigo executar.
E, na universidade, eu nunca tive nenhuma atividade interdisciplinar.

A microanalise da fala de P2 permite interpretar que, assim como os integrantes
do Grupo I, P2 ndo teve vivéncias interdisciplinares na formacao inicial; P2 reconhece
isso como um déficit no seu curriculo de formacdo e na continuacdo da sua fala
apresenta 0s impactos negativos na sua pratica pedagogica na escola. Nesse ponto da
entrevista P2 foi muito enfatico ao colocar a palavra “queixa” para descrever o seu
descontentamento com tal lacuna. Também destacou que suas dificuldades atuais estdo
relacionadas a falta da interdisciplinaridade no seu curriculo de formacao inicial.
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Assim como o Grupo anterior, P2 também relembra situa¢Ges vivenciadas na
graduacdo que, segundo sua perspectiva, poderiam ter se constituido em situacdes
potencialmente interdisciplinares. Segue o relato:

P2: ... no 1° semestre, a gente tinha Fisica 1 e Célculo 1, mas funciona como a
Matematica e a Fisica na escola média. Elas ndo se conversam. Na época 4, o
Célculo 1 e a Fisica 1 ndo se conversavam. Eu identificava que 14 no Célculo 1
eu estava aprendendo a calcular derivada. E 14 pelas tantas, 14 na Fisica, o
professor desenvolvia uma derivada no quadro. Ah, isso ai eu estou vendo 1a no
Célculo 1, mas eu ainda ndo aprendi. Eu ainda n&o sei fazer, mas eu estou vendo
0 professor... Mas nenhum dos dois dizia “Olha, isso aqui vai ser importante
na Fisica”, ou o professor de Fisica: “Prestem atenc¢do na aula de Calculo
que ele vai ensinar a fazer isso”. ESse tipo de ligagdo ndo tinha. Ou se tinha,
era muito discreto que ndo marcava.

A fala de P2 nos permite interpretar que a potencialidade de algumas disciplinas
de graduacdo para a interdisciplinaridade ndo foi explorada. E assim como a
interdisciplinaridade néo fez parte da formacéo de L1, L2 e L3, também aconteceu com
P2.

P2 acrescenta, a partir do seu ponto de vista e de suas experiéncias docentes, a
necessidade da interdisciplinaridade estar presenta ne formacéo inicial.

P2: ...e acho que na universidade esta na hora, se ja ndo tem, esta na hora de
ter, de ensinar o professor a pensar desse jeito. ... E uma necessidade que eu
sinto agora. Eu nédo tive na minha graduacéo. Se tivesse tido, agora eu ndo
teria dificuldades e tanta resisténcia em fazer, ndo é?

A fala de P3 corrobora os achados anteriores.

P3: [relato sobre vivéncias interdisciplinares na formacéo inicial] ... ndo me
lembro. Nao me lembro. Eu acho que o mais préximo que a gente chegou de
conversar um assunto que nado era fechado em Fisica necessariamente foi em
uma disciplina que eu fiz com o professor (home do professor), que era de
Astronomia Fundamental, eu acho ... baseada em questbes de Histdria da
Astronomia. Entdo, a gente chegou inclusive a fazer um trabalho. Ele nos
convidou, acabei ndo conseguindo ir, mas ele nos convidou para assistir uma
apresentacdo no Planetario que era sobre Constelacdes Indigenas. Como
povos indigenas organizavam e mapeavam as estrelas, as mesmas estrelas que
nos. Entdo, toda essa questdo, assim, de influéncia de cultura mesmo. Tudo
isso... Eu acho que isso foi o mais interdisciplinar que eu tive, que eu me lembre
pelo menos.

A analise das expressdes destacas na fala de P3 nos permitem interpretar que a
interdisciplinaridade também néo foi vivenciada na sua formacéo inicial. E assim como
outros entrevistados, relembra uma potencial atividade interdisciplinar, pois na sua fala
usa a expressdo “mais proximo”. Esse relato se aproxima das colocagfes de Lishoa e
Bejarano (2013), que citam que as atividades interdisciplinares, quando desenvolvidas,
sdo muito superficiais.
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E, por fim, apresentamos relatos do Grupo 111 a respeito da interdisciplinaridade
na formacao inicial.

PF1: [relato sobre vivéncias interdisciplinares na formacdo inicial] ... uma
experiéncia interdisciplinar especificamente n&o. Ter passado por uma
experiéncia assim ndo. Nem enquanto na minha formagéo nem, digamos,
atuando na formacao de outros professores. Em geral, a gente... tudo que eu
sempre trabalhei foi dentro da Fisica, mas um pouco mais longe... ndo passando
pela interdisciplinaridade. ... realmente nunca fiz um trabalho exatamente
assim (interdisciplinar) ....

PF3: [relato sobre vivéncias interdisciplinares na formagéo inicial] ... eu diria
que ndo. Que ndo. Interdisciplinaridade, inclusive, era malvista, mesmo que a
interdisciplinaridade tenha uma histéria interessantissima ... mas aqui acho que
a cultura era de algo muito disciplinar sempre ... € sempre, assim, uma Visao
muito cientificista.

Percebe-se que em ambas as falas os entrevistados usaram termos que,
esmiucados a partir da microanalise, nos levam a interpretacdo de que a
interdisciplinaridade ndo foi abordada em sua formacéo inicial. Os termos usados
remetem ao sentido de negacdo e PF3 ainda acrescentou a expressdo “mal-vista”, que
em nossa interpretacdo enfatiza ndo sO a negacdo, mas certa aversdo ou desprezo a
interdisciplinaridade. O uso do termo pode também refletir as distor¢cdes sobre a
interdisciplinaridade que chegaram ao Brasil em meados da década de 1960
(FAZENDA, 2002). E por fim, a fala de PF1 corrobora tudo o que foi obtido até este
momento da andlise. PF1, professor formador, que fez sua graduacéo no IF da UFRGS
e gque atua como docente no mesmo instituto, destaca nunca ter trabalhado com
atividades interdisciplinares, nem como aluno, nem como professor formador.

A interdisciplinaridade foi um conceito citado inUmeras vezes pelos
entrevistados que, de um modo geral, destacaram-na como uma lacuna, pois apontaram
que sua formacdo inicial ndo lhes proporcionou experiéncias significativas relacionadas
a esse principio pedagogico, como é tomado pela legislacdo que regula o Ensino Médio
no Brasil, e evidenciado no Estudo | desta Tese.

A interdisciplinaridade foi referenciada pela primeira vez pelas DCEM
(BRASIL, 1998) e, a partir de entdo, vem sendo indicada em todos os documentos
educacionais oficiais brasileiros que regem a Educacdo Basica, nivel de ensino em que
a maioria dos licenciandos atuara. Esses documentos apontam a interdisciplinaridade,
junto com a contextualizacdo, como um principio estruturador do curriculo, préatica
pedagdgica e didatica. Dessa forma, é possivel compreender as falas de L1 e P2 quando
colocam como uma “queixa” a falta da interdisciplinaridade na sua formacéo inicial.

Dentre os possiveis olhares para a interdisciplinaridade, esta Tese adota como
referencial a visdo de Fazenda (2001; 2002; 2010), como justificado anteriormente.
Sendo assim, a interdisciplinaridade é construida a partir das vivéncias e do modo como
se vé o0 mundo, da disposicao para o dialogo, questionamento e acdo (FAZENDA, 2001;
2002; 2010). No ensino, a interdisciplinaridade se consolida no encontro, que propicia
a troca, entre estudantes e entre estudantes e professor. A partir do olhar de Fazenda
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(2001; 2002; 2010), percebe-se que a universidade ainda ndo promove (ndo promovia
até as DCNs de 2015, pelo menos) vivéncias significativas relativas a
interdisciplinaridade na formacdo inicial. As poucas, desconexas e isoladas iniciativas
relatadas ainda revelaram estar distantes do conceito de interdisciplinaridade (LISBOA,
BEJARANO, 2013). O méximo que alguns entrevistados descreveram foram
experiéncias interpretadas por eles proprios como tentativas implementadas a partir de
uma atitude pontual de algum docente formador. Isso ndo desqualifica a atitude desses
docentes, mas alerta acerca das politicas institucionais: sera que elas estimulam o
oferecimento de atitudes interdisciplinares estruturadas? Como essas iniciativas sao
recebidas pelos demais integrantes do corpo docente? E possivel que a partir das
reestruturagdes curriculares propostas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015
(BRASIL, 2015), as Licenciaturas tenham sido incentivadas a promocdo da
interdisciplinaridade na formac&o inicial, e que o panorama aqui identificado possa ser
diferente no futuro, especialmente por que no contexto das licenciaturas investigadas
nesta pesquisa, os reflexos e a reestruturacdo gerada por tal normativo sé tiveram inicio
em 2018/1, depois, portanto da época das entrevistas deste Estudo. De qualquer modo,
as falas tendem a mostrar que iniciativas pontuais ndo séo suficientes, e que € necessario
um movimento institucional mais articulado. Japiassu (1976) j& apontava a excessiva
disciplinarizagéo da universidade como uma das dificuldades a ser superada nesse nivel
de ensino. Segundo o autor, o sistema universitario, em grande parte, era arraigado ao
positivismo alienante, que serve “pequenas porgdes” de saber aos estudantes.

Dessa forma, para os integrantes do Grupo I, a busca por experiéncias fora do
curriculo, como a participacdo no PIBID ou no exercicio da docéncia em um curso pre-
vestibular popular, por exemplo, foram tomadas como oportunidades de entrar em
contato com a dindmica da sala de aula e, consequentemente, com o conceito de
interdisciplinaridade. Seguem algumas falas.

L1: [relata uma experiéncia interdisciplinar em um curso pré-vestibular popular]
... Ja dei aula num curso pré-vestibular popular ... O grupo de Fisica, Biologia
e Quimica nos juntamos para tentar fazer o periodo da area das naturezas.
Entdo, a gente preparava aulas juntos, quase se matava juntos, mas a gente
tentava elencar coisas juntos.

L1: [relato de como eram organizadas as atividades] Entdo, a gente pegava um
tema e dele tentava buscar coisas de Quimica, Fisica e Biologia. Por exemplo,
a gente pegava chocolate. A gente falava aspectos fisicos do chocolate,
guimicos, bioldgicos. Ai outra aula foi aquecimento global, efeito estufa. Entéo,
assim a gente vai fazendo. Ai eu ndo sei se... Eu considero uma tentativa de
algo multidisciplinar e ndo uma coisa interdisciplinar.

L1: [relato da dificuldade de compreensdo acerca da interdisciplinaridade] ...
porque mesmo na literatura tu vé que a propria interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade tém umas enrolacdes ali. As vezes, tem... Existem aulas
que tem gente que diz: “Ndo, isso é uma aula interdisciplinar”. Ai tem gente
que diz: “Nao, isso é uma aula transdisciplinar”. Ai tem gente que diz: “Nao,
isso ndo é uma aula nem inter nem trans, ¢ s6 uma aula com as coisas
separadas” ...
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L2: [relato de uma experiéncia interdisciplinar em um curso pré-vestibular
popular] ... E que, na verdade, no cursinho somos varios professores, varios de
Biologia, varios de Quimica e varios de Fisica. Entdo, nds todos nos juntamos
e focamos num assunto, dai o que a gente pode abordar. Nado foi téo
interdisciplinar quanto a de fotografia [referindo-se a outra vivéncia], mas eu
posso dizer que foi bem multidisciplinar. Foi bem legal ... E que a gente néo fez
sO essa de chocolate. A gente fez outras. A gente fez sobre luz, a gente fez sobre
chocolate, entdo sdo varias atividades que eu penso que isso ai eu ia querer
muito aplicar no ensino médio como professora. Mas dai depende da ajuda dos
meus colegas, ndo é?

L2: [relata uma experiéncia interdisciplinar no PIBID] ... eu acho que foi 0 mais
proximo de interdisciplinar que eu ja cheguei porque foi bem junto, assim. As
duas partes trabalhavam muito bem juntas e ndo era so Fisica nessa hora ou
s6 Quimica na outra. Era tipo Fisica, Quimica, Fisica, Quimica o tempo
inteiro junto. Ent&o, foi muito legal essa experiéncia, mas porque as pessoas se
ajudavam também porque se alguém pegasse, por exemplo, agora a montagem
da atividade e fosse aplicar talvez ndo seria tdo dindmico assim. Ent&o, depende
de quem esté aplicando de como é a relacéo ali (PIBID).

L2: [relato sobre os planejamentos das atividades interdisciplinares] ...
Planejamento n&o foi nada facil. A gente precisou de muito tempo disponivel
para todo mundo conseguir se encontrar. Entdo, realmente, se fosse fazer num
colégio, seria bem complicado ... ¢ muito complicado, a parte de todo mundo
conseguir sentar e pensar junto, bolar tudo porque néo é sé uma reunido que
tu vai ter, ndo é€? Sao varias reunides que tem que ter para ajustar... Entdo,
realmente parte de planejamento é bem complicada para fazer no Ensino Médio
se 0s outros professores nao estiverem muito dispostos a fazer contigo.

Inicialmente destacamos nas falas de L1 as expressdes “tentar fazer o periodo da
area das naturezas”, “preparava aulas juntos” e “tentava elencar coisas juntos”, que, ao
ser exploradas por meio da microandlise, podem ser interpretadas como atividades que
buscavam promover a integracao entre as citadas disciplinas. O mesmo foi identificado
na fala de L2, as expressdes “nos todos nos juntamos ¢ focamos num assunto”,
“trabalhavam muito bem juntas”, nos permitiram interpretar que L2 se refere a
integracdo. Optamos pelo termo “integracdo” especialmente porque em muitos
momentos os entrevistados L1 e L2, particularmente nas falas aqui analisadas, ndo
reconhecem as atividades que realizaram como interdisciplinares. Dessa forma,
interpretamos a descricao feita pelos entrevistados como muito préxima a descri¢ao do

conceito de integracdo apresentado por Fazenda (2008, p. 21-22),

.. uma integracdo requer atributos de ordem externa, melhor dizendo, da
ordem das condi¢des existentes e possiveis, diferindo de uma integracéo
interna ou interacdo, da ordem das finalidades e sobretudo entre as pessoas.

Complementando, Lenoir (2005) diz que em funcdo da especializacdo e da
classificacdo dos saberes, a efetivacdo do sistema de disciplinas cientificas requer o uso
de um processo comunicacional junto as estruturas disciplinares, é possivel que L1 e
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L2 estivessem, de forma intuitiva, fazendo referéncia a essa comunicacdo dos saberes
de forma organizada (ibid., p.5).

Ainda tentando interpretar as falas de L1 e L2 identificamos que expressam
davida sobre o tema, o que pode ser pontuado quando L1 discorre a respeito dos
conceitos de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Aqui retomamos uma
colocagéo de Japiassu (1976), quando menciona o positivismo alienante, situacdo que
possivelmente provocou no estudante L1 o anseio por um conceito pré-formatado e
facilmente reproduzivel em diferentes situacbes. Em uma analise sécio-historica Lenoir
(2005) diz que a interdisciplinaridade se viu solicitada na segunda metade do século XX
por forcas ndo apenas diretamente cientificas, como a necessidade de as universidades
organizarem internamente as disciplinas cientificas, mas por forcas ligadas a
complexidade crescente da realidade social e as exigéncias da técnica e das atividades
sociais cotidianas. L1 parece compreender que em fungdo dessas finalidades sociais,
cada disciplina ndo consegue sozinha responder a problematicas complexas.

Dai que se tornam significativas as colocagdes dos entrevistados acerca da
importancia da “coletividade” (o “sentar juntos”; o “ter varias reunides”) na construcéo
da interdisciplinaridade. Por outro lado, cabe atentarmos a que apenas encontros de
professores de diferentes disciplinas ndo se constitui em interdisciplinaridade. Esse
encontro pode ser uma oportunidade de dialogo, mas nédo € a interdisciplinaridade de
fato, segundo Fazenda (2002; 2003).

O Grupo I, assim como o Grupo | e mesmo sem a vivéncia interdisciplinar na
formacéo inicial, relatou vivéncias interdisciplinares na prépria pratica docente. Seguem
alguns relatos.

P2: [relato sobre experiéncias interdisciplinares em situacdes de docéncia] ...
existe uma preocupacéo grande com relacdo a interdisciplinaridade ... sé que
a interdisciplinaridade, que seria os professores, a maioria deles trabalharem
em conjunto, pegaram um tema... Bom, na verdade, assim, existe uma confuséo
entre interdisciplinaridade e multidisciplinaridade. Ninguém sabe esclarecer
direito 0 que € uma e o que é outra. Eu ndo lembro direito quando, acho que
foi nessa época ai de 2012 ou 2011 e surgiu um projeto estadual chamado
LicGes do Rio Grande (projeto de formacgdo continuada para professores da
rede estadual de ensino). Entéo, ali falava em multidisciplinaridade, s6 que eles
também nao sabiam dizer o que era multidisciplinaridade... As vezes, se dizia
gue era a mesma coisa, mas, assim, 0s dois aqui nunca funcionou direito.
Ent3o, nunca funcionou direito por causa dos proprios professores. E muito
dificil reunir os professores de diferentes areas e fazer com que eles trabalhem
em cima de um tema comum. ... E os professores ndo se dispem, com
facilidade... Entéo, isso é previsto no projeto politico pedagdgico da escola, mas
na pratica é muito dificil. E uma luta que vem de anos aqui na escola, de
conseguir implementar isso, mas ndo se tem muito sucesso.

