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Resumo 

 

O objetivo desta pesquisa foi investigar diferentes aspectos relacionados ao perfil do 

professor de Física e à formação de professores para a Educação Básica. Em um 

primeiro estudo, procuramos construir o perfil esperado do professor de Física para o 

Ensino Médio com base na análise de políticas públicas, o confrontando com o perfil 

pretendido, segundo a legislação que orienta a formação inicial no Ensino Superior, 

especialmente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial e 

Continuada dos Profissionais do Magistério da Educação Básica (DCNFP) de 2015. O 

Estudo I é um estudo de caso instrumental-documental, na acepção de Stake, e fez uso 

de técnicas de análise baseadas na Teoria Fundamentada, em que o  traçado desses dois 

perfis permitiu perceber convergências e certas divergências nas respectivas legislações, 

que foram agrupadas em dois blocos – Bloco 1, legislação sobre o Ensino Médio; Bloco 

2, legislação sobre a formação inicial de professores, com especial foco na formação de 

professores de Física –, em que tomamos como caso os cursos de Licenciatura em Física 

da UFRGS. Evidenciamos que existia, até 2015, uma legislação avançada e uma 

literatura fértil à discussão acadêmica, ao aprofundamento de conceitos, e que 

propiciava a implementação de melhorias no ensino e na formação docente, mas revelou 

também que o perfil do professor de Física tem se complexificado nas últimas décadas. 

O Estudo II é um estudo investigativo e teve o objetivo de identificar concepções, 

opiniões, sugestões, críticas e percepções de representantes de três grupos de agentes:  

licenciandos, professores atuantes egressos da Licenciatura da UFRGS e professores 

formadores, especialmente os envolvidos na reestruturação curricular dos cursos de 

Licenciatura da UFRGS decorrentes das DCNFP de 2015. Os resultados revelaram 

achados surpreendentes, tanto de desencanto com o currículo, por exemplo, o foco na 

sólida formação específica e a pouca articulação teoria-prática, a ausência de vivências 

interdisciplinares, uma frágil compreensão da contextualização; e de outro lado, o 

surgimento de novas e positivas expectativas à medida que os licenciandos avançam no 

curso. A análise indicou, em grande medida, um alinhamento de expectativas dos 

diferentes agentes investigados com respeito à reestruturação curricular decorrente da 

legislação de formação de professores para a Educação Básica, e permitiu identificar a 

interdisciplinaridade como uma vivência que a escola espera do professor crítico e 

preparado para o século XXI. O Estudo III é um estudo propositivo em que uma 

disciplina interdepartamental foi sugerida e implementada como forma de propiciar 

vivências interdisciplinares na Licenciatura em Física na UFRGS. O nascimento da 

proposta, o planejamento da disciplina e a imersão participativa nas duas primeiras 

aplicações são narradas. A Análise mostra uma evolução de uma proposta originalmente 

pouco amadurecida do ponto de vista interdisciplinar para uma versão com 

características tipicamente de vivência interdisciplinar na acepção de Fazenda, em que 

as vozes dos agentes (licenciandos e docentes formadores) atestam positivamente para 

essa iniciativa. 

 

Palavras-chave: Ensino Médio; Ensino Superior; Formação de Professores; Perfil do 

professor de Física. 
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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 I 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 II 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 III 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. INTRODUÇÃO 

 

A formação de professores de ciências é uma linha de pesquisa muito importante 

na área de Pesquisa em Ensino de Ciências, promovendo discussões nas sociedades 

científicas desde a década de 1970 e adquirindo novos contornos em anos mais recentes 

(CARVALHO; GIL-PÉREZ, 2001; VILLANI; PACCA; FREITAS, 2009; REIS; 

MORTIMER, 2020; VIZZOTTO, 2021). Essas discussões se intensificaram após a 

significativa mudança no contexto de reforma do Estado que, consequentemente, 

engendrou reformas na educação nacional propostas pela Constituição Federal de 1988 

(BRASIL, 1988) e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação 9.394/96 (BRASIL, 

1996) que asseguram a educação como um direito social, sob os princípios da 

gratuidade, da igualdade de condições de acesso e permanência, da garantia da 

qualidade e da gestão democrática da escola pública; sendo sua finalidade o pleno 

desenvolvimento do educando, sua preparação para o trabalho e para o exercício pleno 

da cidadania.  

Frente às mudanças profundas propostas para o sistema educacional pelas 

políticas públicas, a formação de professores também foi repensada a partir da década 

de 1990. Foram propostas, então, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação 

de Professores (BRASIL, 2002), revistas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a 

Formação Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educação Básica - 

DCNFP (BRASIL, 2015) e, posteriormente, revogadas pelas Diretrizes Curriculares de 

2019 (BRASIL, 2019), que ainda estão em fase de discussão e implementação.  

Destacamos que esta pesquisa foi desenvolvida com base na efervescência das 

discussões que se estabeleceram nas Instituições de Ensino Superior (IES) do país 

quando da homologação da DCNFP de 2015 e, portanto, leva em conta aquelas 

Diretrizes, seus princípios e normas, e seus reflexos na reestruturação dos cursos de 

Licenciatura em Física da UFRGS, que ainda estão em fase de implantação, e que é/são 

tomados como caso e objeto de estudo nesta investigação. As diretrizes de 2015 

conceberam uma formação dos profissionais da educação básica pautada na sólida 

formação teórica, interdisciplinar nas áreas específicas, na construção de uma identidade 

própria para a licenciatura; com uma estreita relação entre teoria e prática; 

interdisciplinaridade; transdisciplinaridade; contextualização dos conhecimentos; 

valorizando a coerência entre a formação oferecida e a prática esperada do futuro 

professor, e uma profícua relação entre a aplicabilidade das pesquisas desenvolvidas na 

área da Educação e o trabalho docente. O documento propunha a promoção de uma 

formação abrangente, composta por conhecimentos específicos, pedagógicos e de 

gestão (BRASIL, 2015). Para que essa construção ocorra, é necessário que as 

instituições formadoras reconheçam a autonomia e promovam a construção de uma 

identidade própria dos cursos de licenciatura, minimizando a situação 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 

dissonâncias com relação às Diretrizes Nacionais Curriculares para os cursos de Física 

(BRASIL, 2001). Um exemplo desta incoerência é a descrição da formação sugerida ao 

Físico Educador (BRASIL, 2001), pois este documento mantém a tradicional separação 

entre a formação específica e a pedagógica. Contudo, o que foi amplamente discutido 

nos documentos que estruturam os cursos de licenciatura (BRASIL, 2002; 2015) 

ultrapassa essa visão, argumentando que ela não é capaz de atender as necessidades da 

educação atualmente.  