P2: [relata um problema preocupante na rede estadual de ensino, a falta de
professores especialista] ... Sem contar que eu ndo sou o Unico professor de
Fisica aqui na escola. Eu sou o unico formado. Tenho formacdo. Mas quem
da aula de Fisica, tem cinco ou seis professoras. Tem professora de
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Matematica que, por falta de aulas de Matematica, d& Fisica. Tem professores...
Acho que esse tipo de coisa tu ja ouviu em outros lugares também. E essas
professoras, por ndo terem formacgdo em Fisica ... Quando tu pensa de integrar
as outras disciplinas, a coisa é elevada ao cubo. Entdo, é muito dificil de ter um
trabalho interdisciplinar.

A analise da fala de P2 nos permite interpretar que a interdisciplinaridade néo é
exercida na sua pratica docente. Contudo, mesmo sem ser exercida, sua fala permite
inferir que seu grupo de trabalho reconhece sua importancia, e até em alguns momentos
houve tentativas de aplicar alguma atividade interdisciplinar, mas que n&o obtiveram
éxito.

A sequéncia de sua fala apresenta dados significativos a serem discutidas. A
andlise das expressbes destacadas nos permite interpretar que os docentes que
compartilham a disciplina de Fisica com P2 ndo tém formag&o em Fisica, sendo estes a
maioria. O que P2 coloca vai ao encontro de preocupagdes bastante antigas de Japiassu
(1976), ao colocar que a interdisciplinaridade esta baseada na competéncia de cada
especialista; e se expande quando desafia cada especialista a transcender sua propria
especialidade, reconhecendo seus limites e acolhendo contribui¢Ges das diferentes
disciplinas (FAZENDA, 2002). Dessa forma, podemos questionar como professores que
ndo tem formacdo em Fisica, e que ddo aulas nessa disciplina, podem contemplar os
principios de Japiassu (ibid.) e Fazenda (ibid.) para exercer a interdisciplinaridade? Os
desafios educacionais, em muitas situacoes, extrapolam a formacao inicial (MOZENA,;
OSTERNNAM, 2014; JAPIASSU, 1976). Mesmo que P2 tivesse tido uma formacao
que contemplasse a interdisciplinaridade, como esse trabalho se estenderia no ambito
da disciplina de Fisica na escola se os demais professores ndo séo especialistas em
Fisica?

Essas colocacdes nos fazem refletir sobre os problemas do sistema educacional
brasileiro, eles extrapolam as fronteiras da universidade, sdo mais complexos do que
uma reformulacdo curricular pode comtemplar e remetem a necessidade de politicas
publicas articuladas que facam valer a Educacdo como um Direito Social, como
expressa a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988), e voltadas a formacao de professores,
ao incentivo a carreira docente, a estruturacao/reestruturacéo de planos de carreira que
valorizem e incentive a 0 docente, especialmente na area de Ciéncias da Natureza.

P1: [relato sobre experiéncias interdisciplinares em situacGes de docéncia] ...
interdisciplinaridade, mas, na verdade, na pratica é muito dificil de a gente
trabalhar. ... eu acho que faltou as reunides. E muito dificil a gente ter as
reunides pedagdgicas com o0s grupos. Por qué? Porque tu precisa reunir os
colegas porque é diferente. O professor falar de varios assuntos na sala de aula
€ uma coisa, agora tu trabalhar um assunto com varios professores, que eu
acho que isso seria a interdisciplinaridade, é bem diferente. Entéo, isso acaba
sendo dificil porque a gente ndo tem gquase reunido de planejamento. E ai falta,
ndo é? ... O sistema dificulta.

P1: [relata um momento de formacdo propiciado pelo Governo Federal no qual
as condicdes de trabalho foram favoraveis a realizacdo de atividades
interdisciplinares] ... Tinha uma formagdo que a gente estava ganhando uma
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bolsa. Eu ndo lembro agora qual € o nome, mas era uma formagéo do Governo
Federal ... o plano do Ensino Médio... ai a gente era obrigado esse ano, esse
periodo, acho que foi um ano e meio, ... Como a gente tinha obrigacéo de ter
lista de frequéncia e tudo isso foi 0 ano que a gente mais conseguiu aproveitar
porque ai tinham as reunides, a gente tinha as discussdes, a gente conseguiu
fazer projetos juntos, mas depois que acabou isso ndo tem incentivo. Entdo, o
pessoal ndo tem motivacéo ... durante a formagao a gente conseguiu, a gente
fez um projeto bem legal na area de educagdo ambiental com a escola, que foi
bem bacana, sabe? Que todo mundo pegou junto, assim, que foi um ano inteiro
... 0 projeto foi crescendo. Era uma coisinha pequenininha e o pessoal foi
aderindo. Foi bem legal na area de Educacdo Ambiental. Todo mundo se
envolveu.

P1: [descreve a rotina da educacdo publica galcha e seus impactos na sala de
aula]... eu consigo trabalhar em sala de aula assuntos que envolvem outras
disciplinas, mas ndo em conjunto com as professoras. Entdo, € s6 eu,
professora de Fisica falando de Quimica, de Biologia, de outros assuntos; as
vezes de Geografia, as vezes de Historia, mas também n&o tenho aquele
dominio que teria o professor, ai ndo é a mesma coisa, ndo é? O trabalho seria
muito melhor, ndo é? ... Bem dificil e eu ndo vejo, assim, muita... perspectiva
de melhora com relacéo a isso, sabe? Porque o pessoal estd muito desmotivado.
Muito mesmo. E uma pena, ndo é? Mas...

Da microanalise das falas de P1 inferimos o reconhecimento do papel da
interdisciplinaridade no ensino. P1 oferece elementos em sua fala relativos a préatica
docente que se estendem para além da sala de aula, por exemplo, da importancia
atribuida pelo professor a momentos de discussdo, como as reunides. No entanto, a
referéncia que faz ao sistema educacional aponta que esse tipo de atividade ndo acontece
com frequéncia e informa que o préprio sistema educacional é causador deste problema.
Alinhado a fala de P2, diz que a reunido, o encontro por si s6 ndo garante a
interdisciplinaridade, mas reconhece que é nessa possibilidade que se abre com uma
atividade desse tipo que a interdisciplinaridade pode acontecer (FAZENDA, 2002;
2003).

Identificamos que P1 acrescenta outras dificuldades, além da falta de
especializacdo docente citada anteriormente, como desmotivacdo docente, alta carga
horéria, falta de estrutura de trabalho, entre outros problemas de conhecimento publico
que tém reflexos na sala de aula, e consequentemente no processo de ensino-
aprendizagem. Novamente enfatizamos que a melhoria da qualidade da educacao
cientifica ndo passa apenas pela melhoria da formacdo docente, embora isto seja
fundamental, pois o professor ndo é capaz de mover sozinho a gigantesca engrenagem
que o sistema educacional representa. Estamos de acordo que o professor é um agente
importante e, sim, a melhoria na sua formacdo inicial é fundamental para a melhoria do
ensino, mas so isso ndo basta.

Por fim, P1 cita uma experiéncia interdisciplinar exitosa. Ao analisarmos as
colocacgdes de P1, interpretamos que ele expressa uma grande satisfacdo com o éxito da
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citada atividade e destaca um dos motivos do éxito: o suporte institucional que o grupo
recebeu.

P3: [relato sobre experiéncias interdisciplinares em situagdes de docéncia] ...
esses projetos na verdade, acabam sendo sempre interdisciplinaridade. A gente
acaba nunca focando dentro de um assunto s6, mas quem trabalha com os
alunos sdo professores de diferentes areas. Entao, outro trabalho que eu estou
orientando agora é um trabalho que € relacionado a Sindrome de Asperger.
Eu ndo sou formada em Biologia, que seria a coisa que iria diretamente
vincular, mas a gente consegue, através da Fisica também, fazer algumas
analises ali, fazer algumas abordagens. Eu estou conduzindo um trabalho com
0 9° Ano agora junto com a professora de Matematica e com a professora de
Quimica que a gente estd chamando de agdes sustentaveis, o que vocé pode
fazer pelo mundo? Que é uma provocacdo mesmo para estimular eles a
realizarem projetos de pesquisa pensando nos conceitos de sustentabilidade e
ndo so la de reciclar garrafa pet, mas de ir num nivel social, num nivel
econdmico. Entdo, a gente inevitavelmente esharra nesses outros conceitos de
Geografia, de Historia. Nao tem como ser algo completamente isolado e eles
percebem isso, ndo é?

P3: [relato sobre as relagbes de trabalho com seus colegas] ... eu acho que no
momento que o professor é convidado para trabalhar nessas escolas, ele ja
entra com a consciéncia de que esse perfil é necessario ... Ninguém trabalha
sozinho e nenhuma area € solitaria, assim. Nao é? A gente sempre esta
trabalhando em conjunto. Hoje mesmo eu tinha um colega meu de Historia me
dizendo que ele esta pedindo para um colega dele mandar o texto de uma
reportagem vinculada ao Gagarin ... ele falou que ia me mandar. Entéo, a gente
nao tem nenhum projeto atualmente desenvolvido juntos, mas essa troca de
informacdes sempre vem. A gente reconhece que a gente se complementa.
Entéo, as coisas vao surgindo ...

A anélise das falas de P3 aponta o que ja havia aparecido em P1 e P2: a
interdisciplinaridade € uma necessidade no sistema de ensino. P3, assim como 0s demais
professores entrevistados, reconhece a importancia da interdisciplinaridade e sente 0s
efeitos da falta de vivéncias interdisciplinares na formacao inicial. Isso pode ser
interpretado por meio das falas de P1 e P3 quando expressam “dd um jeito”, “faz
acontecer”. Esse tipo de atitude, segundo Mozena (2014) e Alves (2008) destacam, a
fragilidade do conceito de interdisciplinaridade.

Os relatos por nos colhidos suscitam colocacdes de Mozena (2014), em que a
autora cita que é na pratica escolar que se percebe a fragilidade do conceito de
interdisciplinaridade; intuitivamente, os educadores buscam a interdisciplinaridade, mas
muitas vezes realizam projetos multidisciplinares iludidos pelo senso comum de que sao
interdisciplinares. Geralmente essa préatica se concretiza na escolha de um tema comum
para ser trabalhado, isoladamente, em vaérias disciplinas. O que se contrapbe a
interdisciplinaridade auténtica, que subtende ser a inter-relacdo de conceitos de varias
disciplinas, que aprofundam o conhecimento de determinado objeto de estudo
(MOZENA; OSTERMANN, 2013). Na préatica realiza-se a interdisciplinaridade
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possivel. Entendemos que isso ndo desabona o trabalho realizado, apenas destaca a
necessidade de pesquisa translacional sobre o tema, uma pesquisa que chegue a sala de
aula. As proprias diretrizes (BRASIL, 2015) normatizam nesse mesmo sentido, ou seja,
ao propiciar uma formacéao para a interdisciplinaridade minimiza-se a necessidade de o
professor desenvolvé-la de forma intuitiva e por tentativas, que é o que se percebe ao
ler os relatos dos entrevistados, como uma prética recorrente na docéncia.

Pode parecer controverso quando alertamos sobre as praticas interdisciplinares
intuitivas, mas € importante destacar que para Fazenda (1994) a interdisciplinaridade
ndo se aprende, se vivencia. Porém, a autora destaca que as vivéncias interdisciplinares
sdo oportunidades de experenciar praticas que promovam uma atitude interdisciplinar,
relembrando que uma atitude interdisciplinar é constituida de interesse em refletir,
questionar e ampliar seus conhecimentos, por meio do didlogo que impele a troca e
propicia a expansao dos seus horizontes (FAZENDA, 2002). Em nada se relacionam
com projetos interdisciplinares do tipo tentativa e erro feitos intuitivamente. A
interdisciplinaridade, na visdo de Fazenda, € muito mais do que a interligacdo de
contetdos e disciplinas, & uma atitude diante do conhecimento. Tal atitude é composta
por uma nova maneira de enxergar e lidar com o conhecimento; pressupfe acao,
legitimada nas interacdes sociais, onde € vivida e exercida (MOZENA; OSTERMANN,
2017).

A atitude interdisciplinar € uma atitude que se constitui em “saber saber ”, “saber
fazer” e “saber sentir” (LENOIR, 2005).

Para Lima (2013, p. 203):

Conhecer é saber fazer, é saber ser, € saber sentir porque se faz e em que
medida nossas a¢es poderdo modificar o futuro. O conhecimento verdadeiro
ndo menospreza a sua historia, sua cultura, as tradigcdes.

Outro ponto interessante nas falas de nossos sujeitos de pesquisa € a necessidade
e a satisfacdo do encontro em atividades interdisciplinares. Em diferentes momentos, 0s
entrevistados apontam a necessidade deste momento e o descrevem como um momento
de trocas. Essas afirmacfes remetem a um momento que Fazenda (2002, 2003)
denomina como momentos de integracdo, que sao propicios para a “constru¢do de
pontes”, para a expansio do olhar sob as disciplinas, sobre o conhecimento,
reconhecendo a sua complexidade, inter-relacéo e interdependéncia. Além de promover
a interacdo entre os docentes, propicia um ambiente de reciprocidade e coparticipacéo.
S0 momentos de integracdo, como alguns relatados, que propiciam a
interdisciplinaridade, mas a autora chama a atencdo que eles proprios ndo sdo a
interdisciplinaridade.

Das falas apresentadas anteriormente € possivel inferir que em muitos momentos
as colocagdes dos entrevistados vdo ao encontro da interdisciplinaridade de Fazenda
(1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010); no entanto, em alguns pontos essas falas
ndo sdo totalmente coerentes com visdo tedrica da autora. Por exemplo, quando Fazenda
(2002) fala sobre interdisciplinaridade ela resgata conceitos muito significativos de
Japiassu (1976), entre eles, de que a interdisciplinaridade ¢ uma préatica de ensino,
individual e coletiva na qual, individualmente, se constitui de uma atitude de curiosidade
e de abertura que gera o desejo de superar os caminhos percorridos. E nesse sentido que
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Fazenda a coloca como uma vivéncia, uma experiéncia pessoal e individual. Lenoir
(2005) coloca que a interdisciplinaridade na perspectiva filosofica/epistemoldgica é
mais reflexiva e critica, busca uma sintese conceitual e pode ser classificada como
interdisciplinaridade académica; mas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio de 1998 (BRASIL, 1998) ja apontavam que o didlogo permanente entre
conhecimentos € necessario e nos lembram que as disciplinas escolares sdo recortes das
areas de conhecimentos que representam, sempre carregam algum grau de arbitrariedade
e ndo esgotam isoladamente a realidade dos fatos fisicos e sociais, e que a busca de
interagcBes é que permite aos alunos a compreensdo mais ampla da realidade. De outro
lado, a perspectiva instrumental, ou operacional apontada pelo autor, busca um saber
util e voltado as interacbes externas. E possivel que a interdisciplinaridade em que o
foco é o docente e 0 seu agir esteja nesta segunda perspectiva, mais voltada a
funcionalidade. Porém, vista de outro angulo, interdisciplinaridade centrada na pessoa,
na qualidade de ser humano, que busca promover no docente uma analise introspectiva
sobre suas préaticas pode ser pensada da intencionalidade fenomenoldgica, pois um olhar
introspectivo tem o potencial de motivar o autoconhecimento e o dialogo, de forma que
a questdo da intencionalidade seja construida ao longo desse percurso de
autoconhecimento. Como sugere 0 autor, € possivel perceber que estas dimensdes se
complementam.

A esta reflex@o, Lenoir (2005, p. 17) acrescenta:

No quadro da formacéo docente, a perspectiva fenomenoldgica ndo pode ser
negligenciada, porque ela obriga o futuro professor (ou professor em
exercicio) a melhor se conhecer e a melhor conhecer suas préticas,
analisando-se introspectivamente.

Quanto a prética coletiva, entende-se que a abertura ao dialogo € um ponto
fundamental, pois ndo deve haver nenhum confronto entre as disciplinas envolvidas e
os envolvidos precisam ter qualificacdo adequada para a fungao que exercem. Este ponto
esteve presente em muitos comentarios dos entrevistados. Comecemos pelo papel do
dialogo: P1, professor de uma escola da rede estadual de ensino do RS, aponta como um
dos entraves ao exercicio da interdisciplinaridade, que a propria rede apresenta a falta
de tempo disponibilizado para reunides. Esta dificuldade para o dialogo é agravada pelo
grande desinteresse expresso por seus colegas. Em contraposicao a este comportamento
[dos docentes], P3 apresenta uma situacdo na qual, segundo sua interpretacéo, o dialogo
é fundamental, e coloca isto com a frase “ninguém trabalha sozinho ...”. Esse
contraponto € justificado pelos dois professores na propria entrevista, sendo que ambos
apontam a dindmica dos sistemas de ensino em que trabalham (JAPIASSU, 1976;

MOZENA; OSTERNNAM, 2014).

Mais uma vez as falas nos fazem pensar que formar para a interdisciplinaridade
ndo € a Unica solucdo para a atual situacdo do ensino, € preciso mais, e como ja dito a
complexidade que o0s entrevistados apontam demanda politicas publicas mais
articuladas e consistentes. No entanto, a escrita da tese nos exige um foco. Desta forma,
focamos um ponto relevante nas entrevistas, a importancia da interdisciplinaridade.

Por fim, ao discutirmos a pratica docente, é interessante citar Tardif e Lessard
(2005), que apontam que é apenas depois de formados, ja no exercicio profissional, que
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o0s professores reconhecem que 0s conhecimentos assimilados ndo sao suficientes para
0 dia a dia da sala de aula.

Nossos entrevistados apontaram para a importancia da interdisciplinaridade a
partir do olhar do seu grupo. Seguem algumas falas.

L1: [a importancia da interdisciplinaridade] ... eu considero que eu n&o tenho,
mas quero fazer.

L2: [a importancia da interdisciplinaridade] ... eu penso que isso ai eu ia querer
muito aplicar no Ensino Médio como professora ...

A interpretacdo destes extratos de falas do Grupo | nos permite interpretar que,
como futuros professores, eles gostariam de implementéa-la em sua sala de aula.

P1: [a importancia da interdisciplinaridade] ... eu sempre dou um jeito de fazer.
Claro que se tivesse a estrutura melhor, se tivesse colaboragéo dos colegas, eu
acho que o trabalho seria muito mais gratificante ...

P2: [a importancia da interdisciplinaridade] ... existe uma preocupacéo grande
com relagéo a interdisciplinaridade ... que seria os professores, a maioria deles
trabalhar em conjunto, pegarem um tema ...

P3: [a importancia da interdisciplinaridade] ... Para mim, essa coisa do
conhecimento encaixotado ... em 50 minutos a gente vai ter Fisica, nos outros
50 a gente vai ter Historia € uma questdo de organizacdo que a gente criou na
escola para facilitar. Nao sei o qué, mas em algum momento para facilitar
alguma coisa. Mas eu falo para eles assim. No 9°Ano a gente montou um
curriculo todo baseado em Astronomia. Como é que eu vou conversar sobre
Astronomia sem falar sobre Historia quando eu entro 1& na questéo da corrida
espacial? Como é que eu vou falar da Astronomia sem falar de Biologia,
guando a gente comeca a falar de vida fora da Terra? Isso para mim é o0 mais
fascinante. E quando a gente consegue comecar a enxergar que conhecimento
é conhecimento, ndo é necessariamente so Fisica, ndo é necessariamente sO
Histdria. As duas coisas estdo entrelacadas. E eu sinto que eu dou uma aula
incompleta se eu ndo abordo esse tipo de coisa.

No Grupo I, a interpretacdo das falas acaba por refletir o contexto de cada
professor. P1 ja apontou anteriormente que promove a interdisciplinaridade sempre que
possivel. P2 aponta a preocupacdo em conseguir trabalhar de forma interdisciplinar. A
fala de P3 aponta para uma grande interacdo com a interdisciplinaridade, principalmente
pelo seu olhar pessoal sobre o conhecimento.

PF1: [relato da importancia da interdisciplinaridade] ... bom, seria a gente
conseguir permear, trabalhar conceitos que sejam comuns ou que passem
pelas diferentes areas de conhecimento. Acho que mais assim nesse sentido.
Quer dizer, o que seria mais facil, digamos, 0 mais natural é reunir coisas ou
trabalhar em conjunto Fisica, Quimica, Biologia, Matematica, enfim, tentar de
alguma maneira reunir conceitos que pudessem ser tratados de diferentes
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formas a partir da visdo de cada uma dessas ciéncias. Nao sei se seria... Mais
OU Menos iSso 0 que eu imagino.

PF2: [relato da importancia da interdisciplinaridade] ... a interdisciplinaridade
tem a ver com a conex@o ndo s da Fisica com as ciéncias duras correlatas
com ela, que é a Quimica, talvez até a Biologia, mas também a conexao com 0s
aspectos historicos, tem a ver mais com a, sei 14, Histdria da Fisica ou mesmo
Epistemologia. Entéo, a visao de interdisciplinaridade para mim, no caso da
aplicagdo da Fisica, é também conectar com historia, historia da Ciéncia e
também filosofia ou epistemologia. Em algum momento dé para fazer mais, em
outros momentos da para fazer menos, mas da.

PF3: [relato da importancia da interdisciplinaridade] ... eu acho que
interdisciplinaridade é uma utopia que esta 14 longe, mas que vamos ter
caminhos por ai. Mas acho que é realmente superimportante porque
interdisciplinaridade ndo é so pensar: “A Fisica conversa com aquilo que é
meu”’, ndo. A Fisica tem que conversar com... Entdo, essa interdisciplinaridade
é fundamental. De onde vao vir as boas ideias? De muita criatividade. Entao,
iss0... O que é isso? Conhecimento de diversas areas. Eu acho isso, assim, ndo
vejo muito como muito factivel. Vejo que existe uma tradicdo muito forte
disciplinar, mas que € importante tentar romper ...

Na microanalise das falas do Grupo Il foi possivel interpretar que PF1 e PF2
reconhecem a interdisciplinaridade como uma possibilidade de conexdo e interagdo. PF2
aponta a Histdria da Ciéncia como um caminho para a interdisciplinaridade. Alinhando-
se, assim, com Trindade (2008), P2 aponta a contextualizacdo histérica, cultural e
tecnoldgica como uma interface importante para a interdisciplinaridade.

Das falas de todos os grupos entrevistados foi possivel reconhecer a importancia
que atribuem a interdisciplinaridade, e quando expressam isso parecem se aproximar
muito das propostas constantes nos documentos oficiais, que regem tanto a Educacao
Basica como a Superior. De uma forma geral, foi possivel inferir dos dados oferecidos
pelos entrevistados que eles relacionam a interdisciplinaridade ao dialogo, ponto central
da discussdo da maioria dos documentos oficiais (BRASIL, 1996; 1998; 1999; 2002b;
2006; 2010; 2012; 2015; 2018; 2019). Esse olhar dialdgico e, ao mesmo tempo,
reflexivo nos propde pensar acerca dos fendbmenos e das suas interrelagdes,
especialmente na discussdo relativa as Ciéncias da Natureza. Os documentos legais
(BRASIL, 1999; 2002b; 2006) apontam a concretizacdo do dialogo entre as disciplinas
por meio da construcdo de projetos interdisciplinares, o que lembra muito as falas dos
licenciandos (Grupo 1) ao relatarem suas experiéncias com a interdisciplinaridade em
situacdo de docéncia em espacos ndo formais (cursinhos), tais como a elaboracéo de
aula a partir de um tema comum onde cada disciplina apresentava seu olhar sobre o
mesmo tema do conhecimento. Essa identificacdo também se articula aos trabalhos de
Fazenda (1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 2014), como haviamos citado
anteriormente; a nossa escolha por seu trabalho como referencial teérico desta Tese
justifica-se primeiramente pela estreita relacdo que identificamos entre seus trabalhos e
0S conceitos e propostas apontadas pela legislacdo educacional brasileira.
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Novamente retomando as falas dos licenciandos e incluindo os professores,
percebemos que os dois grupos falam na importancia dos momentos de encontro
(reunifes) para o desenvolvimento de tentativas de interdisciplinaridade. ponto
enfatizado por Fazenda (2002; 2003). Assim, podemos inferir que a construgéo do
conceito de interdisciplinaridade pelos entrevistados perpassa tanto 0s conceitos
abordados nos documentos legais (Estudo 1) quanto a visao de Fazenda (ibid.).

As entrevistas apontaram varios olhares sobres as vivéncias dos Grupos I, 1l e
[11. Em muitos momentos convergiram com a literatura (MOZENA; OSTERMANN,
2014), em especial quando os professores (Grupo Il) apontaram sua préatica docente e a
falta de formagé&o para a interdisciplinaridade (FOUREZ, 2003). Assim como 0s anseios
e dificuldades reveladas pelos licenciandos (Grupo 1) também convergiram com a
literatura (FOUREZ, 2003; PIETROCOLA et al., 2003; LOPES; ALMEIDA, 2019). As
colocagdes dos Grupos I e Il nos fazem repensar acerca da formacéo inicial e reforca a
proposta desta Tese, de que a interdisciplinaridade é uma necessidade na formacédo de
professores de ciéncias.

Préaticas interdisciplinares intuitivas ndo apresentam reflexos significativos na
formacé&o para a cidadania dos nossos estudantes na Educacdo Béasica, nem acrescentam
aprofundamento pedagogico-critico na formacgdo dos licenciandos (MOZENA;
OSTERMANN, 2013). Apenas reforcam coloca¢des como a de Fourez (2003), que
compara 0s professores a técnicos em ciéncias, pois acabam por reproduzir a formacéo
disciplinar que tiveram, evidenciando uma defasagem entre formacéao e exigéncias do
mercado de trabalho para docentes. Assim, Fourez (2003) questiona a formacao
oferecida aos futuros professores, destacando seu carater tecnicista em detrimento de
um olhar pedagogico. Dentre os questionamentos a respeito da formacéo inicial, Fourez
(2003) aponta a interdisciplinaridade como um possivel caminho para a docéncia.
Consideramos que, mesmo com realidades sociais tao diferentes, ndo nos diferenciamos
muito das colocacbes do autor, como apontaram as entrevistas aqui apresentadas e
analisadas.

6.2.4 Fisica Moderna e Contemporanea (FMC)

O interesse pela FMC foi apontado por todos os entrevistados. Novamente, cada
grupo conduziu seus apontamentos de acordo com o seu perfil. A categorizacdo seguiu
0S mesmos passos metodologicos apontados nas anteriores. Inicialmente, 0s
entrevistados falaram sobre suas experiéncias com a FMC na formacéo inicial. Seguem
alguns relatos.
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L1: [fala sobre a diferenca de carga horaria entre a Fisica Classical’ e Fisica
Moderna e Contemporanea®®] ... bom, pensando em Fisica Classica ... entdo, da
no minimo uns 45 créditos so de disciplinas hard de cléssica. E quando a gente
pega em Moderna (Fisica Moderna e Contemporanea), a gente tem duas
disciplinas de quatro créditos. Entdo, eu vejo que a gente tem uma diferenca
gigantesca da Fisica Cléssica para a Fisica Moderna. No nosso curriculo, a
Fisica Classica a gente fica muito tempo.

... Entdo para Fisica Classica, acho que o nosso curriculo estd mais do que
suficiente ..., mas para Moderna eu acho que talvez tenha algum déficit ali
bem grande do bem moderno, digamos assim.

L2: [fala sobre a diferenca de carga horéria entre a Fisica Cléssica e Fisica
Moderna e Contemporanea] ... porque a gente sé tem duas cadeiras de Fisica
Moderna ... e 0 que a gente vé nas Fisicas Gerais é extremamente pouquinho
... Ah eu acho que tinha que ter um pouco mais de Fisica Moderna.

L3: [fala sobre a diferenca de carga horaria entre a Fisica Classica e Fisica
Moderna e Contemporénea] ... a parte de Fisica Nuclear e de Particulas foi
negligenciada por ser uma disciplina de pouco tempo. Fisica Moderna, Fisica
Contemporénea basicamente seria a Fisica do Século XX. N&o se trabalha
nada do que esta acontecendo atualmente na Fisica ... E Fisica Classica, tu
trabalhas ad eternum no Curso de Fisica.

A microanalise das falas dos participantes do Grupo | permite interpretar que
eles consideram que a FMC nao foi adequadamente trabalhada na sua formacéo inicial,
seja pela carga horaria desproporcional em relacdo a Fisica Classica ou por
considerarem que alguns topicos mais atuais da Fisica ndo foram abordados.

P2: [fala sobre sua experiéncia com a FMC na formacao inicial]: ... eu ndo sabia
direito o que era Fisica Moderna e Contemporéanea, nao €? Mas na faculdade
... Dai, eu tive aulas experimentais de Fisica Moderna. Efeito fotoelétrico e tal.

..., mas eu tenho um conhecimento muito limitado. Por exemplo, Relatividade
eu nao sei quase nada. Eu ja tentei estudar sozinho, mas eu ndo sei quase nada.
Mal sei falar sobre a questdo da dilatacdo do tempo, contracdo do espaco,
aquelas formulas 14 porque na universidade isso seria visto no bacharelado e
eu tranquei a matricula antes de chegar nisso.

17 A Fisica Classica compreende estudos de fendmenos que ocorrem em escala macroscépica, como
movimentos de astro, projéteis e objetos do nosso cotidiano, funcionamento de maquinas térmicas,
estudos de acUstica, hidrostatica, ética geométrica, eletrostética e eletrodindmica classica, entre outros
temas.

18 A Fisica Moderna e Contemporanea (FMC) compreende os estudos dos fendmenos microscépicos,
como 0s que acontecem na escala subatémica, bem como aqueles do macrocosmo que ocorrem com
velocidades préximas a da luz. No estudo da FMC tratamos da Relatividade, decaimentos radioativos,
fissdo nuclear e mecénica quéantica, entre outros temas.
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P2: [fala da busca por mais conhecimentos de FMC]: ... Agora, no mestrado eu
tive contato com mais um pedaco da Fisica Moderna que eu ndo conhecia,
nunca tinha ouvido falar. Eu tive contato com Fisica de Particulas, que eu ndo
tinha nogéo do que era e adorei. E a proposta foi organizar algumas aulas de
Ensino Médio para levar para o colégio ... E eu achei o m&ximo e dai para a
frente sempre fui um simpatizante da Fisica Moderna.

... Eu tinha feito um curso de extensao ali em Bento (Bento Goncalves, cidade
vizinha). Entdo, ali eu tive contato com essa questdo da dualidade onda-
particula, da Notacdo de Dirac, que ele abordou também. Sé que eu nao
entendi nada. Foi a primeira vez ... depois no mestrado, isso tudo de novo. E
ai, entdo, ja ndo era novidade e eu pude encarar com um pouco mais de
maturidade e gostei muito. Gostei muito.

... Entdo, com relacé@o a isso eu tenho que estudar se eu quiser fazer algum
trabalho mais... Vou ter que estudar. Supercondutividade eu nunca tinha ouvido
falar. Eu tomei conhecimento nesse curso de extensdo que eu fiz em Bento.
Gostei e pensei: “Bah, eu vou fazer um mestrado para poder desenvolver um
trabalho com isso” e essa ideia foi se desenvolvendo até que eu tive coragem
de me inscrever no mestrado. E eu fui, eu passei na prova de admisséo. Fiz a
entrevista, eles me aprovaram na entrevista. Fiz o mestrado com a proposta da
Supercondutividade.

P3: [fala sobre sua experiéncia com a FMC na formacéo inicial]: ... A Fisica
Moderna ... a gente recebe, a gente tem duas disciplinas de Fisica Moderna,
que é a Fisica do Séeculo XX na licenciatura que a gente chama. Entdo, além
dessas ai, dessas duas disciplinas que a gente teve, a gente também acaba
vendo Fisica Moderna 14 em Astronomia.

... O laboratdrio de Fisica Moderna ... vou te dizer que a gente ndo fazia tantos
experimentos, era mais aula tedrica, mas foi onde eu aprendi mais Histéria
sobre Fisica Moderna foi no laboratdrio de Fisica Moderna...

... Foi na aula de Fisica Moderna que eu tive essa questdo do olhar ndo sé
pelo lado matematico, mas pelo fisico. Foi numa dessas disciplinas.

..., mas eu sinto que sai com o basico da Fisica Moderna.

Na interpretacdo das falas do Grupo IlI, identificamos que eles também néo
tiveram experiéncias significativas com a FMC. E em alguns casos, como citado na
categoria anterior, acabaram buscando complementar sua formacdo com cursos de
formacéo continuada.

PF1: [a FMC no curriculo da Licenciatura em Fisica da UFRGS]: Entdo, é claro
que é fundamental isso, mas claro que para isso a gente também tem que passar
por um processo de se preparar junto com eles para trazer isso mais préximo
aos alunos. Mas é aquilo que eu disse antes. As coisas vém evoluindo e as
pessoas vao trabalhando, se adequando a essas demandas, essas necessidades
que surgem.
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PF3: [a FMC no curriculo da Licenciatura em Fisica da UFRGS]: Aqui na nossa
licenciatura, ela faz parte. S6 que acho, assim, eu ja fui mais apologista, sei |4,
da Fisica Moderna. Nao que eu a ache fascinante. Eu tenho uma linha de
pesquisa, tenho alunos trabalhando com Quantica agora, ndo é? ... Considero
que foi desdobramento da minha tese de doutorado. Acho altamente relevante,
mas eu acho que a formacao de Fisica Moderna deixa muito a desejar. Existem
disciplinas especificas e ndo sdo poucas para a Fisica Moderna na nossa
Licenciatura, mas novamente € aquela visao ... Acho que a gente tinha que
parar: qual a Fisica Moderna que o futuro professor precisa? Eu acho que
num primeiro momento, eu até trabalhei nessa direcdo, talvez inicialmente
muito mais conceitual do que qualquer outra coisa. Ndo € aquele monte de lista
de problemas que vai fazer esse cara pensar Fisica Moderna para o Ensino
Médio. Entdo, na verdade, é uma questao que esta ai em aberto.