 
13 

 

Assim, a implementação das Diretrizes de 2015 encontraria, em princípio, 

dificuldades para ser posta em prática, pois a grande maioria das instituições 

formadoras1 oferece grande parte das disciplinas presentes nos currículos de ambas as 

habilitações (licenciatura e bacharelado) conjuntamente. Não apenas as questões 

estruturais (turno de oferecimento do curso, número de vagas, infraestrutura, 

laboratórios etc.) precisam ser repensadas, mas principalmente os aspectos curriculares: 

que disciplinas, quais são seus objetivos, que experiências educativas devem oferecer, 

“como” e “quem” e “de que forma” devem ser ministradas para alcançar seus fins, qual 

a maneira mais eficaz de distribuí-las ao longo do curso, qual o “tempo” adequado etc. 

É neste momento que o currículo representa uma forma primária de materializar as 

relações de poder (SILVA, 2000) e estas relações interferem no perfil do profissional 

egresso (MARCHAN; NARDI, 2015). Com mais bacharéis no seu corpo docente, as 

IES acabam por privilegiar uma formação voltada para o bacharelado, deixando a 

licenciatura em segundo plano. Esta situação pode causar grandes prejuízos para a 

formação de professores, pois, com um currículo que historicamente privilegia o 

bacharelado, a construção de uma identidade própria para a licenciatura fica dificultada 

(DECONTO; CAVALCANTI; OSTERMANN, 2016; MARCHAN; NARDI, 2015).  

Essa estreita relação entre o currículo e a identidade do curso fica mais evidente 

quando recorremos à 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 mudança do sentido 

estático de curriculum definido como um “programa” para uma concepção que exalta a 

“experiência educativa”. Ao percorrermos essa experiência (ou pista de corrida), 

acabamos por nos tornar o que somos, construindo a nossa identidade como professores, 

pois o currículo também é uma questão de identidade (SILVA, 2000).  

Nas últimas décadas houve um movimento de reconceitualização do curriculum, 

aportando estudos de interdisciplinaridade, e de internacionalização que acompanha o 

impacto da “globalização”, embora se desconfie dela (PINAR, 2003; 2014). O currículo 

está no centro da relação educativa e é ele que corporifica os nexos entre saber, poder e 

identidade (SILVA, 2000). Desta forma, o currículo é um dos elementos centrais nas 

reformas educacionais. Portanto, ao pensarmos no perfil do professor que queremos 

formar é preciso pensar e planejar o currículo que ele cursará. Se, como preconizam os 

documentos oficiais, queremos formar um professor que implemente práticas 

interdisciplinares, contextualize adequadamente os temas de Física a serem abordados 

e utilize metodologias diferenciadas para promover uma aprendizagem com significado 

para o estudante, crítica e formativa para a cidadania, o currículo que a forma terá que 

proporcionar esses momentos ao licenciando.  

O reconhecimento dessa realidade diferenciada das licenciaturas, desse começar 

sob um “novo caminho” (PINAR, 2014, p. 160), vem ganhando espaço nos currículos 

de algumas universidades. Propostas voltadas para a formação de professores que 

envolvem a discussão de conhecimentos específicos articulados a conhecimentos 

 
1 Segundo Vizzotto (2021), em 2018, existiam 263 cursos de Licenciatura em Física em atividade no 

Brasil, dos quais: 14 deles são ofertados por IES Privadas com fins lucrativos; 21 por IES Privadas sem 

fins lucrativos; 53 por IES Públicas Estaduais; 173 por IES Públicas Federais e 2 por IES Públicas 

Municipais. Sendo assim, 228 cursos são ofertados de forma gratuita e 35 de maneira não gratuita. 

Especificamente no Rio Grande do Sul são ofertados 16 cursos de Licenciatura em Física, 10 em IES 

públicas e seis (6) em IES particulares. Em apenas quatro (4) IES são oferecidas as duas habilitações, 

licenciatura e bacharelado. A situação citada se configura, especialmente, em universidades federais 

situadas em capitais, como é o caso da UFRGS. 
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pedagógicos, seus “tempos” e seus “fins”, têm apresentado resultados significativos na 

formação 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 os 

conhecimentos específicos às práticas pedagógicas. Além disso, criam um espaço para 

que os licenciandos interajam com os colegas, com os 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 espaços educativos e 

experienciar diferentes estratégias didáticas enriquece a formação do futuro professor 

(SALGADO, 2015). Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), a vivência de propostas 

inovadoras e a reflexão didática, conectada diretamente com as práticas docentes, 

constituem o núcleo integrador dos diferentes saberes da formação docente, sendo 

requisitos básicos da didática das ciências como eixo articulador da formação de 

professores.  

Este novo olhar tornou-se fundamental para o ensino de ciências (e também de 

outras áreas), principalmente após a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional - 

LDB (BRASIL, 1996), pois a educação passou a ser interpretada de uma forma 

integradora, como um direito social fundamental (BRASIL, 1988). Assim, além de 

estudos específicos, da abordagem de tópicos que se situam na fronteira entre as 

diferentes ciências, que mobilizem conhecimentos das diferentes áreas do 

conhecimento, contribuem para a vivência, amadurecimento e desenvolvimento as 

experiências e habilidades para a futura prática docente por parte dos futuros 

professores, como propõem os documentos que regem o Ensino Médio, que enfatizam, 

por exemplo, a interdisciplinaridade e a contextualização (BRASIL 1999, 2002b; 

SALGADO, 2015). Nesse contexto, a Física é vista como uma cultura. Tal proposta 

expande o ensino de Física para além da simples compreensão de fenômenos, manuseio 

de fórmulas, resolução de exercícios e passa a reconhecer que o conhecimento é uma 

construção social e que apresenta implicações sociais, políticas, econômicas e éticas, 

sem deixar de lado, evidentemente, as especificidades de uma ciência como a Física, 

que tem processos, práticas e linguagem próprias (BRASIL, 1996, 1998, 1999, 2002b, 

2006, 2012, 2016). Nesta perspectiva, Sasseron (2010, p. 8) argumenta que o currículo 

de Física do Ensino Médio deve ensinar física, mas também ensinar a pensar a e sobre 

a Física. Este escopo visa fazer com que a educação acompanhe o mundo em 

transformação, oferecendo aos jovens oportunidades de alcançar realização pessoal, 

habilidades para se comunicar, argumentar cientificamente (GUIMARÃES; 

MASSONI, 2020), enfrentar problemas e situações, participar do convívio social, fazer 

escolhas, tomar gosto pelo conhecimento e qualificarem-se para o mundo do trabalho. 