De uma forma geral, a microandlise das falas mostra que os entrevistados
reconhecem o déficit da FMC e a discrepancia entre Fisica Classica e FMC apontam o
grande nimero de disciplinas voltadas para a Fisica Classica e 0 nimero deficitario de
disciplinas voltadas para a FMC. A literatura indica de longa data a relevancia do ensino
de uma Fisica mais atual (OSTERMANN; MOREIRA, 2001), no entanto, ela ainda ndo
tem sido implementada na Educacdo Basica e isto tem relacdo com a formacao inicial
docente. PF3 resume dizendo que nédo basta acrescentar disciplinas que abordem FMC,
pois é preciso pensar em metodologias adequadas ao Sseu ensino; e como essa
transposicdo ocorrera, Ensinar FMC ndo pode ser apenas dar mais uma lista de
problemas, como muitas vezes é feito com a Fisica Classica. As colocacgdes de PF3 estdo
em sintonia com a literatura. Lima e Almeida (2012) citam que a falta de uma
abordagem voltada para a formacédo docente pode propiciar o afastamento deste tema
das salas de aula. E mesmo com o reconhecimento da importancia do tema, Rezende
Junior e Cruz (2009) apontam a tendéncia de os professores reproduzirem a cultura
universitaria em suas praticas. O que aponta, novamente, para a importancia de se
repensar metodologias e estratégias mais compativeis com a FMC como fizeram Costa
e Batista (2020), ao elaborarem uma proposta didatica que aborda a Teoria Eletrofraca
por meio de uma base tedrica e metodoldgica nos principios de abordagens histérico-
didaticas, da teoria de Aprendizagem Significativa, Didatica das Ciéncias e Unidades
Didaticas. Outra estratégia, como Hoernig (2020), trabalhou com Fisica Quéantica no
Ensino Médio de forma conceitual, entrevistando especialistas e elegendo topicos
considerados essenciais apresentados em uma trajetéria historica, articulando com
aspectos epistemoldgicos e tratando de misticismos e religiosidade.

L1: [discorre sobre reflexos do curriculo em relagdo a FMC na sua futura atuacao
docente] ... por exemplo, assim, pensando que estamos formando licenciandos.
Ent&o, vamos analisar a pessoa que esta sendo formada, ndo é? Entdo, eu acho
que ela sabe muito de Fisica Classica e pouco de Moderna. Entéo, se algum
aluno ... na escola e um aluno vem e pergunta... “Professor, o que é Teoria das
Cordas?” O que tu faz? Tu n&o viu no curso. Tu pode ir atras, tu pode dar uma
olhada ali e ir atrds, mas é algo que a gente ndo vé no curso. Por exemplo,
Fisica de Particulas, a gente viu uma virgulinha ali em Seminarios Il e Fisica
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do Século XX B no caso. Entéo, tem teorias modernas muito impressionantes e
que captam os alunos, assim. Que é o que motiva os alunos do Ensino Médio a
talvez gostar de Fisica. Ai a gente ndo tem a formacao necessaria para talvez
responder uma pergunta. A: tu fala: “Nao, na proxima aula te respondo”. Al
depois procura em casa...

L3: [discorre sobre reflexos do curriculo em relacdo a FMC na sua futura atuacao
docente] ... a perspectiva que eu tenho é uma coisa intuitiva. Entdo eu de fato
ndo estudei muito, ndo fui apresentado a metodologia para apresentar essa
Fisica mais moderna para os alunos.

L1 e L3 anteveem o reflexo desse déficit em sua futura pratica docente. A
microanalise das expressdes por eles usadas nas falas permite interpretar que eles
reconhecem que terdo que buscar construir sozinhos esses conhecimentos, tanto do
contetido especifico quanto das metodologias de ensino adequadas a FMC. O que se
pode dizer neste ponto e que o curso de Licenciatura em estudo possui disciplinas
articuladoras como Historia da Fisica e Epistemologia e Pesquisa em Ensino de Fisica
que buscam instrumentalizar e incentivar os futuros professores a se tornarem usuarios
das pesquisas produzidas na area, em especial relatos de aplicacdo de dindmicas novas
e sequéncias didaticas para tratar diferentes topicos de FMC, em uma viséo de que nao
ha respostas conclusivas para todas as questfes escolares, mas que muitos avangos
foram alcancados.

L2: [FMC na sua prética docente] ... a gente levou um micro-ondas para a aula
e a gente derreteu o chocolate e eu falei da ondulatoria. Dai eu falei de Fisica
Moderna também. Entdo, isso ai ... Fisica Moderna € superacessivel para o
Ensino Médio.

P1: [papel da FMC na sua pratica docente] ... a parte da Fisica Moderna eu
trabalho um pouco ... esta no planejamento da disciplina, tem Fisica
Moderna, Relatividade, mas nem sempre é trabalhado. Na realidade, nem
sempre é trabalhado. Eu, quando pego 3° ano, eu trabalho. Agora, a parte da
Fisica Moderna faz dois anos que eu ndo pego 3° ano...

P2: [fala sobre sua experiéncia com a FMC na docéncia]: ... S6 que eu ja tentei
abordar aqui, mas, assim, muito a titulo de curiosidade. N&o ... Sem poder fazer
nenhuma cobranca avaliativa. Nao vai fazer nenhuma avaliacao a esse respeito.
Dai eu consegui dedicar ai uma semana na dualidade onda-particula, mas foi
a Unica vez, um Unico ano que eu fiz isso e depois eu ndo consegui mais fazer
por falta de tempo, mas eu gosto muito.

P3: [fala sobre sua experiéncia com a FMC na docéncia]: ... Entdo, de maneira
sutil... eu ndo paro para falar de Fisica Moderna, mas ela vai entrando assim
ao natural.

... Eu acho que na faculdade, ela esta aparecendo. Acho que a gente s6 ndo
conseguiu transportar ela para a escola ainda. Talvez por isso que ela ndo
aparega tanto.
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... Esta 14 e ganha um més de trabalho no mé&ximo. Por isso que a gente vai...
Isso € uma coisa que eu e meus colegas tentamos conversar. A gente ndo
precisa falar de conceitos de Fisica Moderna s6 quando chega no final do
Ensino Médio. E bem isso que eu te falei. Se eu vou falar de gravitagio e eu
vou falar do Newton, mas eu também vou falar do Aristdteles, se eu vou para
tras, por que eu ndo posso ir para a frente também?

. Hoje eu ndo trabalho tanto formalmente ... quanto eu trabalho com
Mecéanica Cléassica, Termodindmica, Ondulatéria e Otica. Essas sdo as que eu
trabalho, mas eu insiro dessa maneira tambem.

... Eu penso assim: “Se isso aparece na TV, eu estou ensinando Fisica e eles
ndo estao conseguindo relacionar?”

As entrevistas foram longas, revelaram muitas formas de pensar e a analise ndo
é facil de ser feita. Contudo pudemos interpretar que os entrevistados tém motivagdo
para a inser¢do da FMC nas suas aulas, alguns até comentam que ja o fazem, mas €
preciso atencdo quanto a isso. Na fala de L3 ele cita que tem uma “perspectiva intuitiva”
L2 aponta a possibilidade de insercdo da FMC na escola, mas ao relatar como seus
conhecimentos vem sendo construidos, indica que a prépria préatica docente funciona
como ponto de partida dos seus aprendizados sobre FMC. Essas falas remetam a
colocagdes feitas na categoria anterior, em que identificamos um entendimento e
tentativas intuitivas de implementacdo da interdisciplinaridade (MOZENA, 2014;
ALVES, 2008).

A questdo que aqui aparece e se estes licenciandos estariam sendo conduzidos a
formas intuitivas de implementacdo de uma FMC ja que ndo tém experiéncias
significativas na sua formacao inicial? E novamente, remetemos a colocacdo de PF3, de
que ndo basta a insercédo de disciplinas de FMC, mas & preciso pensar em metodologias
gue a tornem significativa para a transposicdo aos seus futuros estudantes. Lima e
Almeida (2012) apontam que o tratamento tradicional (listas de exercicios e resolucao
de problemas-padrdo) dificulta a inser¢cdo da FMC no ensino basico. Sem abordagens
voltadas para a formacao docente, os professores podem optar por ndo abordar estes
temas em sala de aula, por ndo se sentirem instrumentalizados. As colocagdes dos
autores corroboram as colocacdes de PF3 e nos fazem perguntar: qual é a FMC que
queremos na formacdo inicial?

Para pensarmos em uma resposta a esta pergunta, é importante ouvir 0s
professores formadores. Seguem algumas falas.

PF1: [importancia do ensino de FMC]: Com certeza, até por que os alunos do
ensino médio demonstram cada vez mais curiosidade quanto a isso, e eles ndo
guerem sO, digamos assim, receber ou ver, discutir aqueles conteddos mais
tradicionais, ndo é? Até pela facilidade que eles tém hoje de acesso a
informacéao de tudo que é tipo. Entdo, cada vez mais eles estdo trazendo essa...
Manifestando essa vontade de tentar entender coisas mais atuais, mais perto
do que eles vivem.
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PF2: [importancia do ensino de FMC]: ... eu acho que é obrigatdrio porque o
aluno que ele vai ter, como a gente estd em uma sociedade de informacéao
aberta, o aluno ja sabe esses conceitos. Nao sei se ele sabe, mas ele tem acesso.
Entéo, ele conhece e ele vai comecar a perguntar para o professor...

PF3: [importancia do ensino de FMC]: ... os alunos querem saber. Aluno de
Ensino Médio... o que estd na midia? E a Fisica de Fronteira... Essa Fisica de
Fronteira qual é? E essa de particulas, essa das ondas gravitacionais, enfim. E
0 colégio esta ensinando Segunda Lei de Newton. Quem que vai fazer Fisica
porque sentiu atraido pela Terceira Lei de Newton? N&o existe. E uma piada.
Entdo, mas que Fisica é? Acho que existe um espaco no curriculo. O problema
é como isso tem sido feito.

..., mas de qualquer jeito tinha que estar no nosso horizonte. Acho que a Fisica
Moderna tem que estar no horizonte, mas néo para ser ensinada como a Fisica
Classica.

Na microandlise das falas, pudemos interpretar que a importancia da FMC,
especialmente reconhecida pelos professores formados e apontada pelos demais grupos,
corrobora Rezende Junior e Cruz (2009), quando apontam a importancia da atualizacao
curricular por meio da FMC. Os autores destacam a importancia, como citado
anteriormente, de metodologias voltadas para a formacdo docente, pois € frequente a
reproducédo, por parte dos professores da Educacdo Basica, das suas experiéncias de
ensino na sala de aula da educacgéo Superior. Beltran (2020) trabalhou com um professor
especialista em Mecanica Quantica que atua em cursos de licenciatura na Coldmbia,
buscando dialogar e transformar suas praticas didaticas na direcdo de uma menor énfase
na matematizacao, privilegiando uma compreensao de conceitos quanticos util a vida
das pessoas e que observe o contexto histérico de sua proposi¢do no desenvolvimento
da quantica. O pressuposto assumido e que a forma como os licenciandos séo
introduzidos a FMC tem implicacdes nas futuras préaticas didaticas.

6.2.5 O papel da diversificacdo de vivéncias em situacao de docéncia na
formacao

As discusses relacionadas as vivéncias em situacdo de docéncia foram citadas
principalmente pelos Grupos | e I, em apontamentos de acordo com o seu perfil.
Inicialmente buscamos estimular os entrevistados a falar sobre suas experiéncias
docentes na formacéo inicial. As falas que coletamos foram relacionadas a experiéncias
propiciadas pelo curriculo (disciplinas que envolvessem praticas docentes), estagios,
trabalhos de divulgacao cientifica, aulas particulares, enfim, diferentes situacdes em que
os entrevistados atuavam como docentes. No Grupo Il, desencadearam relatos de
situacOes vivenciadas na dinamica escolar em que atualmente lecionam(vam). Como
nesses relatos surgiu uma grande quantidade de informacgdes interessantes, 0s
incentivamos a falar livremente. Quanto ao Grupo Ill, houve alguns relatos que
remeteram a situacOes relativas as experiéncias docentes dos formadores, mas o seu
contexto relacionava-se prioritariamente a outras categorias deste estudo, por exemplo,
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quando P1 aponta nunca ter vivenciado a interdisciplinaridade, nem na sua formacao,
nem propiciado esse tipo de situagdo a seus alunos.

L1[experiéncias docentes — formacao continuada de professores]: ... eu e a XXX
(professora do IF-UFRGS) fazemos uma imensidao de formacéo de professores
para a Pedagogia ... Entdo, a gente faz muita formagéo de Astronomia e de
Astronautica e 0 nosso publico normalmente é a Pedagogia. A gente abre para
a SMED, abre para todas as linhas, assim, de educacdo. Se a pessoa faz
Educacéo Fisica, ela pode fazer esse curso. Nao tem problema nenhum ela
fazer, mas a gente vé uma grande énfase das pessoas da Pedagogia que elas
sentem... O curso ndo deu essa formacao necessaria e € algo que esta vindo
dos alunos. Os alunos querem entender como é que o coracéo bate, enfim.

L1[experiéncias docentes — atuacdo no Colégio de aplicacdo da UFGRS (CAp)]:
N&o sei se tu ja deste aula para crianca ... 0 ano retrasado a gente deu, a gente
ficou ali no CAp, é a coisa mais linda do mundo dar aula para aquelas criangas
porque elas ndo calam a boca. E no sentido de fazer perguntas. E uma atras
da outra. Tu perguntas: “Alguém tem alguma pergunta?” Ali na sala, ninguém
levanta a méo. Ai a gente: “Alguém tem alguma pergunta?” Ai tu contas as
pessoas gque nao levantaram a mao porque todas as criancas levantam a mao.

L1 [experiéncia docente — curso pré-vestibular popular] ... eu vim de um curso
pré-vestibular popular. Entdo, no ano de 2011, eu estava no PEAC (Projeto
Educacional Alternativa Cidadd) que é ali na Letras (Instituto de Letras da
UFRGS). Entéo eu disse: “Se eu me formar e um dia for professor de Fisica,
eu Vou ficar no minimo um ano aqui”. Foi em 2015 o0 ano que eu dei aula aqui
no PEAC e |4 no Resgate da Saude (Centro de Educacdo e Cultura Pré-
Vestibular Resgate Popular). ... ja dei aula num curso pré-vestibular popular,
assim, para pessoas de baixa renda ... era bem legal.

[experiéncia docente — projeto de extensdo com populagédo indigena da grande
Porto Alegre]: ... consegui uma bolsa de extensdo com a XXX e até entdo estou
na bolsa de extensao.

... eu sinto que é uma coisa muito Unica. Muito Gnica que eu acho que poucas
pessoas ou quase ninguém deve ter ido ... Num encontro cultural tdo forte. E
completamente diferente se tu vai dar uma hora e meia aula de Fisica, sei la,
talvez tu demore algumas horas preparando a aula. Tu vai falar 10 minutos
na frente de uma cultura completamente ... uma cultura diferente a tua, esses
10 minutos valem 3 dias de preparacédo ... Por exemplo, se tu for... Sei 14, se a
gente for falar, por exemplo, da forca entre os planetas. Qual é o conceito de
forca deles? Entédo, é muito complicado ...

[experiéncia docente - PIBID]: ... eu fiquei um ano no PIBID na Escola Gema
Belia (Instituto Estadual Professora Gema Angelina Belia). Conselho de classe.
Eu participei ... quem é que participa de um conselho? O PIBID me
proporcionou o conselho de classe. Nao sabia o que era um conselho de classe.
Teve coisas, normas, gestdo escolar, esse tipo de coisa eu aprendi com o
PIBID, entende?
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[experiéncia docente proporcionada pelo curriculo]: ... tu chegas ali no quinto
ao oitavo semestre ... e a gente d4 aula ...

... a gente tinha muita interacdo entre nés dando aula, mas a gente nédo tinha
uma interagdo com os alunos de fora ...

As falas de L1 sdo ricas e mostram uma grande diversidade de experiéncias
vivéncias na graduacgdo. Relembrando que na sua descricdo apresentada anteriormente,
L1 se coloca como uma pessoa disponivel para “vivenciar a universidade”. A nessa
possibilidade de vivéncia universitaria integral, como ele mesmo apontou durante a
entrevista, ha que se destacar que talvez os demais entrevistados ndo tenham tido essas
oportunidades por diferentes razdes, que ndo foram citadas nas entrevistas.

A microandlise da fala de L1 permite interpretar que as diferentes experiéncias
docentes proporcionaram uma diversidade de situacdes didaticas que tiveram o
potencial de enriquecer de forma significativa a formacdo deste licenciando. Duas
colocagdes puderam ser interpretadas como muito significativas pela énfase do
licenciando, a referente a participacdo no conselho de classe, na escola, e a interacéo
com os indigenas no projeto de extensdo. Foram esses 0s momentos da entrevista em
que L1 forneceu mais detalhes sobre as experiéncias. Segundo Garcez et. al. (2012) ¢
na pratica docente que o futuro professor tem a oportunidade de refletir e construir
saberes docentes.

L1: [contribuicdo de experiéncias extensionistas para a formacao]: ... contribui
de muitas formas ... por exemplo, a gente abriu o telescopio no meio da cidade,
foi um evento, a gente saiu na capa do jornal da cidade. Montamos o telescopio
e viramos para a Lua. Entdo, as minhas explica¢fes do que era a Lua e da forca
e dos movimentos tinha que ser filtrada para cada faixa etaria... Entdo eu ia la
e perguntava para saber mais ou menos o que a pessoa sabia e esmiugava isso...
essa experiéncia eu tive na extensdo. Experiéncias de, por exemplo, assim,
chegar num lugar em que... completamente de vulnerabilidade social, assim,
criancas que a mae trabalha o dia inteiro, o pai, sei la, as vezes, é ausente.
Entéo, é uma coisa que eu tenho, que eu ndo vou me vangloriar porgue eu tenho
isso, mas é algo que muita gente que esta se formando aqui ndo tem.

... eu acho que essas formagdes além da minha formacédo como licenciando,
elas vdo me proporcionar muitas coisas quando eu for para a escola ser
docente.

L1 [experiéncias docentes e reflexdes sobre as vivéncias]: ... eu até critico um
pouco as pessoas que vém e sO estudam ... e tem ... pessoas que ndo vao no
diretdrio, que ndo participam de bolsas, que ndo fazem iniciacgao cientifica ou
extensdo, enfim. Ah ndo gente, vamos viver isso aqui.

... eu fiz trabalhos em espacos ndo formais ... o PIBID foi quando eu fui na
escola e o Aventureiros do Universo, eu fui nas escolas, claro, mas a gente fez
muitos trabalhos, muitas coisas que ndo eram nas escolas. Feira de Ciéncias,
feira do livro, a gente vai para o interior. Enfim, a gente faz N coisas.
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eu sou um caso a parte ... fui dar aula em tudo que é lugar, participei de
extensdo, participei disso e aquilo, estou sempre indo na escola. ... ocorreram
muitas vivéncias .... sO para dizer que realmente eu sou uma pessoa muito
diferente nesse instituto, porque eu j& mexi com tudo o que foi possivel. Crianga,
indigenas, formacao de professores, idosos ... gente ... ja passei por tudo ...

A andlise dos relatos de L1 ndo faz justica ao nivel de empolgacao e entusiasmo
com que ele os revelou, mesmo assim interpretamos que suas experiéncias docentes,
citadas com bastante riqueza de detalhes, evidenciam a grande importéncia atribuida a
estes momentos na sua formagdo. Por vezes, ele criticou colegas por ndo terem
aproveitado e participado de forma tdo ativa na universidade, e por protelarem a
experiéncia docente aos estagios curriculares obrigatdrios de final de curso. Pela fala de
L1, é possivel interpretar que juntamente com o curriculo que cursou, as experiéncias
que vivenciou foram complementares e o0 ajudam a formar uma identidade profissional.
Dentre os entrevistados, L1 foi o que mais apresentou experiéncias docentes ao longo
da graduagdo. Fica, assim, ratificado o importante papel formativo das atividades
extensionistas, que junto com o ensino e a pesquisa formam o tripé que sustenta e
legitima a universidade frente a sociedade. As Diretrizes de 2015 (BRASIL, 2015)
alinham-se a documentos anteriores ao nortearem que a extensdo estreita a relacao
universidade-sociedade, divulga a ciéncia, mas também permite pensar diferentes
formas de saber, conhecer e de se comunicar com distintos grupos sociais (ALVES-
BRITO; MASSONI, 2020). Porém, quando capturada da voz dos licenciandos a
vivéncia na Extensdo adquire mais vida e significado.

L2 [experiéncia docente — curso pré-vestibular popular] ... faz trés ou quatro
anos que eu dou aula em cursinho. Mas se eu for contar a minha primeira
experiéncia em cursinho, estava completamente apavorada, nervosa, ndo sabia
direito se eu estava fazendo aquilo certo, ndo sabia se eu ia ter capacidade de
formular mesmo uma aula e conseguir passar para os alunos...

L2 [experiéncia docente - PIBID] Na verdade, quando eu entrei no PIBID eu
nunca tinha tido essa experiéncia de falar em sala de aula...o PIBID foi minha
primeira experiéncia com uma atividade no colégio. Isso foi muito importante
para eu, pelo menos, perder o medo de falar na frente de todo mundo.

... Entdo, o PIBID e esses cursinhos foram essenciais para eu conseguir hoje
pelo menos chegar na frente de uma turma e saber o que eu vou falar... passar
com confianga sobre o que eu vou falar ...

Aqui também foi possivel interpretar que as experiéncias de L2 na docéncia lhe
proporcionaram momentos significativos para a sua formacdo. No entanto,
interpretamos que as experiéncias narradas por L2 ndo citam, ndo correlacionam as
vivéncias com aquelas proporcionadas pelo curriculo. L2 também explicita algumas
insegurancas pessoais que poderiam interferir no seu desempenho docente, e coloca suas
vivéncias como um importante espaco de desenvolvimento profissional e pessoal. Essas
colocacgdes se aproximam de aspectos levantados na literatura, quando Garcez et. al.
(2012) coloca a pratica docente como um lugar de construcdo de saberes docentes, nao
apenas relacionados aos saberes especificos, mas saberes experienciais e pedagogicos
advindos da vivéncia no exercicio da docéncia.
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L3 [relato sobre experiéncia docente]: ... uma coisa que eu senti falta, ndo é?
Justamente eu estou no 8° semestre do curso, nunca tive contato com a escola.

... Eu creio que talvez num primeiro momento, eu deva ter certa dificuldade
porgue eu, por enquanto, ndo estou trabalhando, ndo estou dando aula. S6
aula particular e estar em frente a uma turma de 30 alunos ou até mais seria
uma experiéncia nova. Uma responsabilidade muito grande ...

L3 [experiéncia docente — grupo de estudos] ... No momento, eu estou como
voluntario. Eu fiz um grupo de estudos de Fisica e Matematica e Astronomia
para alunos que tém interesse em se aprofundar no contetido. Entdo, eu entrei
em contato com o meu antigo colégio e vi quantos alunos tinham interesse em
aprofundar os conhecimentos, trabalhar. Entao, dai a gente se reline uma vez
por semana. Eu tinha feito um projeto bem estruturado, eu ndo estou
conseguindo botar em pratica em funcéo de ser uma atividade extraclasse e a
presenca dos alunos ndo ser obrigatoria.

L3 [experiéncia docente — PIBID]: Ano passado eu me inscrevi no PIBID
acabou ocorrendo alguns problemas, néo fui chamado ... Entéo eu néo tive, de
fato, nenhum contato com a escola.

L3 [relato sobre experiéncia docente na formagdo inicial]: ... Vai ser uma
experiéncia muito boa para mim estar trabalhando com os alunos (grupo de
estudos), vou estar exercitando docéncia, que é uma coisa que eu ndo tenho
muita oportunidade e, ao longo da graduacéo, pelo menos no curriculo atual
nao tem, s6 tenho nos ultimos trés semestres, com as disciplinas de unidades I,
Il (Unidades de contetdos para o Ensino Medio e/ou Fundamental 1 e Il) e 0
proprio estagio (Estagio de Docéncia em Fisica). Mas as disciplinas de unidades
I e Il sdo muito distantes da realidade de uma escola porque sédo alunos que
buscam o curso por interesse proprio e é ministrado no proprio Instituto de
Fisica com os recursos, experimentos fornecidos pelo Instituto de Fisica. Nao
que os alunos sejam diferenciados, mas os alunos ali ja vao ter interesse...... tem
todos esses experimentos do Instituto de Fisica disponiveis para serem dados
para os alunos, ndo é? Entdo ndo da para comparar isso com uma escola.

Ao analisarmos as falas de L3, interpretamos que, diferente dos demais
entrevistados do seu Grupo, suas experiéncias docentes ndo foram satisfatérias. L3 da
elementos que mostram que ndo teve oportunidades de contato com a escola, o que ele
considera como um problematico em um curso de licenciatura. Ele repete e destaca isto
durante a entrevista, 0 que interpretamos como uma énfase que L3 busca dar a esta
lacuna. Seu descontentamento com a falta de oportunidades de exercer a docéncia se
estende ao curriculo, pois a época da entrevista, as experiéncias docentes eram escassas
e artificiais.

Em uma anélise de conjunto das falas coletadas nesta pesquisa, interpretamos
que ha grande reconhecimento por parte dos estudantes da importancia que as vivéncias
docentes tém em sua formacdo. Também cabe destacar a heterogeneidade das
experiéncias vivenciadas em um mesmo curso. O contato tardio com a sala de aula
relatado por L3 também é citado na literatura por Vizzotto (2021). A importancia da
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pratica docente destaca-se nas Diretrizes de 2015 que preconizam a sua importancia
desde os primeiros semestres da formagédo, ponto importante e que se destaca na
proposta de reestruturacdo do curso de Licenciatura da UFRGS, pois passou a
oportunizar vivéncias diferenciadas e com distintos objetivos para o futuro professor
desde o primeiro semestre, tais como a dinamica de funcionamento de uma escola, da
pratica docente, mas agora com o olhar de professor (BRASIL, 2015, MASSONI;
BRUCKMANN; ALVES-BRITO, 2020).

H& décadas a literatura destaca a importancia de experiéncias docentes na
formagdo inicial (VILLANI; PACCA, 1997). Os autores acrescentam que estas
experiéncias sdo capazes de oportunizar a reflexdo e a construcéo de saberes docentes
ainda na formac&o inicial. Espaco privilegiado de trocas entre teoria e pratica, mas
destacam que essa oportunidade deve ser oferecida de forma que o licenciando sinta-se
parte da situacdo e ndo apenas um cumpridor de ordens do professor titular ou do
supervisor do estagio. E importante a promocao de experiencias dialogicas, que insiram
0 estudante na realidade escolar (VILLANI; PACCA, 1997; GRACEZ, et al. 2012).

P1 [relatos sobre a experiéncia docente na formagédo inicial]: ... eu fiz uma
observacgao s6 em Didatica ... O meu estagio eu fiz no XXX (Escola Estadual do
Rio Grande do Sul).

... A gente foi bem organizado, foi bem preparado, sé que o que aconteceu?
Ent&o, assim, foi meio desastroso ... foi meio traumatico. Por qué? Porque a
gente... Eles estavam tendo contetdo, ai parou, estancou o contetdo, ai nos
entramos com o tema das particulas e ai depois continuou. Entéo, foi meio
atrapalhado nesse sentido, mas a gente foi bem preparado, bem organizado, o
grupo que fez todo o estagio foi bem organizado. Mas ndo foi uma coisa que
deu aquela continuidade... foi estranho.

... Pelos alunos porgue tu ndo tinha uma continuidade. Entéo, assim, eu observei
as aulas de contetdo. Ai depois quando a gente teve que colocar a pratica do
estdgio era outra coisa. Foi legal porque a gente fez atividades, fez
experimentos, fez coisas diferentes com eles, mas eles ficaram bem perdidos

. ai foi meio atrapalhado nesse sentido. Mas foi uma experiéncia bem
interessante. Foi bem interessante...

P2 [relatos sobre a experiéncia docente na formacao inicial]: ... na Universidade
eu fazia monitoria, eu adorava monitoria em Astronomia. Entdo, eu ia na
biblioteca atender os alunos da Astronomia. Depois teve aqueles estagios que
eu achei o maximo. Os estagios, assim, eu ai 14 dar aula, as aulas eram muito
parecidas com o que elas sdo aqui, sabe? Os alunos incomodando, eu nao
conseguindo dar aquilo que eu queria, mesmo assim eu achava 0 maximo. E o
feedback que a professora dava depois das aulas... “Olha aqui foi bem, aqui foi
mal, tu poderias fazer assim”. Eu achava o mdximo aquilo ali e cada dia mais
eu dizia: “Ah, mas entdo é isso mesmo. E isso que eu quero”.

Expressdes utilizadas por P1 e P2 submetidas a microanalise permitiram
interpretar que os momentos vivenciados na formacao inicial na docéncia foram bem
tradicionais, pois ddo indicios que os licenciandos eram orientados sobre como proceder

155



em sala de aula e posteriormente eram avaliados. Ambos expressam que foram
momentos significativos, mas este modelo vivenciado acabava por ndo promover a tdo
almejada autonomia docente (VILLANI; PACCA, 1997; GRACEZ, et al. 2012). A mera
execucdo de tarefas pré-determinadas tende a promover a repeticdo desse modelo no
qual o futuro professor e formado (MENDONCA, 2011).

Segundo Queiroz e Castro (2012) a formacdo inicial deve oportunizar o
planejamento, o protagonismo e a reflexdo docente, permitindo que os futuros
professores desenvolvam maneiras proprias de exercer sua pratica pedagogica, mas com
um ambiente escolar seguro e com a supervisdo de seus formadores. A prética
profissional € momento (no curriculo) que o estudante tem para a reflexdo e producgéo
de saberes docentes. Nesse momento podem ser identificadas crencas concepcoes,
competéncias (ALMEIDA; BIAJONE; 2007), destacando-o como fundamental para a
futura docéncia. Também s@o nas primeiras experiéncias docentes que se constroem as
primeiras impressoes a respeito da docéncia como profissdo (OBARA et al, 2017).

P3 [experiéncia docente na formac&o inicial]: ... Isso € uma coisa que eu senti
falta durante a graduacdo também, que a gente vai entrar numa sala de aula
de verdade so la no ultimo semestre. Na licenciatura, ali na Fisica ¢ isso. Claro,
a gente tem as cadeiras da XXX (Unidades didaticas para o Ensino Médio e/ou
Fundamental, I e I1). Para o curso noturno a gente planejava as aulas na quarta-
feira de noite e recebia o grupo de alunos no sdbado de manha. Entéo, na quarta
de noite, a gente preparava as aulas, via quais eram 0s experimentos, a
sequéncia de explicacédo que a gente ia trabalhar com eles e no sdbado. Entéo,
cada professor ficava com um grupo de 4 ou 5 alunos e a gente dava uma aula
para aquele pequeno grupo ali. Entdo, foi fundamental porque ali é que tu
realmente comeca a adequar tua linguagem. .... Ali realmente a gente esta
falando com gurizada, tem que falar na linguagem deles.

... € ai esse é 0 primeiro contato que a gente tem com os alunos, mas mesmo
assim sdo alunos que v&o la voluntariamente. E um grupo pequeno e alunos.
Na&o é a nocao e realidade de sala de aula em que a gente tem ali trinta alunos
na melhor das hipoteses... numa sala de aula em que nem todo mundo esta a fim
de estar na escola, nem todo mundo esta a fim de aprender Fisica...

P3: [experiéncia docente - estagio]: ... quando eu me formei (Ensino Médio) eu
fui conversar com a direcdo para ver ser existia a possibilidade de fazer
monitoria, virar auxiliar do meu professor.

... depois que eu comecei com essa monitoria e ai eu fechei o tempo minimo
necessario para estagiar, fui atras do estagio mesmo. Ai eu queria ser estagiaria
dos laboratdrios, ai ndo ficar trabalhando s6 com o Clube (clube de Ciéncias),
fazer uma coisa mais geral.

... e tudo isso eu fiz enquanto estagiava. 1sso foi uma coisa muito boa também
porque eu conseguia estudar e estar dentro da escola. Claro que eu néo estava
dentro da sala de aula ainda com os alunos, mas o0 meu curso inteiro de
licenciatura eu fiz estagiando em laboratorio (escolar). Entdo, eu estava dentro
daquele contexto de escola e tal. Um dos exercicios que eu fiz foi de tentar nédo
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me esquecer como era quando eu era aluna... E outra coisa que me ajudou foi
dar aula particular nesse periodo porque dai isso foi me ajudando também a
detectar, antes de entrar em sala de aula, onde que as pessoas normalmente
tinham mais dificuldade na hora de aprender Fisica e criando estratégias para
tentar, enfim, deixar menos traumatico.

A anélise das expressbes de fala de P3 nos permite interpretar que seu modelo
peculiar de pratica docente inseriu vivencias mais dialégicas e reflexivas (SANTOS, et
al., 2006; LANGHI; NARDI, 2011). Mas também é importante destacar que dentre o0s
entrevistados a oportunidade de P3 foi bastante singular. No entanto, a escassez de
experiéncias relacionais a pratica docente ainda é o foco das falas.

A voz dos entrevistados nos levaram a interpretar a importancia atribuida a
pratica docente na formacdo. As entrevistas nos mostraram uma grande diversidade de
praticas docentes oferecidas pela universidade ou provocadas pelos sujeitos de pesquisa.
Assim, foi possivel perceber que algumas foram mediadas pela formacéo inicial, outras
foram resultado da busca dos alunos por experiéncias. Como referenciado pela
literatura, a pratica pedagogica proporciona experiéncias que envolvem a construcéo de
saberes docentes, privilegiam a relacdo teoria-pratica, pode proporcionar 0
protagonismo docente e uma importante aproximacéo da realidade escolar (VILLANI;
PACCA, 1997; GARCEZ et al., 2012; ALMEIDA; BIAJONE, 2007; BACCON;
ARRUDA, 2010).

A formacéo docente, a construgdo de uma identidade e autonomia profissional
s&o marcadas pelas praticas pedagdgicas, pela sua experiéncia no contexto escolar. E no
espaco escolar que o licenciando terd a oportunidade de comecar a construir seus saberes
docentes e de refletir sobre sua pratica. Segundo Baccon e Arruda (2010), a pratica
docente pode ser a oportunidade do licenciando aprender a ensinar, a se relacionar, a
construir um saber pessoal.