Este novo olhar pode contribuir para a redução do descompasso ainda existente 

entre o que a escola apresenta aos estudantes e o que o mundo espera da escolarização. 

Propõe-se, assim, um olhar para o “todo” em detrimento da compartimentalização 

historicamente reforçada, proporcionando oportunidades para exprimir ou tecer relações 

entre as dimensões de certos assuntos que perpassam os conhecimentos propostos por 

diferentes áreas do conhecimento. Assim, espera-se que o ensino de Física como uma 

cultura contribuía para a formação de um cidadão crítico, autônomo e responsável, 

capaz de atuar ativamente na sociedade e cultura atual, e ao mesmo tempo possa estar 

fora dela, reconhecendo quando a realidade está se afastando, tanto que não está mais 

sendo captada pelo grupo (MOREIRA, 2005), por exemplo, quando negacionismos e 

movimentos anticiência passam a ser assumidos, muito em função do desconhecimento 

de uma parte significativa da população acerca do que é a ciência. Para que esta proposta 
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se efetive é necessário oferecer espaço para que estudantes e professores possam 

discutir, criar verdadeiras oportunidades de investigação, proporcionando efetivo 

desenvolvimento dos aprendizes nos seus processos de aprendizagem (SASSERON, 

2010; GUIMARÃES; MASSONI, 2020).   

Assim, sob este contexto da legislação brasileira, a escolha de temas que se 

situam na fronteira entre as Ciências, tal como Radioatividade (SALGADO, 2015), por 

exemplo, favorece abordagens interdisciplinares, pois mobilizam naturalmente 

conceitos da Física, Química e Biologia para a sua compreensão.  

É hora de começar “de novo” sob um novo “caminho” (PINAR, 2014, p. 160), 

é hora de retomar com um novo olhar antigas discussões a respeito da 

contemporaneidade do currículo, que já vêm sendo feitas há muito tempo 

(OSTERMANN; MOREIRA, 2000). assumimos a necessidade de que esse novo olhar 

se expanda para os temas abordados nos currículos, especialmente no Ensino Básico, na 

disciplina de Física. De uma forma geral, o estudo da Física, na maioria dos cursos de 

Ensino Médio, compreende o estudo da Física Clássica em detrimento da Física 

Moderna e Contemporânea. Esse é um tema muito incentivado na literatura em 

encontros e fóruns de pesquisadores da área. Um exemplo bem-sucedido do esforço que 

se fez em termos de país para a divulgação da Física Moderna e Contemporânea foi a 

Escola de Física do CERN, que faz parte do programa de educação mantido pelo CERN 

destinado a professores de Física e de Ciências,  com a participação destes em cursos 

sobre tópicos atuais de Física, especialmente Física de Partículas Elementares; visitas 

às instalações e laboratórios do CERN.  

A pesquisadora participou da Escola de Física do CERN, em 2013, que mais do 

que um mero curso, essa experiência vivenciada promoveu a formação de grupos de 

professores de Física, no país e no exterior, que buscam dividir experiências e fomentar 

o ensino de temas atuais no Ensino Básico2. Esta é uma das razões de porque a Física 

Moderna e Contemporânea (FMC) é tomada como um tema importante nesta tese. 

Pode-se dizer que existe um consenso entre os pesquisadores das áreas a respeito 

de importância da inserção de temas relacionados, por exemplo, à Física Moderna e 

Contemporânea3 no Ensino de Física (SIQUEIRA; PIETROCOLA, 2012). No entanto, 

a sua presença no Ensino Médio ainda é pequena, mesmo sendo sua inclusão 

recomendada pelos documentos oficiais que estruturam essa etapa do ensino (BRASIL, 

1999, 2002b, 2006, 2016). A inserção de elementos da História, Filosofia e Sociologia 

da Ciência vêm sendo há décadas discutida e indicada para promover uma visão crítica 

sobre a natureza da ciência 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 

ciências.  

Uma das hipóteses para estas dificuldades e lacunas na educação científica em 

nosso país é a falta de preparo dos professores para desenvolver esses temas em sala de 

aula, pois, geralmente, são abordados em disciplinas específicas na graduação, com 

pouca preocupação com a transposição didática que terá que ser feita pelo licenciando 

 
2 Um experimento trazido dessa vivência da pesquisadora foi implementado no Estudo III, que consistiu 

na demonstração da detecção de radiação cósmica feita no segundo e quinto encontros da disciplina 

Explorando a Matéria: do átomo à célula nos dois semestres em que fez imersão.  
3 A Física Moderna e Contemporânea (FMC) compreende os estudos de Física, Astrofísica, Cosmologia 

e áreas afins, ocorridos a partir das primeiras décadas do século XX, que representaram uma revolução 

científica na acepção de Thomas Kuhn (2003). 
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em sua futura prática docente (ARAÚJO; RODRIGUES, 2001). No entanto, algumas 

propostas diferenciadas para abordar a Física Moderna e Contemporânea na formação 

de professores mostram-se promissoras (e.g., SOUZA et al. 2010). Estes autores 

propõem e avaliam uma unidade didática sobre a dualidade onda-partícula voltada para 

licenciandos em Física; Asikainen e Hirvonen (2009) apresentam uma experiência 

similar na qual elaboram, aplicam e avaliam uma unidade didática sobre Física Quântica 

para professores e licenciandos. Estes cuidados são importantes para propiciar a 

formação da identidade profissional e da reflexão na prática docente (TARDIF, 2002; 

SCHÖN, 1992; NÓVOA, 1995; 1997 são pensadores que reforçam esses aspectos para 

tratar dos saberes docentes). 

Mesmo assim, as experiências e estudos ainda são tímidos, e poucos os trabalhos 

que envolvem licenciandos ou professores em serviço (PEREIRA; OSTERMANN, 

2009). O uso de temas relacionados à Física Moderna e Contemporânea, por exemplo, 

além de atualizar o currículo pode explorar a interdisciplinaridade e a contextualização, 

proporcionando uma formação mais atualizada e capaz de instrumentalizar o 

licenciando mais eficazmente para realizar a transposição didática necessária à sua 

atuação no Ensino Médio (SALGADO, 2015; ROCHA, 2016a, 2016b).  

A interdisciplinaridade é um dos conceitos mais discutidos nas legislações 

educacionais, tanto para o nível médio (BRASIL, 1996; 1998; 1999; 2002b; 2006; 2012; 

2016) como naquelas de formação de professores (BRASIL, 2002; 2015). No entanto, 

é na prática 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 são 

interdisciplinares (MOZENA, 2014). Este descompasso, contudo, não deveria ser uma 

surpresa, pois analisando os cursos de formação de professores é possível identificar o 

caráter disciplinar na maioria dos modelos curriculares hoje vigentes. 