Os saberes experienciais, como teorizado por Tardif (2011), sdo saberes
especificos desenvolvidos na pratica docente, na execucdo de suas funcbes e no
conhecimento de seu espaco de atuacdo. Os saberes experienciais estdo ligados aos
encargos docentes, € um saber préatico, interativo, heterogéneo complexo e nédo analitico,
aberto e permeavel, personalizado, existencial, pouco formalizado, temporal e social.
Os saberes experienciais, junto com os saberes disciplinarest®, curriculares® e da
formagéo profissional (ou pedagdgica)?, constituem os saberes docentes colocados pelo
autor. Porém, sdo 0s saberes experienciais que, segundo Tardif (2011), ganham
destaque, pois sdo os Unicos produzidos pelos professores como classe profissional.

A partir desse olhar, destaca-se a importancia da vivéncia escolar do professor
em formacéo. E por meio da relacdo com o trabalho na escola e na sala de aula que o
licenciando desenvolve principios para enfrentar e solucionar situacfes cotidianas
(TARDIF, 2011). Dai a importancia da escuta aos Grupos investigados, como forma de

19 S&o os saberes relacionados aos diversos campos de conhecimentos na sociedade. Nas universidades
sdo representados pelas disciplinas.

20 S30 os saberes relacionados a instituicdo escolar, seus objetivos, contetidos e métodos.

21 Sd0 os saberes das ciéncias da educacéo e da ideologia pedagdgica.
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poder refletir e relacionar horizontes tedricos com realidades vivenciadas, e aprender
com estes achados, podendo servir eventualmente a cursos em construcao.

6.2.6 A importancia de o docente formador ter formac&o na Area de Ensino

Esta categoria foi identificada, principalmente, a partir das falas dos Grupos I e
I1. A especialidade do professor formador foi um assunto abordado com énfase,
principalmente pelos licenciandos, que ainda estdo construindo a sua identidade
docente. A repetida escuta das falas, a leitura das suas transcricdes, e a busca por
significados apontam para a importancia atribuida para o docente formador,
especialmente, em inevitaveis comparac6es entre as aulas ministradas por professores
com formacdo na area do ensino e professores com formacéo na area especifica da fisica.

L1: [fala sobre as suas impressdes acerca das aulas de disciplinas bésicas, tais
como: Fisica I, Fisica Il etc.] ... tu senta, tu estuda ou sabe ... Classica (Fisica
Cléassica) que é uma barreira para muita gente, que eu considero uma barreira,
assim...

L1: [ao comentar sobre a reestruturacdo curricular em andamento a época,
novamente citando a dificuldade que a Fisica basica representa] ... Tu ganha
alunos dizendo “Gente, N@0 € sO de barreiras que vocés precisam ... Nao € s6
uma barreira ndo. Ndo é so sentar e calcular.”

Na interpretacdo foi também considerada a entonacdo na fala de L1, em que o
licenciando considera as disciplinas basicas do curso de Fisica como um obstaculo na
formacéo inicial em funcdo das repeticdes dos calculos sem muito significado fisico. E
reitera a sua posic¢do citando (neste extrato) duas vezes o termo “barreira”. Também foi
possivel interpretar o motivo atribuido por ele para tal dificuldade, quando ele usa a
expressao “sentar e estudar”, que nesse contexto foi interpretado como “estudar apenas
com o intuito de ser aprovado na disciplina”. Essa colocacao reitera que o licenciando
ndo identifica o significado nas atividades propostas nas disciplinas, mas ao mesmo
tempo reconhece a importancia dos seus conteudos para a sua formacéo.

L2: [fala sobre as suas impressdes acerca das aulas de disciplinas basicas, tais
como Fisica I, Fisica Il, etc.] Digamos que a parte tedrica da coisa é um pouco
complicado porque na faculdade, os professores sdo XXX... sdo realmente
muito ruins como professores e tu... tu ndo consegue aprender quase nada com
eles. Porque os professores das Fisicas normais ndo tiveram a minima
importancia. Eles simplesmente estavam passando aquilo que eles achavam
gue era necessario. Pelo menos eu ndo consegui aprender quase nada. Eu fui
aprender de fato alguma coisa da parte tedrica de Fisica com os professores
da licenciatura em cadeiras como Seminarios e Fisica Aplicada. A parte
pratica, agora que eu fiz essas cadeiras de semindrios, elas realmente ajudam
muito a tu conseguir preparar uma aula, a tu conseguir te organizar quando tu
ta na frente da turma, como tu organiza o quadro, como tu disponibiliza os
desenhos, as coisas. Entédo, eu acho que essas cadeiras, pelo menos com 0s
professores que eu estou fazendo... realmente sdo muito bons.
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A microanédlise das falas de L2 nos permite interpretar que ao falar sobre as
fisicas basicas do curriculo de formacédo ele ndo as considera vivéncias significativas
para a sua formacéo e muito em sua fala aponta o desempenho dos professores que as
ministravam. Esse descontentamento e a dificuldade de aprendizagem esté relacionada
as disciplinas referidas como basicas no curriculo (Fisica I, Fisica I, etc.). Quando L2
refere-se a disciplinas especificas da Licenciatura, também atribuindo a melhoria de
seus aprendizados ao desempenho e mediagéo de seus formadores.

Essa responsabilizacdo do professor pelo fracasso ou aprendizado é recorrente,
tanto na educacéo basica e no ensino superior. Na literatura Pimenta e Anastasiou (2002)
aponta a recorréncia da responsabilizacdo do professor pelos baixos indices de
aprendizagem dos alunos, sem considerar que esse préprio docente também é produto
de uma formacao insuficiente. Além disso, como ja discutimos nesta Tese, o professor
tende a reproduzir o sistema no qual foi formado. E como aponta Cunha (1998), estas
“marcas” podem ser consideradas limitantes no processo formativo, limitagdes que
precisam ser repensadas.

Em um estudo de Cortela e Nardi (2015) sobre as expectativas dos docentes
formadores acerca de um processo de reestruturagdao curricular, apontaram que 0s
docentes expressaram que o processo de reformulacdo curricular era importante para o
curso. No entanto, os autores identificaram que o0s docentes poderiam ndo estar
preparados psicologicamente, filosoficamente ou até pedagogicamente para o desafio.
Outra colocacdo importante € que os docentes reconheciam a fragmentacdo de
disciplinas basicas, consideravam que os cursos de licenciatura e bacharelado, apesar de
formar profissionais diferentes, tinham uma estrutura muito similar. Citaram que
segundo a concepcdo que os formou, o bom profissional é o que domina com eximio 0s
conteudos especificos, no caso de Fisica. Ao relatarem acerca de suas praticas
pedagdgicas, apontaram que eram muito tradicionais, usavam referencialmente as
metodologias que haviam sido usadas durante a sua formacdo. Também citaram que
preferiam usar as mesmas referéncias bibliograficas que usaram durante a sua formacao,
assim como 0s mesmos critérios e instrumentos de avaliagdo. A maioria dos docentes
expressou descontentamento com a formacdo oferecida e acrescentou que ndo se
julgavam pedagogicamente preparados para as mudancgas propostas, alegaram nao ter
recebido esse tipo de formacao.

L3: [fala sobre algumas disciplinas cursadas] ... porque muitas vezes 0S
professores acabam sendo extremamente conteudistas, passam conteudo e
acabam nao tentando passar experiéncias ... é simplesmente um reprodutor de
conhecimento ... bem complicado.

L3 [fala sobre os professores do curso] S&o poucos, ndo é? Principalmente os
que sdo voltados a docéncia mesmo. Os professores, vamos dizer, das Fisicas
mais tedricas, das disciplinas que ndo sdo de ensino, eles ndo estdo nem ai. Até
nem levando em consideracdo o contexto social do aluno que esta cursando
Fisica, nem dos alunos que os futuros professores vao dar aula.

As falas de L3 permitem interpretar que ele considera que o curriculo cursado
imp0Ge dificuldades e que uma destas esta diretamente relacionada a forma como as
experiéncias propiciadas na formag&o inicial sdo conduzidas. Em algumas disciplinas o
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contelido € o ponto central da aula em detrimento da forma (metodologia) como ele sera
ministrado. Também fala sobre a indisponibilidade de alguns docentes em dividir além
do conhecimento especifico sobre o contetido abordado suas experiéncias docentes, que
tanto podem ser em relacdo ao conteudo (dificuldades de aprendizagem identificadas,
como metodologias mais exitosas etc.) como a conducdo das suas aulas. Nossa
interpretacéo indica que L3 da extrema importancia aos aprendizados que estdo para
além do contetdo formal em si. Ele j& reconhece que ser professor de fisica € muito
mais do que saber fisica. Ele reconhece a racionalidade técnica em que esta sendo
formado e a questiona. Esse questionamento é muito importante, especialmente quando
comparamos tais colocagdes a achados da literatura. Camargo (2003), ao analisar
estagios supervisionados, identificou que as “marcas” deixadas pelos docentes
responsaveis pelas aulas de contetdos especificos eram mais evidentes que aquelas
deixadas pelos professores das disciplinas pedagdgicas.

Os relatos do Grupo | nos permitem interpretar que em seus contextos e naquele
momento de suas vidas académicas, ndo conseguiam encontrar um significado ou
relacdo entre suas vivéncias na universidade e a futura pratica docente. E estas
colocagdes encontram ressonancia em outras pesquisas como Lima, Pagan e Sussuchi
(2015), Lopes e Almeida (2019), Micha et al. (2019) e Vizzotto (2021), em todos
encontramos um ponto comum: as dificuldades expressas pelos alunos nas disciplinas
do inicio do curso. Também é preciso lembrar que especialmente em campos mais
técnicos, como Fisica e Engenharias em geral, por muito tempo houve reflexos de uma
cultura de ensino tecnicista. Por mais que um processo de erradicacéo desta cultura tenha
sido trabalhado, como cita Pinar (2016), seus reflexos ainda ndo foram completamente
sentidos no Brasil. H& pouco menos de vinte anos professores dos cursos de graduacéo
na Area das Ciéncias Exatas (Fisica, Quimica, Engenharias) tém feito proposta
inovadoras para o ensino de Fisica na universidade (MULLER; ARAUJO; VEIT, 2018).

A construcdo de um curriculo € um processo tenso e complexo que, como
assevera Silva (2000), é territorio de disputas, pois ndo é constituido apenas por
disciplinas, mas também é composto pela prépria estrutura universitaria. E muito
comum, em cursos das Ciéncias Exatas nas universidades brasileiras, o grande bloco de
disciplinas bésicas, que no curso de Fisica € formado por disciplinas de Matematica
(Calculos, Algebra, Geometria Analitica, entre outras) e de Fisica (as fisicas basicas,
geralmente denominadas, Fisica I, 11, ...) sejam ministradas sem nenhuma diferenciacao
de énfase (licenciatura ou bacharelado). E, geralmente, elas sdo ofertadas em grandes
turmas a diferentes cursos, o que potencializa a falta de sentido citada pelos
entrevistados. As colocacdes apontadas corroboram a literatura, Camargo et al. (2014)
aponta que um ponto a ser revisto na grade curricular de um curso de formacdo em
Licenciatura em Fisica é a racionalidade técnica presente na postura metodologica dos
docentes. Essa postura docente vem sendo apontada na literatura como um dos fatores
inibidores de uma mudanca de postura nos futuros professores (NOVOA, 1995; 1997;
CAMARGO et al., 2012).

Ainda relatando a falta de sentido em algumas disciplinas, segue mais relatos:

L1: [relata suas vivéncias relacionadas as disciplinas oferecidas na Faculdade de
Educacéo para os cursos de licenciatura] ... eu ficava na Faculdade de Educacao,
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ai tinha a disciplina de Psicologia, eu ndo conseguia entender por que eu estava
tendo disciplina de Psicologia. Eu ndo conseguia entender por que eu estava
tendo a disciplina de Filosofia da Educagéo, por exemplo.

L1 afirma que quando cursava as referidas disciplinas, ndo era capaz de
compreender o seu papel em sua formacao.

L2: [relata suas vivéncias relacionadas as disciplinas oferecidas na Faculdade de
Educacdo para os cursos de licenciatura] ... a FACED ... antes achava
completamente indtil ... s6 que eu ndo conseguia ver isso aplicado na Fisica.
... eU NAO0 conseguia pensar por que isso vai servir na minha vida.

... E essas cadeiras pegam muito nisso ... E 0s professores ndo tentam uma
abordagem que faga o pessoal das Exatas chamar a atengdo para aquilo.

A interpretacdo da fala de L2 expressa a sua incompreensdo em relacéo a certos
componentes do curriculo e sua ligagdo com a sua formacdo na Licenciatura em Fisica
e sua futura atuacdo docente, mas também destaca, novamente, a sua insatisfacdo com
0 docente que ministrava a disciplina.

As falas de L1 e L2 apontam no mesmo sentido, a falta de entendimento esta
relaciona a uma falta de sentido, que mais uma vez se remete a uma “racionalidade
técnica” nas disciplinas iniciais do curso lecionadas na Faculdade de Educagdo. Assim
como aulas de fisicas basicas sdo dadas a alunos de diferentes cursos em uma mesma
turma, as aulas das disciplinas basicas da Educacdo tambem o sdo, o que acaba gerando
uma generalizacdo extrema que culmina nas falas de L1 e L2 apontando para a falta de
sentido nos aprendizados.

P2: [relata suas vivéncias relacionadas as disciplinas oferecidas na Faculdade de
Educacdo para os cursos de licenciatura] ... ndo me acrescentou absolutamente
nada e eu tive duas dessas disciplinas. Mas, assim, ouvindo as conversas deles,
nada daquilo la me atingia, me afetava, me interessava. Nada, nada. E eu
lembro na época que eu fiquei assim: “Mas por que tem que fazer essas
disciplinas?” ... entendi que foi s para roubar tempo. Poderia estar estudando
outra coisa... 4o me acrescentou em nada aquilo.

A microanalise da fala de P2 nos permite interpretar que as vivéncias
proporcionadas pelas disciplinas citadas ndo foram capazes de mobilizar interesse ou
mesmo conhecimentos. 1sso pode ser corroborado pelas expressdes finais nas quais ele
aponta tais disciplinas como uma perda de tempo. Aponta, assim, como citado
anteriormente, para a falta de significado destas disciplinas, especialmente por serem
muito generalistas.

Remetendo a analise ao contexto da entrevista, aparece uma convergéncia para
um ponto: a falta de significado, nos seus contextos, naquele momento de sua formacao,
acerca das vivéncias propiciadas por algumas disciplinas da Faculdade de Educacéo.
Essas colocacdes podem ser relacionadas a excessiva compartimentalizacdo do ensino
universitario (JAPIASSU, 1976). A estrutura universitaria, geralmente, oferece as
disciplinas de que fala P2 para diferentes cursos ao mesmo tempo e isso causa, nao raro,
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uma generalizacdo extrema dos temas abordados o que pode levar a depoimentos como
estes.

ColocagBes sobre a racionalidade técnica, aprendizado mecénico e seus efeitos
na formacé&o docente sdo apresentados por Camargo e Nardi (2015). Segundo os autores,
em entrevistas com licenciandos em Fisica, esses apontaram como obstaculos para a sua
formacéo a difuséo da concepcéao de uma avaliacdo que favorece a correlacdo mecénica
entre os conteldos ministrados durante as aulas e os temas abordados nas avaliacdes,
discordam da énfase demasiada nos aspectos instrumentais e procedimentais da Fisica,
procurando tornéd-los competentes apenas na resolugcdo mecanica de exercicios em
detrimento de uma formacdo conceitual e mais relacionada a formacdao para a docéncia.
Reconhecem a descontextualizardo dos contetdos especificos desprovidos de
significados, sem relacdo com o cotidiano dos licenciando, prejudicando a futura
transposicdo didatica, em especial para o Ensino Médio, principal area de atuacdo do
licenciando.

Nossos entrevistados nos mostram o olhar dos alunos, mas o professor que
ministra estas disciplinas também percebe o tamanho do desafio, pois sabe que tem que
ministrar 0 mesmo contedo para alunos de diferentes cursos. A critica em relacdo a
extrema generalizacéo de algumas disciplinas é recorrente nos cursos de licenciatura. E
a responsabilidade sobre isso, muitas vezes, € atribuida ao professor, pois como aponta
a literatura, o perfil do docente influencia diretamente o perfil do egresso, apesar de ndo
ser determinante. Dessa forma, pensar em uma reformulacdo curricular € o primeiro
passo para aumentar a qualificacdo da formacgdo docente. Mas é preciso ir além, é
preciso pensar no perfil do docente que formara os futuros docentes. Um curriculo
inovador ndo cumpre seu papel se for implementado por docentes que mantém praticas
de ensino alicercadas no senso comum, e especialmente nas disciplinas referidas como
fisicas basicas isso se concretiza em uma aula expositiva, na reproducao dos exemplos
tipicos aprendidos na lista de exercicios e ha experimentacao voltada para a confirmacao
de teorias (NARDI; CORTELA, 2015; TAGLIATI; NARDI, 2015).

As falas dos nossos entrevistados mudam radicalmente quando falam sobre
experiéncias voltadas especificamente para suas carreiras, seguem alguns extratos de
falas:

L1: [relato sobre a disciplina de epistemologia] Epistemologia, que o nhome da
disciplina é Historia da Fisica e Epistemologia, mas a gente viu a Epistemologia
assim, digamos, a gente passou Feyerabend, Bruno Latour e Mario Bunge e
depois disso, a gente comecou a entrar em Historia da Fisica e dai 0 nosso
professor fez um filtro. Ele ndo quis falar sobre a Historia Classica e falou
sobre Histdria da Quantica, mas ai é um adendo que ndo estd no plano de
ensino. Ele que fez esse filtro.