Consequentemente, a prática vivenciada na universidade é facilmente reproduzida no 

nível médio, isto é, os professores são formados em uma cultura disciplinar que será, na 

maioria das vezes, reproduzida fielmente na educação básica (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 raízes na formação disciplinar dos professores. Ainda citando 

Pietrocola, Alves Filho e Pinheiro, balancear a formação disciplinar dos docentes não 

significa negar a estrutura disciplinar, mas propiciar ações pedagógicas pontuais pode-

se diminuir o pensamento disciplinar dos futuros professores.  

Para isso, é necessário que os currículos das licenciaturas propiciem espaços para 

práticas que incentivem atividades interdisciplinares; para que os futuros profissionais 

discutam, preparem, apliquem e avaliem tais atividades.   

Estas vivências também são incentivadas por Fazenda (1994), que preconiza que 

a formação interdisciplinar de um professor perpassa por reflexão sobre suas vivências, 

fortalecendo a construção da sua identidade pessoal e profissional com autonomia 

suficiente para fazer suas escolhas interdisciplinares em sala de aula. Assim, vivências 

de metodologias diferenciadas e experiências interdisciplinares ao longo da formação 

inicial podem propiciar ao professor em formação um ambiente adequado para o 

desenvolvimento de competências tão citadas nos documentos que orientam tanto a 

educação básica quanto a superior (BRASIL, 1998, 1999, 2002, 2006, 2015). No 

entanto, este tipo de estratégia interdisciplinar, articuladora de saberes específicos e 

pedagógicos, não é comum nos cursos universitários, especialmente nos cursos de 
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Física, pois a estratégia didática mais comum ainda é a tradicional, focando o ensino de 

conceitos e a resolução de listas de exercícios (ROCHA, 2016a).  

Dessa forma, o interesse pelos temas até aqui mencionados justifica-se porque a 

pesquisadora também exerce a docência na Educação Básica e, em muitos momentos, 

identifica as potencialidades de princípios didáticos como a interdisciplinaridade no 

ensino, e a necessidade de revermos os currículos de Física do Ensino Básico, que se 

mostram tão defasados a ponto de não conseguirem despertar o interesse por esta 

ciência. Os estudantes vêm para a aula com dúvidas sobre o que leram em sites de 

notícias, assistiram em telejornais ou em canais do YouTube, mas pouco conseguem 

dialogar em aula sobre essa Física atual dado que o que lhes é apresentado são temas 

clássicos e antigos. Em vinte anos de docência, poucas foram as perguntas que os 

estudantes fizeram em aula sobre as Leis de Newton, ou sobre Movimento Retilíneo 

Uniformemente Variado, mas muitas foram as perguntas sobre ondas gravitacionais, 

Teoria do Big Bang, Física de Partículas, Mecânica Quântica, entre outros temas atuais. 

Essas vivências 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 área de Ciências da Natureza (Física, Química e 

Biologia); no entanto, as atividades eram promovidas sempre pelo mesmo grupo de 

professores e não conseguíamos alcançar outros colegas. Em algumas oportunidades, 

conversamos com alguns colegas, sendo que a argumentação a respeito dos projetos 

interdisciplinares era sempre a mesma: “eu não sei fazer”. Quando chegamos ao 

doutorado, essas experiências vivenciadas e o desejo de mudanças ressurgiram com o 

advento das Diretrizes Curriculares de 2015 (BRASIL, 2015) que repensava a formação 

docente, e tudo isso resultou nesta pesquisa.  

Diante desse cenário, que contemplava a conjuntura legal que norteia as 

orientações para a formação de professores e, consequentemente, a formação em nível 

médio, emanou a indagação de como formar docentes críticos e reflexivos, capazes de 

implementar na sua prática princípios pedagógicos como a interdisciplinaridade, a 

contextualização, a diversidade, a igualdade?  

  

1.1 A problemática e os Objetivos de Pesquisa 

Diante da realidade antes exposta e dos desafios que se impõem para enfrentá-la 

é que nasce nosso interesse e esta proposta de pesquisa, isto é, objetivamos compreender 

as políticas públicas, tanto da Educação Básica quanto da formação de professores, 

levantar o perfil do educador e o papel de vivências interdisciplinares na formação do 

professor no curso de Licenciatura em Física da Universidade Federal do Rio Grande 

do Sul (UFRGS) e os desafios que precisavam ser enfrentados para que a licenciatura 

se adequasse às Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação de Profissionais do 

Magistério da Educação Básica (BRASIL, 2015), contexto do momento em que a 

pesquisa foi proposta.  

O objetivo da investigação foi pesquisar a formação de professores e suas 

especificidades, experiências universitárias e o impacto destas na sua prática 

pedagógica.  
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Em suma, o problema que buscamos atacar foi a ausência, ainda hoje, de 

atividades e perspectivas interdisciplinares nos cursos de formação de professores, 

embora amplamente defendidas na literatura e previstas nos documentos oficiais, bem 

como a necessidade de superar uma formação canônica, pouco flexível e historicamente 

atrelada aos cursos de Bacharelado em Física, sem uma identidade própria, e distante da 

escola básica.   

Outro objetivo da pesquisa foi compreender o perfil esperado do egresso de 

cursos de Licenciatura em Física diante das exigências e normativos voltados para a 

Educação Básica, materializada no Plano Nacional da Educação vigente para o decênio 

2014-2024 (BRASIL, 2014) e a necessidade de alcançar uma identidade própria, distinta 

dos bacharelados, para as licenciaturas como propunham as DCNFP de 2015.  

Assim, os objetivos específicos da presente pesquisa são: 

1) investigar as orientações sobre a formação de professores formuladas pelas 

legislações oficiais e a sua relação com a legislação que regulamenta o Ensino Médio, 

principal nível de atuação do egresso de uma Licenciatura em Física. 

2) realizar uma revisão de literatura para entender a produção acadêmica 

existente sobre formação de professores e suas relações com o currículo, a 

interdisciplinaridade e a temas relacionados à Física Moderna e Contemporânea na 

formação inicial.  

3) investigar, por meio de entrevistas, formadores, licenciandos e professores 

formados pela Licenciatura em Física da UFRGS, tomado como caso nessa 

investigação, a respeito de sua formação e a relação dessa com a sua prática pedagógica;  

4) propor e investigar a implementação de uma disciplina piloto, com um olhar 

interdisciplinar, que envolva alunos das Licenciaturas em Física, Química e Biologia da 

UFRGS.   