A fala de L1 interpretada expressa satisfacdo, tanto com a disciplina como com
a atuacao do professor que a ministrava. Destaca que esse professor fez muito mais do
que simplesmente seguir a ementa da disciplina, ele foi capaz de seguir uma abordagem
alternativa para o tema. Podemos interpretar que a experiencia foi muito significativa
para L1.
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L2: [relato sobre a disciplina de Metodologia de Ensino] ... porque quando eu
fiz Metodologia do Ensino de Fisica | ... a professora fez uma abordagem
sensacional ... a gente conseguia debater Fisica ...

Trazendo essa citacdo para o contexto de L2, tomamos essa experiéncia como
extremamente significativas para a sua formagéo, capaz de fazé-lo sentir-se seguro a
ponto de participar ativamente de uma discussdo. O que nédo acontecia nas disciplinas
de inicio de curso, como relatado.

L1: [relato sobre a disciplina de Astronomia] E ai a gente tem, por exemplo,
assim, a gente tem Astronomia Fundamental no 3° que é uma disciplina em que
é a primeira vez que as pessoas ddo aula. Entdo, eu estou fazendo essa
disciplina porque eu acabei deixando para tras... esse ano a gente néo esta
tendo uma pessoa da licenciatura que esta dando. E uma pessoa do
bacharelado. Entdo, o primeiro baque que as pessoas estdo tendo com um
professor que ndo é do ensino. Entdo tu vés que pode ter uma experiéncia
traumatica ali, alguma coisa assim, que talvez ali a gente perca algumas
cabecinhas maravilhosas, entende?

A analise da fala de L1 nos permite interpretar que o estudante considera muito
importante que docentes com formacéo no ensino sejam os responsaveis por disciplinas
que envolvam pratica de ensino. Ele relaciona o éxito do licenciandos nas primeiras
aulas ministradas a conducdo de um professor e na sua formacéo voltada na area do
ensino.

L3: [relato sobre a importancia de docentes formadores voltados para a
formacdo de professores] ... porque criaram agora, acho que Teoria
Eletromagnética para Licenciatura, Termodinamica para Licenciatura que
teoricamente é para, se fizerem concurso, conseguirem contratar os professores
que desejam, vai ser, vai entrar em vigor em 2018/1. Entdo daqui a seis meses....
eu acho que esta bem estruturado, so6 falta docente capacitado.

A microanalise da fala de L3 nos permite interpretar que L3 considera que as
mudancas curriculares decorrentes das Diretrizes de 215 serdo muito proveitosas para
os futuros estudantes do curso, mas destaca que elas s6 se concretizardo se houver
docentes que compreendam o olhar necessario para a formacao de professores. A fala
de L3 encontra ressonancia na literatura, por exemplo, em um estudo sobre
reformulacdo curricular de Camargo e Nardi (2015), que apontam que estudantes de
cursos de Licenciatura preferem ter como professores os docentes com formacdo em
licenciatura, pois consideram que alguns docentes ndo tém a formacdo pedagdgica
necessaria para a atuacdo na formacéo de professores.

PF1: [relato sobre a importancia de docentes formadores voltados para a
formacdo de professores] Eu acho que, primeiro, as coisas vao ou ndo fazer
diferencas ndo so6 pelas disciplinas em si, as propostas em si, mas a forma como
elas vao acontecer. Eu acho que isso € fundamental desde, digamos assim, a
escolha adequada do professor para conduzir cada disciplina e a forma como
isso vai ser implementado porque eu acho que um problema muito sério que a
gente tem na universidade € essa, digamos, designacdo de professores para

163



disciplinas que, as vezes, ndo tém um perfil adequado para aquele tipo de
disciplina. ... De maneira nenhuma quanto ao conhecimento em si, mas
realmente perfil para o tipo de trabalho que se espera. Entdo, acho que essa é
uma reclamagcédo muito recorrente dos alunos e que eu acho que para um
curriculo ter éxito, acho que seria essa a expressdo que melhor explica isso,
nao so ele tem que estar bem estruturado, bem pensado, conectado nas diversas
especificidades, mas além de ter um elenco de pessoas para trabalhar isso, elas
tém que estar no lugar certo também para fazer cada coisa.

A andlise da fala de PF1 nos permite inferir que ele reconhece que s6 a
reestruturacdo curricular ndo é suficiente para alcancar as mudancas desejadas, é
necessario pensar em quem ira trabalhar nesse curriculo reestruturado. O perfil do
docente é de extrema importancia para o éxito da proposta.

PF3: [relato sobre a importancia de docentes formadores voltados para a
formacdo de professores] ... como esta formacéo esta muito fragmentada por
um lado por pessoas ligadas ao Instituto de Fisica e com a formacéo em Fisica
acabando, entdo, por dar aulas na licenciatura, eu acho que eles néo
conseguem passar essa formacao integral que esté colocada ali.

... 0 curriculo é feito por pessoas. Curriculo pode ser lindo, mas € no dia a dia
da sala de aula que esse curriculo vai acontecer e ai que, as vezes, tem embates
complicados que a gente, dai, vive aquela tensdo que eu estava falando no
inicio.

A analise da fala de PF3 e de PF1, aponta a importancia da formacéo, do perfil

do docente que ministrara as aulas apos a reestruturacdo curricular na licenciatura estar
e curso.

As colocagdes desta categoria vao ao encontro da literatura, Novamente Nardi e
Cortela (2015) apontaram que licenciandos em Fisica preferem ter aulas ministradas por
docentes com formacdo no ensino e relatam que estes docentes tendem a promover
aprendizagens mais significativas, metodologias diferenciadas e préaticas avaliativas que
incentivam o aprendizado. Este € um ponto de mitigacdo importante dado que a
Licenciatura em Fisica que é objeto de nosso estudo se situa no Departamento e Fisica,
com mais de 100 professores, sendo que o grupo de docentes com formacéo no Ensino
de Fisica e reduzido.

6.2.7 Contextualizacéo

Entre os temas abordados nas entrevistas a contextualizacdo foi recorrente em
todos os Grupos entrevistados. No entanto, o tempo de fala utilizado pelos participantes
foi consideravelmente menor comparado com o tempo dispendido para a discussao
sobre interdisciplinaridade, por exemplo, assunto que se aproxima muito da
contextualizacdo. Novamente, cada grupo abordou suas vivéncias sobre o tema, 0s
licenciando abordaram o papel da contextualizacdo na sua formacdo inicial, 0s
professores (Grupos Il e 1), predominantemente, apontar suas experiéncias na docéncia.
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L1: [relata impressBes sobre a contextualizagdo] Eu acho que da, mas é dificil.
Contextualizar a Fisica eu acho que é mais que problematizar ... Ah, estou
falando 14 de resistores. Ah, onde é que vocés veem resistores? Ai os alunos:
“No chuveiro elétrico” sabe? Mas é uma contextualizacéo fraca ... eu acho
que a gente sempre pode dar exemplos da vida, mas do dia a dia das pessoas,
nédo é? Carros, por exemplo. Todo mundo tem um carro e ninguém faz ideia do
que é o Ciclo Otto Diesel. Ou o que faz, sei 14, a bateria. Como € que sai energia
elétrica do carro? Entdo, a gente até consegue fazer essas contextualizagdes,
mas eu acho que elas sdo um pouco ingénuas ainda. Acho que elas néo sao
boas.

A microanalise da fala de L1 nos permite interpretar que suas concepgdes sobre
a contextualizacdo passam pela dificuldade de aborda-las e quando ele consegue pensar
em alguma situacdo, julga que esse tipo de exemplo ainda é ingénuo e superficial. L1
aponta para a contextualizacdo voltada para a aplicacdo tecnolégica, ndo citando, por
exemplo, a contextualizagdo histérica. Também ndo aborda nenhuma experiéncia ou
situagdo vivenciada na formacéo inicial. Aqui também se destaca a fala suscinta de um
dos entrevistados mais eloquentes do grupo. Nos demais temas suas falas foram longas
e detalhadas, mas ao abordarmos a contextualizacéo sua fala foi muito breve e sem
profundidade. Possivelmente, isso demonstra que L1 ndo tem muito conhecimento sobre
0 tema.

O olhar exposto por L1 acerca da necessidade de dar sentido ao aprendizado por
meio da aplicabilidade dos conceitos abordados na escola é discutido por Ricardo
(2010), que coloca o distanciamento entre os conceitos cientificos e os contetudos
abordados em sala de aula como um dos motivos para a falta de interesse dos estudantes
por temas cientificos.

L2: [relato acerca do papel da contextualizacdo na formacéo inicial] Entdo, a
gente ndo tem muito contato com isso de como conseguir de fato fazer uma
aula bem contextualizada, ... que é muito dificil. Entdo, realmente essa parte
¢ bem mais complicada porque a gente tem pouco tempo na faculdade
disponivel a esse debate.

... Na verdade, 0 maximo de contextualizacdo que eu tive foi agora em Século
XX (Fisica do Seculo XX) que o professor trouxe essa abordagem historica ...
E com coisas de outras disciplinas, por exemplo, ndo. Néo tive.

A anélise da fala de L2 nos permite interpretar que ele ndo teve experiéncias
significativas que envolvesse a contextualizacdo na sua formacao inicial. Aponta apenas
uma experiéncia relativa a uma abordagem historia realizada em uma disciplina pontual
durante a sua formacéo inicial.

L2 [opinido sobre a contextualizacdo no ensino] Muito importante. Muito
importante porque esta dentro da contextualizacdo, ndo é? Entdo, tu vais
ensinar alguma coisa, mas tu tens que fazer, digamos, o aluno viajar para
aquilo e entender o que estava acontecendo naquela época para ele pensar
aquilo porgue a gente vai ver: T4, a gravidade é um negdcio simples. (...), mas
0 que estava na cabeca do pessoal daquela época para conseguir pensar em
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gravidade? O que eles estavam estudando, o que eles estavam entendendo,
sabe? Entéo, acho que essa viagem que o aluno tem que fazer para conseguir
entender de fato o que ele esta estudando. (...) acho que contextualizagéo
histérica € muito importante. Nao so falar: “Naquela época tinha isso, isso e
aquilo”. Ndo. Tentar entender como que eles pensavam. Isso que eu acho
muito fundamental e como eu tive nesse semestre a cadeira de Metodologia do
Ensino de Fisica Il, Epistemologia (Histdria da Fisica e Epistemologia) e Século
XX (Fisica do Século XX), entdo, foi tipo uma pancada de contextualizacéo
historica e fiquei (...) “Que legal!” Entdo agora eu consegui ver com outros
olhos.

... Sim. Sim. Com certeza. Acho que tu ndo podes s6 chegar la e dar o contetdo.
Acho que faz toda a diferenca tu abordar a parte histérica e filosofica da
Ciéncia. Toda a diferenca. Eu acho muito importante.

Ainda analisando a fala de L2, obtivemos que mesmo sem a vivéncia da
contextualizagdo ele reconhece a sua importancia para promover um ensino mais
significativo a atualizado. Aponta a contextualizacdo historica, sua unica vivéncia no
tema durante a graduacao, como importante para uma futura atuacao docente. Esta fala
corrobora achados da literatura, que apontam que os professores tém a tendéncia de
replicar as suas experiéncias da formagao inicial na sua préatica pedagogica (REZENDE
JUNIOR; CRUZ; 2009).

L3: [relato acerca do papel da contextualizacdo na formacéo inicial] Tem alguns
professores que conseguem direcionar, fazer refletir, nos fazer refletir sobre
qual é o contexto social do aluno que a gente vai estar dando aula, se a gente
vai conseguir contextualizar a Fisica no universo desse aluno.

[reflexdes sobre a contextualizagdo no ensino] ... As cadeiras de Historia da
Fisica e Epistemologia e de Metodologia do Ensino de Fisica induziram
bastante essa reflexao de qual é o contexto que o aluno esta e como a gente vai
atingir esse aluno. Nao simplesmente transmitir conhecimento sem saber para
qué. O conhecimento que a gente vai passar para o aluno ... que espera passar
para o aluno... tem que ser contextualizado, ele tem que fazer alguma diferenca
na vida do aluno. N&o simplesmente aprender por aprender.

[reflexBes sobre como utilizaria a contextualizacdo em uma situacdo de
docéncia] Ah, eu preciso... por exemplo, quando eu for falar de Relatividade, eu
falaria um pouco do contexto histérico em que ela aconteceu.

A microanalise das falas de L3 permitem interpretar que o licenciando reflete
sobre o papel da contextualizagcdo no ensino, busca relacionar o contexto do aluno com
a utilizacdo de atitudes de contextualizacdo da forma mais adequada, capazes de
promover aprendizados com significado para ele. Também cita que em algumas
disciplinas da graduacdo é possivel encontrar um espaco para essas discussdes. E ao
final, imagina como aplicaria 0 conceito da contextualizacdo no ensino e cita a
contextualizacéo historica.
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No Grupo I, apenas um dos estudantes entrevistados cita experiéncias relativas
a utilizacdo da contextualizacdo em sala de aula; a proposta utilizada foi a
contextualizacdo histérica. Assim como aconteceu com outros temas, entende que a
contextualizacao até é discutida na formagdo inicial, mas sempre em “pequenas doses”,
em situacOes praticamente isoladas. Percebemos isso pelo tempo utilizado na discusséo
de cada tema. Ao abordarmos a contextualizagdo, de uma forma geral, as falas foram
mais curtas, sem tantos exemplos de vivéncias significativas em sala de aula na
formacéo inicial.

P1: [concepgOes sobre a contextualizagdo] Sim. Sempre penso. (...) eu sempre
penso em mostrar para eles que néo é s6 aquilo ali, ndo é? Que aquilo néo €
sO Fisica. Sempre tento mostrar que tem outras coisas relacionadas.

(...) € mais contextualizacdo mesmo, de relacionar com outros contetidos. Por
exemplo, eu gosto muito de falar da historia, no inicio da Historia da Fisica,
porque eu acho que isso é importante. E contextualizar, é entender por que as
coisas sdo do jeito que sao.

P1 permitem, em suas falas, interpretar que ele considera a contextualizagdo uma
forma de relacionar a Fisica com outros conteudos, uma forma de estabelecer relacfes
entre os conhecimentos; afirma a importancia do uso da contextualiza¢cdo no ensino,
especialmente porque considera que um aprendizado contextualizado € mais
significativo. E relaciona a contextualizacdo a nocéo de contextualizacéo historica.

[contextualizacdo na pratica docente] (...) eu trabalho bastante. Bom, eu perco
um trimestre trabalhando a parte da historia. Mas é que eu acho importante.
Tanto é que os alunos chegam e dizem: “Mas ¢ aula de Fisica ou é aula de
Historia?” Porque eu acho super... E eu gosto, sabe, dessa parte! Ate a parte
que vai falar da Historia da Cosmologia, ndo €? Bem, como introducdo, para
depois entrar na parte de movimentos, ndo €?

P1 continua manifestando suas concepcdes a respeito da contextualizacdo e
expressa “eu perco um trimestre trabalhando a parte da historia”. Destacamos essa fala
pelo seu significado no contexto do ensino; P1 aponta a importancia que atribui a
contextualizacdo, especialmente a contextualizacéo historica, mas fala em “perder um
trimestre” para essa abordagem. A microanalise permite interpretar esta expressdo com
um viés, ou com resquicios do racionalismo técnico no qual ele préprio foi formado, dai
sua mengdo a “perda” de tempo. O professor acredita na importancia dessa abordagem
para 0s alunos, mas se ressente, enquanto docente, do tempo investido a
contextualizacao histdrica, tempo que deixa de ser utilizado na resolugédo de exercicios,
ou na ministracdo de aula expositiva. A racionalidade técnica, a extrema especializacao
e supervalorizacdo dos conhecimentos especificos de Fisica em detrimento de outros
aspectos, que complementam a docéncia, estdo entre as justificativas na fala implicita
de P1.

P2: [relato sobre a contextualizacdo] Existe uma preocupacdo grande com
relacdo a interdisciplinaridade e com relacdo a contextualizacdo
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P2 aponta de forma objetiva a importancia que atribui a contextualizacdo, mas
assim como comentado anteriormente para L1, essa foi a Unica fala que P2 fez em toda
a sua entrevista sobre o tema da contextualizagdo. A entrevista com P2 durou 1h20min
e ele citou apenas esta frase. Admitindo que reconhece a importancia do tema, ainda
assim sua fala ndo aponta nem vivéncias de graduacdo, ou pds-graduacdo, nem
experiéncias como docente. Faz uma referéncia tdo superficial ao tema, que nos leva a
interpretar que ele ndo tem uma definicdo muito clara.

P3: [importancia da contextualizacdo] ...Fundamental. Fundamental. Eu
procuro comegar as minhas aulas sempre com uma pergunta. Algo do tipo...
Deixa ver se consigo pensar em alguma (...) Falando 14 de dilatacéo térmica:
“por que os esquimos conseguem pescar no lago congelado”, “por que o lago
ndo congela inteiro?” Entdo, isso vai ser um ponto, eu vou chegar 14 no final
da minha aula muitas vezes. E ai eu vou falar de dilatagdo térmica, ndo vou so
apresentar la o AL para eles; mas onde que isso entra na minha vida? Alarme
de incéndio, torradeira, ferro de passar roupa, enfim, aqueles classicos que a
gente conhece, mas que muitas vezes eles ndo fazem a relacgéo.