 

 1.2 Questões de pesquisa 

Com tudo isso em mente, construímos preliminarmente três questões de 

pesquisas que constituíram o ponto de partida desta investigação:  

 

(i) O que preconizam os documentos oficiais que regulamentam a formação de 

professores e o ensino básico, em relação ao perfil do egresso de um curso de 

Licenciatura em Física? Qual é o perfil de profissional esperado? Os documentos 

oficiais são coerentes (ou dissonantes) quanto a esse perfil esperado?   

 

 (ii) O que dizem professores formadores, professores egressos e licenciandos do curso 

de formação inicial, na UFRGS, a respeito da formação oferecida na Licenciatura 

em Física? 

 

(iii) Como é possível abordar a interdisciplinaridade na Licenciatura em Física da 

UFRGS? Como uma disciplina centrada no fomento à interdisciplinaridade, por 

meio de temas relacionados à Física Moderna e Contemporânea, compartilhada 

com os cursos de Química e Ciências Biológicas da UFRGS, pode favorecer, ou 

não, a vivência dos licenciandos de situações de interdisciplinaridade? 
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Ressaltamos que partimos destas três questões norteadoras, assumindo o 

pressuposto de que na evolução do processo de investigação novas questões e/ou 

problemas poderiam surgir; que a reestruturação do curso de formação inicial 

investigada (as Licenciaturas em Física da UFRGS) e, portanto, nossa pesquisa, 

tomaram por base a DCNFP de 2015, pois consideramos tal legislação alinhada aos 

demais documentos oficiais existentes em nosso país até esse ano.  

Para cada uma destas questões de pesquisa desenvolvemos um estudo específico, 

o que resultou nos Estudo I, Estudo II e Estudo III, que serão objeto dos Capítulos 5, 6 

e 7, respectivamente.  

No Estudo I (questão de pesquisa I), buscamos compreender o perfil profissional 

do professor de Física a partir da análise dos documentos oficiais que regem o Ensino 

Médio e a licenciatura. A partir da elaboração desse perfil identificamos o que 

consideramos como conceitos estruturantes, que perpassavam tanto a Educação Básica 

como a formação docente na Licenciatura em Física da UFRGS. No Estudo II (questão 

de pesquisa II), com os conceitos estruturantes já identificados no Estudo I, elaboramos 

entrevistas que buscaram ouvir e interpretar as percepções de representantes da 

comunidade acadêmica da Licenciatura em Física do IF-UFRGS (licenciandos, 

professores egressos e professores formadores) a respeito desses conceitos estruturantes 

na sua formação, e posteriormente na sua vida profissional. Ao identificarmos que a 

interdisciplinaridade foi um dos conceitos que apresentou maior defasagem, delineamos 

o Estudo III (questão de pesquisa III), em que propusemos, planejamos e 

implementamos uma disciplina interdepartamental, com viés interdisciplinar, vinculada 

ao curso de licenciatura em Física, que tem como objetivo proporcionar aos futuros 

professores da área de Ciências da Natureza (Física, Química e Biologia) uma 

experiência interdisciplinar na sua formação inicial.  

A pesquisa teve por objetivo contribuir com o debate acerca da formação docente 

em nível Superior em nosso país, focando o papel da interdisciplinaridade na formação 

inicial de professores de Física, principalmente por ser uma temática pouco considerada 

na produção científica desta área, que mostraremos na Revisão de Literatura que é 

apresentada no Capítulo 2. Acreditamos a investigação, como um todo, e seus resultados 

permanece uma discussão atual, emergente e necessária para uma formação mais eficaz 

de professores de Física, e das áreas de Química e Biologia, principalmente no momento 

em que percebemos um crescente incentivo à formação de professores com um olhar 

focada nas áreas das ciências (BRASIL, 2014), aspecto valorizado também nas 

discussões oferecidas pelas DCNFP de 2015 (BRASIL, 2015) das Licenciaturas em 

nosso país, sem que isto implique a supressão da disciplinarização das distintas ciências. 

No Capítulo 3 é apresentado o Referencial Teórico (teorias de currículo e da 

interdisciplinaridade); no Capítulo 4 é discutido o Referencial Metodológico que dá 

suporte às análises desenvolvidas e nos capítulos seguintes são apresentados e 

analisados os Estudos I, II e III, como já explicitado.  
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2. REVISÃO DA LITERATURA 

Com o intuito de conhecer a produção acadêmica acerca do tema realizamos uma 

revisão de literatura baseada na busca de artigos do período de 1996 a 2021 nas seguintes 

revistas: a) Caderno Brasileiro de Ensino de Física; b) Revista Brasileira de Ensino de 

Física; c) Revista Brasileira de Pesquisa em Educação em Ciência; d) Ensaio Pesquisa 

em Educação em Ciências; e) Ciência & Ensino; f) Ciência e Educação; g) Revista 

Investigação em Ensino de Ciências; h) Enseñanza de las Ciencias. A escolha por esse 

período foi motivada pela promulgação da LDB (BRASIL, 1996), normativo gerador 

das grandes mudanças educacionais propostas a partir da década de 1990 e base para a 

promulgação das DCNEF de 2015 (BRASIL, 2015). No entanto, no desenvolvimento 

da pesquisa, identificamos alguns artigos muito significativos que não estavam nos 

critérios de seleção iniciais, razão pela qual optamos por incluí-los, por considerarmos 

sua contribuição importante para esta pesquisa. Desta forma, optamos na revisão da 

literatura por revista que abordassem o panorama brasileiro para a formação docente, o 

que excluiu grande parte das publicações internacionais. No entanto, optamos por 

manter a revista Enseñanza 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 revisão foi feita a partir de buscas através das seguintes palavras-chave: “formação 

inicial de professores”; “legislação”; “interdisciplinaridade”; “currículo” e “Física 

Moderna e Contemporânea”. Os artigos selecionados continham pelo menos uma destas 

palavras nas palavras-chave, então uma segunda seleção foi feita a partir da leitura dos 

resumos dos artigos, onde se procurou relacionar o termo “formação inicial de 

professores” a pelo menos uma das palavras-chave citadas acima. Foram encontrados  

cinquenta e dois artigos divididos em quatro categorias: (1) legislação e a formação de 

professores (oito artigos); (2) Currículo e a formação de professores (quatorze artigos, 

sendo que destes, três se repetiram na categoria anterior); (3) Interdisciplinaridade e 

formação de professores (oito artigos); (4) Ensino de Física Moderna e Contemporânea 

(vinte e cinco artigos). Na sequência discutimos os achados em cada uma destas 

categorias.  

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                             

 2.1 A legislação e a formação de professores  

A partir de 2015 até o presente, os cursos de formação de professores passam 

por mudanças significativas, pois as Diretrizes de 2015 (BRASIL 2015), que doravante 

chamaremos DCNFP, reapresentam a discussão de formação inicialmente proposta 

pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação de Professores da Educação 

Básica (BRASIL, 2002).  

Baseadas na Constituição Brasileira (BRASIL, 1988), na LDB (BRASIL, 1996) 

e no Plano Nacional de Educação (BRASIL, 2014), as Diretrizes Curriculares Nacionais 

para a Formação de Professores da Educação Básica (BRASIL, 2002) propuseram uma 

revisão na formação dos professores brasileiros. Segundo o documento, a formação 

tradicional dos licenciados não atendia mais às demandas da educação. Essas demandas 

foram sendo apresentadas e discutidas na legislação referente ao Ensino Básico, no caso 

do ensino de Física, especialmente o Ensino Médio (BRASIL, 1999; 2002b); os 

documentos oficiais argumentam que a Física pretendida para o Ensino Médio é uma 

física interdisciplinar, contextualizada e voltada para uma formação cidadã e à 

preparação para o mundo do trabalho.  
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Partindo destes princípios, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação 

de Professores da Educação Básica (BRASIL, 2002) apresentaram princípios 

orientadores que visavam promover uma revisão na formação docente. O documento 

propôs uma base comum para formação docente apontando as diretrizes para a revisão 

dos currículos das licenciaturas. Dois pontos dessa proposta são destacados por 

apresentarem maior potencial de impacto para a sala de aula dos cursos de formação 

docente: 1) a atualização e o aperfeiçoamento do currículo vivenciado pelo futuro 

professor; 2) uma busca por um equilíbrio maior entre teoria e prática na formação 

docente.  

O documento também reconhecia a licenciatura como um curso com 

terminalidade e integralidade própria, constituindo-se em um projeto específico, distinto 

do bacharelado e superando a antiga proposta “3+1” (três anos de formação comum com 

o bacharelado e mais um ano de formação pedagógica). Para isso, propunha superar 

desafios como a dicotomia entre a licenciatura e o bacharelado; as deficiências 

curriculares; o desequilíbrio entre os conteúdos específicos e pedagógicos; a frequente 

submissão da proposta pedagógica à organização institucional das instituições 

formadoras; o distanciamento das instituições formadoras dos sistemas de ensino; o 

tratamento inadequado aos conteúdos abordados ao longo da formação; a falta de 

oportunidade de desenvolvimento cultural dos licenciandos; o tratamento estritamente 

voltado para o desempenho em sala de aula, esquecendo-se da importância da prática, 

da pesquisa em ensino e das tecnologias de informação na formação do futuro 

profissional.  

Para superar as citadas dificuldades na formação de professores, o documento 

sugeria princípios com o intuito de promover uma qualificação maior para o profissional 

egresso dos cursos de licenciatura, tais como: construção de competências para a 

formação de um profissional capacitado; coerência entre formação oferecida e prática 

esperada do futuro professor e o reconhecimento do papel da pesquisa como elemento 

essencial na formação profissional do professor (BRASIL, 2002).  

Para a concretização dessas propostas, sugeriu um currículo baseado na 

construção de competências profissionais para os licenciandos; e que promovesse 

vivências diferenciadas aos futuros professores, tais como tempos e espaços curriculares 

diferenciados, oficinas, seminários, grupos de estudos, atividades de extensão etc., 

composto por vivências interdisciplinares e contextualizadas dos conteúdos específicos 

de sua formação, apresentando um equilíbrio entre as dimensões teóricas da formação e 

a prática pedagógica (BRASIL, 2002).  

Mantendo a organicidade da diretriz anterior, as DCNFP de 2015 (BRASIL, 

2015) reafirmaram a proposta de uma base nacional comum para a formação docente, 

ratificando as propostas das diretrizes anteriores, tais como: sólida formação teórica e 

interdisciplinar; articulação e equilíbrio na relação teoria-prática; trabalho coletivo e 

interdisciplinar; compromisso social e valorização do profissional da educação; gestão 

democrática; avaliação e regulação dos cursos de formação. Assumiram com força 

uma postura de fortalecimento da licenciatura como um curso com identidade própria. 

A implementação desses princípios nos currículos buscou oferecer aos licenciandos uma 

formação que abranja além de sua área específica de conhecimento, conhecimentos 

pedagógicos, interdisciplinares e de gestão.  

O estímulo a esta formação diferenciada pode ser identificado na especificação 

feita no documento dos três núcleos de estudos curriculares. São eles: Núcleo I) núcleo 

de estudos de formação geral, das áreas específicas e interdisciplinares, e do campo 
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educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades educacionais; 

Núcleo II) núcleo de aprofundamento e diversificação de estudos das áreas de atuação 

profissional, incluindo os conteúdos específicos e pedagógicos e a pesquisa priorizadas 

pelo projeto pedagógico das instituições, em sintonia com os sistemas de ensino; Núcleo 

III) núcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular, valorizando aqui as 

atividades extensionistas.  

Assim, o currículo dos cursos de licenciatura deveria oferecer conteúdo 

específico da respectiva área de conhecimento e interdisciplinares, seus fundamentos e 

metodologias, bem como conteúdos relacionados aos fundamentos da educação, 

formação na área de políticas públicas e gestão da educação, seus fundamentos e 

metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de gênero, sexual, religiosa, 

de faixa geracional, bem como deviam incluir Língua Brasileira de Sinais (Libras) e 

direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas 

socioeducativas.  

Dourado (2015) corrobora estas colocações acerca das DCNFP de 2015 e destaca 

a ampla participação de diferentes setores na sua construção, entre eles, pesquisadores, 

educadores, universidades, sistemas de ensino (estaduais e municipais) e sociedades 

científicas, entre outros. No mesmo sentido das colocações do autor, Bazzo e Scheibe 

(2019) apontam a construção das DCNFP de 2015 como a síntese de lutas históricas da 

área. As autoras destacam, de outro lado, o provável comprometimento que a formação 

docente sofrerá ao serem implantas as diretrizes de 2019 (BRASIL, 2019), que 

promoverá uma formação exclusivamente voltada para a BNCC, construída no interior 

da racionalidade neoliberal da educação, que visa atender aos interesses dos setores 

privados em uma lógica empresarial. Dessa forma, as autoras apontam que o futuro 

tende à padronização curricular, e sua relação com os exames nacionais e internacionais 

de larga escala nos levando à concepção de que a boa escola é aquela que tem boas notas 

nesses exames.  