..., mas ele [0 aluno] pelo menos vai sair sabendo que aquilo que ele aprendeu
serviu para entender um pouquinho mais 0 mundo.

A microandlise da fala de L3 permite interpretar que ele considera a
contextualizagcdo um conceito fundamental na sua pratica de ensino, relacionando-a com
a aplicabilidade dos conceitos fisicos abordados em aula.

Ao analisar os Grupos | e 1l percebemos que em ambos temos o reconhecimento
da importancia da contextualizacdo, mesmo que apenas um dos entrevistados tenha
citada experiéncias que vivenciou na graduacdo. As duas propostas para abordar os
conteudos de fisica de forma contextualizada que mais foram citadas foram o uso do
contexto historico e a aplicabilidades de conceitos fisicos no dia a dia dos estudantes.

Segundo Ricardo (2005; 2010) a perspectiva socio-historica € uma das
perspectivas colocadas para a contextualizacdo a partir dos PCN+ (BRASIL, 2002b),
mas também é importante considerar, especialmente na formacéo inicial, que ela néo é
a Unica. O autor coloca a contextualizacédo sob trés enfoques: a de associacao dos saberes
escolares com o cotidiano dos alunos; a perspectiva socio-histdrica e a contextualizacao
sob a perspectiva da didatizacdo (ou transposicdo didatica), que articula as duas
anteriores.

A perspectiva de associa¢do dos conceitos cientificos ao cotidiano do aluno e
seu entorno fisico com o objetivo de servir de elemento motivador da aprendizagem,
atribuindo valor de uso aos saberes escolares, na expectativa de responder a
questionamentos de alunos que ndo veem sentido no aprendizado, pode levar a
compreensdes simplificadas do papel da contextualizacdo no ensino, colocando-a como
uma mera ilustracdo para iniciar o estudo de determinado assunto. E uma perspectiva
incentivada pelos documentos legais, especialmente os PCN+ quando o documento
coloca a contextualizacdo como condicdo indispensavel para a interdisciplinaridade
(RICARDO, 2010).

A segunda perspectiva é a socio-historica, que também é assumida pelos PCN+,
como segue do documento:
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... a contextualizacdo no ensino de ciéncias abarca competéncias de insercao
da ciéncia e de suas tecnologias em um processo historico, social e cultural e
0 reconhecimento e discussdo de aspectos praticos e éticos da ciéncia no
mundo contemporaneo ... (BRASIL, 2002b, p. 28).

Ricardo (2010) aponta esta perspectiva como uma forma possivel de entender a
contextualizacdo e acrescenta:

... a possibilidade de inserir a contextualizagdo no campo epistemoldgico ao
considerar que a escola teria também o papel de proporcionar aos alunos a
capacidade de abstracdo e de entender a relacdo entre um modelo teérico e a
realidade (RICARDO, 2010, p. 33).

E por fim, o autor cita o terceiro enfoque, perspectiva didatica, que busca
articular os dois primeiros; esta relacionada a didatizacdo dos saberes, a transformacéo
que o saber da Ciéncia Fisica (enquanto campo de pesquisa e de construcdo de
conhecimento) é submetido até chegar a sala de aula da disciplina de Fisica escolar.
Neste sentido, é importante que os futuros professores reconhecam, na sua formacao, a
diferenca entre o “saber sabio” (académico) e o “saber a ensinar” (escolar).

Acerca dessas trés perspectivas, o autor destaca que elas estdo interligadas e sua
distincdo serve, principalmente, para fins didaticos. Ricardo (2010) aponta que as trés
perspectivas se relacionam com o campo epistemoldgico. No entanto, destaca o
problema entre a teoria e a realidade, pois na formacdo basica o licenciando entra em
contato com a estrutura formal da Fisica, mas isso ndo garante que ele sera capaz de
estabelecer relacGes entres estes conhecimentos e 0 mundo real. Isso se dever a um
ensino, predominantemente, voltado para o racionalismo técnico, no qual o futuro
professor utiliza grande parte do seu tempo da graduagéo resolvendo listas de exercicios
sem nenhuma discussdo conceitual. E Ricardo concluiu:

Para entender melhor essa relagdo entre teoria e realidade é preciso
compreender que a Ciéncia constroi modelos e, por conseguinte, modifica o
real (RICARDO, 2002, p. 35).

Ainda em discutindo sobre a relacdo teoria e pratica, 0 autor destaca que a ciéncia
ndo € o retrato fiel da realidade, mas ela é capaz de fornecer ferramentas para entender
0 mundo. A partir deste olhar coloca:

0 ensino de ciéncias deveria proporcionar aos estudantes acesso a um saber
legitimado culturalmente, que consiste em uma forma especializada de
representar o mundo por meio de um processo histérico e com a contribuicdo
de varios sujeitos (ibid., p. 36).

No entanto, geralmente, o ensino de ciéncias que é difundido na escola acaba
por ser totalmente oposto a proposicéo do autor. O racionalismo técnico tdo presente na
formacédo inicial docente, acaba sendo reproduzido na Educacdo Baésica, gerando um
ensino desarticulado do mundo vivencial do aluno o que produz a sensacgéo de que o que
é aprendido na escola so serve para ser usado para responder listas de exercicios, provas
e para alguns, a prova do ENEM e o vestibular. Essa dificuldade de transpor o0s
conhecimentos da Ciéncia Fisica para a disciplina escolar Fisica abre espaco para a
manutencdo de explicacbes de senso comum (pelos estudantes) que funcionam para
relacGes imediatas com a realidade.
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Neste momento em que vivemos uma pandemia??, temos que nos questionar
enquanto educadores sobre esse tipo de ensino e a urgéncia de uma nova viséo de ensino
de ciéncias. Os resultados desse ensino desatualizado e descontextualizado contribuem
para a incompreensdo da Fisica e para a proliferagdo dos movimentos anticiéncia,
antivacina, de duvida sobre o trabalho cientifico e produz uma sociedade que se contenta
com explicagfes de senso comum, 0 que a leva a propensdo e propagacdo de noticias
falsas sobre ciéncia, gerando uma desinformagao generalizada.

PF2: [o papel da contextualiza¢do no ensino] ... a gente sempre tenta dar algum
direcionamento para o dia a dia ou tentar aplicar em conceitos tecnoldgicos
que j& existem. 1sso um pouco os livros texto conseguem fazer, principalmente
no Século XX (Fisica do Século XX), que é uma introdugdo a Quéantica. Agora,
ja em Mecanica Classica ndo é tanto. A gente tem que fazer esse papel, mas eu
acho que é papel do professor tentar trazer tanto a interdisciplinaridade
quanto a visao do papel pratico daquela disciplina. Em alguns casos é mais
facil, em outros ndo € tao facil.

A microanalise da fala de PF2 mostra que ele reconhece a importancia da
contextualizacdo na formacao inicial e busca implementa-las em sua préatica docente.
Cita a aplicacdo tecnoldgica como uma estratégia para implementar a contextualizacéo
nas suas aulas, reconhecendo-a como uma visdo de aplicabilidade do conhecimento
cientifico.

PF2 [possiveis formas de usar a contextualizacdo no ensino]: A contextualizacao
pode ser de duas maneiras. Uma € contextualizacdo historica de onde surgiu o
problema. Isso é mais um viés de Filosofia da Ciéncia ou de Histdria da Ciéncia.
Mas também pode ser a contextualizacdo de uma aplicabilidade, daquele topico
tanto em material tecnoldgico ou em conceitos mais modernos daquele topico
especifico que tu estas falando. Entdo, a questdo da radiagdo, a interacdo da
radiacdo com a matéria... Vocé pode tratar um monte de assuntos que tém
aplicabilidade tecnoldgica, que € o laser, 0 maser, até mesmo o pointer, esse ai
que usa luz monocromética, ndo €? Também a questdo da contextualizacao
historica, eu ja me convenci que vocé ndo pode chegar e cair de paraquedas
com um assunto, tem que dar um minimo de contextualizacao, fazer o recorte
historico onde aconteceu a introducéo do problema (...) sendo vocé fica fazendo
uma Fisica formal que parte de postulados, mas ai nao sei... Os alunos estéo
um pouco cansados e acho que tem que contextualizar...

22 A pandemia de COVID-19 (do inglés, Coronavirus Disease 2019) surgiu no final do ano de 2019, na
China, com a identificacdo de uma nova cepa de coronavirus que ainda ndo havia sido identificada em
seres humanos. Rapidamente o virus se espalhou pelo planeta. A Organizacdo Mundial de Saude a
classificou como pandemia em 11/03/2020 e a partir de entdo, como medida de contengdo da propagacéao
do virus, naquele momento considerada como Unica opgao e a mais efetiva, 0s paises foram orientados a
manter suas populacdes em isolamento social. A situacdo causou instabilidade social e econdmica,
especialmente em paises mais pobres. A desinformacdo circulou de forma voraz nas redes sociais, na
forma das fake news. Entre os muitos efeitos causados na sociedade, foram relatados casos de xenofobia
e racismo em relacéo a cidaddos do Oriente, especialmente chineses. A salide mental da populacgéo foi
seriamente afetada. O trabalho e a educacdo sofreram mudancas significativas, foram adaptadas para o
sistema remoto. Depois de 1 ano e 4 meses do inicio da pandemia (julho 2021), paises como o Brasil,
estdo com menos de 20% da sua populacdo vacinada.
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PF2 especifica a contextualizacdo histérica como outra possibilidade de
implementacdo do principio da contextualizacdo na sala e aula, que teria o papel de fazer
a mediacdo entre o pensamento cientifico atual e o do passado.

Percebemos, como dito, que a contextualizacdo histérica foi a mais citada nas
entrevistas. Segundo Ricardo (2010) esta é a perspectiva mais citada no discurso
educacional, no entanto destaca que ha de se prestar atencdo para que esta interpretago
ndo nos leve a reduzir os aspectos da educacao cientifica ao dia a dia dos estudantes,
confundindo-se com uma simples relagdo com o cotidiano. De uma forma geral, esta
perspectiva é utilizada para justificar o ensino de Fisica apoiando-se na relevancia da
Ciéncia Fisica. No entanto, como ja mencionado, é preciso atentar a que a Ciéncia Fisica
e a disciplina escolar Fisica ndo sdo a mesma coisa.

PF3: [o papel da contextualizacdo no curso de Licenciatura em Fisica] A
contextualizacdo também, por essa tradicdo muito disciplinar e muito de
apologia a propria Fisica, e que ensinar Fisica deveria ser a Fisica pela Fisica,
existe um discurso aqui, a contextualizacdo também né&o esta dentro da nossa
cultura, mas ela é fundamental.

PF3 [olhar sobre a contextualizacdo no ensino] Se a gente pegar Paulo Freire,
por que sera que o método dele era revolucionario para alfabetizar adultos que
ndo sabiam nem escrever o seu nome? Muito provavelmente porque ele falou
palavras deles, trouxe a realidade deles. Ent&o, a contextualizagéo tem a ver
com isso, tu ndo pode negligenciar, mas eu imagino que iSso aos poucos vai
entrar na nossa cultura.

... claro, que contextualizacdo é essa? Essa a todo custo, como se fala? Porque
eu vejo, eu tenho um filho de 16 anos que, muitas vezes, ndo vé Fisica no mundo.
E eu tento dizer: “Ndo, mas td, explica o céu azul, como assim?” Isso é
contextualizacdo. Quer dizer, ndo vou dizer que a gente tenha que reduzir o
ensino da Fisica a Fisica do cotidiano. N&o € nada disso, mas a gente vai ter
que dialogar com essa realidade do aluno, da escola, mostrar problemas que
sdo pertinentes. Por que o aluno vai estudar Leis de Newton (...) como € que ele
vai dar sentido? Mas se tu contar coisas de histéria da ciéncia, sei la, a propria
contextualizacdo da Histéria da Ciéncia € uma possibilidade de
contextualizacdo. Entdo, a ideia de um conceito de contextualizacdo mais
amplo, interessante. Estudar teoricamente esse problema da contextualizacéo.
Porque eu acho que muita gente trabalha com isso meio de um jeito, assim,
meio achista que me incomoda. Eu acho que tem que estudar a
contextualizacédo do Paulo Freire, a contextualizacdo da Histdria da Ciéncia,
a contextualizacdo de diferentes vertentes tedricas. O que € essa
contextualizacdo? Porque ela comegca muito na nossa area, no cotidiano, mas
agora acho que a gente tem que avancar. Mas eu vejo claramente, para o
aluno, ele ndo vai aprender Fisica sem contextualizacao.

A microanalise da longa fala de PF3 permite interpretar que este docente
formador tem um profundo entendimento sobre contextualizacdo e considera-a de
fundamental importancia no ensino. Mesmo reconhecendo que o0 conceito de
contextualizacdo tenha forte apelo no curriculo de formacdo, pois, assim como a
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interdisciplinaridade, esbarra na forte compartimentalizacdo do curriculo e na tradicdo
de ensino “de Fisica pela Fisica”. Estes apontamentos j& haviam sido feitos pelo Grupo
I, que usou argumentos semelhantes em suas falas.

Interpretamos que PF3 em sua fala subsequente, assim como ao falar a respeito
da interdisciplinaridade, aponta a contextualizagdo como um conceito que aos poucos
vai sendo absorvido pela cultura do curso de formacéo, seja por reestruturacdes
curriculares, por novas contratacbes de docentes ou pela demanda dos alunos
ingressantes. A cultura curricular é viva, dindmica, complexa e como aponta Pinar
(2014; 2016) diretamente influenciada pela comunidade que a compde.

PF3, com a mesma postura reflexiva adotada em outros momentos da entrevista,
questiona-se sobre como a contextualizacdo se desenvolve, ou poderia se desenvolver.
Aponta diversos caminhos sempre se questionando sobre eles e sobre o seu reflexo na
sala de aula. Ainda interpretando a sua fala, cita a importancia do conceito de
contextualizacdo para uma aprendizagem realmente significativa da Fisica.

Assim, como apontado pelos entrevistados do Grupo 111, a contextualizagéo e a
interdisciplinaridade, € uma cultura nova para um curriculo das licenciaturas, tdo
acostumado com o racionalismo técnico. Os formadores reconhecem a potencialidade
da contextualizacao para o ensino de fisica, a necessidade de estudos sobre o tema para
a sua implementacdo na formacdo inicial. Segundo nos lembra Ricardo (2010), para a
implementacdo da contextualizagdo no ensino basico € necessario implementar na
formacéo inicial instrumentos que propiciam a analise e reflexdo a respeito de suas
praticas.

6.2.8 Marcadores de senso comum (preconceitos, crengas introjetadas e
naturalizadas na comunidade)

L1: [preconceitos acerca da FACED] E isso é uma coisa cultural, assim, sabe?
E que nem, digamos assim, eu estudo Fisica e todo mundo fica tipo “Como
assim tu estuda Fisica? Por favor ndo faca isso”. E mais ou menos isto para a
FACED (...) Ai, por que vocé esta indo para a FACED? Nao faca isso com a
tua vida. Infelizmente a gente tem esse pensamento institucionalizado muito
forte aqui no instituto, no Curso de Fisica. Ah, esta indo para a FACED por
qué? (...) ndo precisa ir, é so fazer trabalhinho que tu passa. Todo mundo. Todo
mundo. Professores falam isso.

L1: [expectativa sobre cadeiras voltadas para o ensino de fisica] Tem os alunos
gue querem muito chegar nessas disciplinas e tem os que ja chegaram e dizem
para os outros alunos que é muito bom quando chega naquelas disciplinas.

A microanalise destas falas de L1 permite interpretar que ha certas crencas e
preconceitos sobre o que € estudar Fisica presentes no seu cotidiano e que ndo se
apresentam apenas fora da universidade, E dentro da universidade aparecem outras, em
relacdo as disciplinas da Faculdade de Educacao, disciplinas que nos semestres iniciais
diferenciam a formacdo de bacharéis e licenciandos, neste caso isto se da no IF da
UFRGS, que € o caso tratado nessa Tese. Também é importante identificar que estes
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preconceitos e crengas ndo sao disseminados apenas entre os estudantes, pois segundo
L1 os proprios professores também as propagam. Contudo, ao mesmo tempo em que L1
apresenta uma colocacdo no sentido de depreciacdo da licenciatura, aponta que entre 0s
licenciandos estas crencas funcionam no sentido de estimular os novatos no curso a
superarem as cadeiras iniciais e se esforcarem para chegar as cadeiras voltadas para a
licenciatura, mais de final de curso. Entdo, podemos interpretar que estas crengas estéo
presentes na vida académica dos estudantes e que podem ser tanto motivadores, como
depreciar suas escolhas frente aos integrantes nessa comunidade.

L2: [preconceitos sobre FMC] Porque a gente s6 tem duas cadeiras de Fisica
Moderna, Século XX A e Século XX B. E 0 que a gente Vé nas Fisicas Gerais é
extremamente pouquinho ... a parte de Incerteza de Heisenberg e Relatividade
especifica... Entdo, a gente vé muito pouquinho. Eu me intere