No entanto, a organicidade citada pelos documentos referentes a reestruturação 

das licenciaturas (BRASIL, 2002; 2015) não encontrava correspondência nas Diretrizes 

Nacionais Curriculares para os Cursos de Física (BRASIL, 2001). A dissonância entre 

estes documentos foi sendo apontada por diferentes grupos de pesquisa que convergem 

suas críticas, apontando a falta de uma correlação 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 inconsistências podem levar à impossibilidade de 

execução de um dos princípios mais relevantes presentes nestas diretrizes, a formação 

de uma identidade própria para a licenciatura. As propostas de estruturação dos dois 

cursos são conflitantes, pois se destaca a necessidade de que a licenciatura rompa com 

tradicional modelo “3+1”, no entanto a diretriz para os cursos de Física aponta uma 

formação baseada no modelo “2+2”. Os dois modelos contradizem a formação proposta 

pelas DCNFP de 2015, voltadas para a licenciatura. O reflexo mais imediato desta 

incoerência é a manutenção da dicotomia entre conhecimentos específicos e 

conhecimentos didáticos.  

Também surgem críticas ao modelo de profissional reflexivo apresentado pelas 

diretrizes (DECONTO; CAVALCANTI; OSTERMANN, 2016), pois segundo os 

autores, o modelo de profissional reflexivo que perpassa as diretrizes apresenta 

distorções que em nada acrescentariam na melhoria do ensino. Este é mais um dos 
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pontos considerados frágeis na legislação, apontando para a existência de 

inconsistências no texto.  

A importância da formação de uma identidade própria pelos cursos de formação 

de professores é discutida por Dutra e Terrazan (2012), que analisam os projetos 

políticos-pedagógicos do curso de Licenciatura em Química de sete IES e citam a 

importância das normativas legais para provocar uma reflexão sobre o papel das 

licenciaturas dentro das instituições formadoras, apontando os projetos políticos-

pedagógicos como um importante ponto de partida para a construção de uma identidade 

própria para a licenciatura. Contudo, citam que isso não é o suficiente, pois o 

engajamento do corpo docente é tão importante quanto a elaboração do projeto político-

pedagógico. Dutra e Terrazan (2012) apontam também a necessidade da diluição dos 

momentos voltados para a prática pedagógica ao longo da formação e o equilíbrio entre 

os conhecimentos específicos e pedagógicos como pontos importantes para o 

reconhecimento de uma identidade própria para as licenciaturas.  

Gonçalves e Carvalho (2017), assim como os demais autores citados, apontam 

as DCNFP de 2015 como um documento construído a muitas mãos que, congrega lutas 

importantes de diversos setores envolvidos na educação. Destacam a importância deste 

documento não só no que diz respeito à formação inicial, mas também à valorização 

docente. Destacam que, especialmente, as DCNFP de 2015 apontam a importância da 

formação profissional de um professor, reconhecendo que a formação docente não se 

encerra na conclusão da graduação, mas que é um processo contínuo por meio da 

formação continuada que, atrelada à formação inicial une os sistemas de ensino no país, 

buscando mais organicidade no trabalho docente. Esse reconhecimento destaca-se 

quando as instituições formadoras têm a oportunidade de construir uma identidade 

docente. Reconhecem o avanço que o documento representa, mas apontam que ele ainda 

tem limites e que estes estão diretamente relacionados à expansão do movimento de 

reformas neoliberais que vêm acontecendo na América Latina. Esse não é único desafio 

desta proposta, ela tem que enfrentar a insatisfação de instituições que prezam por cursos 

de curta duração, já que uma das mudanças implantadas foi o aumento da carga horária 

dos cursos de licenciatura. E, por fim, as autoras destacam que mesmo sendo uma 

proposta construída a partir da escuta de muitos setores envolvidos, ela pode estar em 

risco. O que realmente se consolidou com a proposição de novas diretrizes para a 

formação de professores em 2019, que carregam o caráter tecnicista e neoliberal citado 

anteriormente.  

Assim, reconhecendo as interpretações acerca dos documentos que organizam a 

formação de professores, identificamos um ponto comum nas pesquisas citadas: a 

importância da construção de uma identidade própria para o curso de licenciatura. 

Consideramos indispensável para a presente investigação entendermos as diferentes 

visões acerca da proposição dos documentos oficiais que regulamentam a formação de 

professores.  

Compreendemos que era necessário um estudo teórico abrangente sobre a 

regulamentação e implementação dos cursos de Licenciatura em Física no país; e de 

interpretação dos distintos documentos públicos sobre o modelo curricular dos cursos 

de formação e o perfil dos egressos que preconizam (documentos e diretrizes que 

regulamentam a formação de professores e também o Ensino Básico, em especial o 

Ensino Médio).  
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É importante destacar o número reduzido de artigos encontrados inicialmente 

acerca desta discussão, possivelmente devido à recente, à época, homologação das 

DCNFP, propostas em julho de 2015.  

Durante o desenvolvimento da nossa pesquisa, novas diretrizes para a formação 

de professores foram propostas (BRASIL, 2019). Isso nos levou a buscar informações 

sobre esse texto, de uma forma geral, mesmo com algumas incompatibilidades 

identificadas nas DCNFP de 2015, por alguns autores, a nova proposta reuniu mais 

críticas do que a anterior. Cintra a Costa (2019), discorrem acerca das contradições nos 

documentos propostos em 2015 e 2019. Sua análise aponta contradições discursivas em 

relação a perspectivas de formação, as DCNFP de 2015 (BRASIL, 2015) evidenciam 

uma formação voltada para o princípio da emancipação da formação dos indivíduos; 

enquanto as diretrizes de 2019 (BRASIL, 2019) evidenciam a desvalorização da 

produção e do pensamento educacional brasileiro ao retomarem a concepção da 

pedagogia das competências, alinhada à BNCC (BRASIL, 2018). Essa postura do novo 

documento enfraquece a formação docente em detrimento de um projeto pedagógico 

hegemônico4 que busca atender os interesses ideológicos de uma determinada classe 

que busca manter a organização social injusta e desigual a qual estamos inseridos.  

 

 

 2.2 O currículo na formação de professores 

As discussões sobre o papel do currículo na formação de professores estão muito 

ligadas a pesquisas que envolvem reformulações curriculares, especialmente as 

decorrentes das diretrizes de 2015 para a formação de professores. Assim, muitos 

estudos que abordam o currículo da formação inicial de professores também discutem 

as políticas públicas que as propõem. Compondo um amplo estudo sobre reformulações 

curriculares, licenciandos (CAMARGO et al., 2012) e sobre professores de Física 

atuantes no Ensino Médio (CAMARGO et al., 2014), estes autores tiveram a 

oportunidade de expressar suas impressões sobre a grade curricular cursada.  

O grupo formado pelos licenciandos foi entrevistado em diferentes períodos de 

sua formação; foram questionados sobre o fluxo curricular das disciplinas; sobre o 

desempenho dos docentes ao ministrar essas disciplinas; e quais seriam suas sugestões 

que poderiam se tornar contribuições ao projeto de reestruturação curricular. Dos pontos 

investigados, o desempenho docente foi uma das principais críticas do grupo, 

especialmente apontando a prática pedagógica tradicional dos docentes formadores, que 

nessa instituição, em sua maioria era formada por bacharéis. Os pesquisadores destacam 

as falas dos licenciandos que relacionaram estas experiências vivenciadas na graduação 

como marcantes para a formação de sua identidade profissional. 

 Tal constatação já vinha sendo apontada (NÓVOA, 1995; 1997), isto é, sobre 

desenvolvimento profissional de professores formadores como um dos fatores que 

 
4 [...] podemos notar que as teorias pedagógicas se dividem, de modo geral, em dois grandes grupos: 

aquelas que procuram orientar a educação no sentido da conservação da sociedade em que se insere, 

mantendo a ordem existente; e aquelas que buscam orientar a educação tendo em vista a transformação 

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 hegemônico. Numa sociedade como a 

nossa, de base capitalista, as pedagogias hegemônicas correspondem aos interesses da burguesia, já que 

esta ocupa a posição de classe dominante. E as pedagogias contra hegemônicas correspondem aos 

interesses do movimento operário (SAVIANI, 2008, p. 12). 
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inibem mudanças de postura nos futuros profissionais (CAMARGO et al., 2012). Os 

licenciandos também citaram como considerações importantes no processo de 

reestruturação os seguintes aspectos: a dicotomia entre licenciatura e bacharelado; a 

necessidade da implantação de disciplinas de natureza pedagógica desde os primeiros 

semestres do curso; reforço em atividades que favoreçam a transposição didática e o 

“saber fazer” dos futuros professores; levar em consideração o fato de o curso ser 

noturno; repensar o tempo para integralização dos créditos para finalização do curso 

(CAMARGO et al., 2012). 

Junto a um grupo de professores em exercício no Ensino Médio foram feitos 

questionamentos a respeito das dificuldades encontradas no cotidiano de sala de aula 

que poderiam ser resultado de possíveis falhas decorrentes de seus cursos de formação 

inicial; também foram questionados a respeito de suas práticas pedagógicas e solicitados 

a eleger quais poderiam contribuir para o processo de reestruturação do curso e foram 

solicitados a elencar “o que” consideravam importante de ser considerado na 

implementação de um novo projeto pedagógico de um curso de Licenciatura em Física 

(CAMARGO et al., 2014). Como pontos a serem revistos na reestruturação curricular, 

foram apontados: a racionalidade técnica presente na postura metodológica dos 

formadores que atuam nas licenciaturas; a impossibilidade (pelo menos em alguns 

Estados) dos licenciados em Física de lecionarem a disciplina Ciências no Ensino 

Fundamental; a necessidade de uma abordagem mais conceitual dos conteúdos de 

Física; a necessidade da discussão da transposição dos conhecimentos científicos para 

o conhecimento escolar; a valorização profissional e falta de oportunidade de iniciação 

cientifica (CAMARGO et al., 2014). Como pontos comuns às reivindicações de ambos 

os grupos, citaram a presença da racionalidade técnica na formação inicial e a 

necessidade de discussões sobre a transposição didática.  

Assim, Camargo et al. (2012; 2014) definiram a reestruturação curricular como 

capaz de atender parcialmente à legislação e aos licenciandos e professores atuantes no 

Ensino Médio; apontaram que o curso de formação de professores não deixa de ter 

características de bacharelado. Citam que a finalização do projeto de reestruturação e a 

definição de sua estrutura curricular, em si, não garantem mudanças maiores se o 

processo não for sendo acompanhado, visando contemplar os objetivos e metas reco-

mendados. Assim, o novo enfoque proposto para as disciplinas, bem como as novas 

disciplinas constantes no currículo precisam ser ministradas por profissionais com 

formação adequada, e comprometidos com o projeto do curso, destacando que a 

reestruturação curricular se completa na sala de aula. Ressaltam ainda a importância do 

impacto das políticas públicas na formação de professores, mas destacam que estas não 

podem se restringir a apontar mudanças nas estruturas curriculares. As mudanças têm 

que repercutir nas práticas de sala de aula. O estudo destaca que a resultante das forças 

que atuam em processos dessa natureza é determinante no desenho e aprovação do 

projeto pedagógico final. E a resultante dessas forças interferirá no perfil do profissional 

a ser disponibilizado à sociedade; nesse caso, um professor de Física. 

A identificação da importância do currículo na formação de uma identidade 

profissional também foi apontada por Marchan e Nardi (2015). Segundo os autores, o 

currículo é uma forma primária de materializar as relações de poder. Estas relações 

interferem, consciente ou inconscientemente, no perfil dos docentes formadores e 

consequentemente refletem-se no perfil do profissional egresso, o que nem sempre se 

traduz em um perfil de professor que atenda às necessidades da escola básica.  
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Estas relações de poder são identificadas, por exemplo, quando ocorrem 

divergências ou subjetividades nas legislações, a tendência é considerar as 

particularidades dos membros envolvidos no processo e a realidade de cada curso. Essas 

questões realçam que não existe um perfil formador desejado e sim perfis resultantes 

das forças entre os pares envolvidos e das orientações legais, que devem ser 

determinantes neste processo (CAMARGO et.al., 2012; 2014). 

Assim, ao pensarmos na formação do professor é importante considerarmos 

tanto o currículo que ele cursará como os conteúdos desenvolvidos, as práticas 

pedagógicas com as quais tiveram contato e até os ideais formativos dos docentes 

formadores (TAGLIATI; NARDI, 2015). 

Pensando em desenvolver competências necessárias para a atuação dos 

professores em sala de aula, Greca et al. (2013) apresentaram a elaboração e implantação 

de um novo currículo desenvolvido para o curso de Licenciatura em Ciências da 

Natureza. Partindo do princípio de que experiências vivenciadas na formação inicial são 

fundamentais para a futura prática pedagógica, o curso foi baseado em três etapas de 

formação: a preparatória, a específica e a interdisciplinar. Todas articuladas a partir de 

quatro perspectivas da pesquisa em ensino de ciências: a história e a filosofia das 

ciências; ciência, tecnologia, sociedade e ambiente; interdisciplinaridade e pluralidade 

cultural.  

As quatro perspectivas escolhidas justificam-se por terem sido identificadas 

como aquelas mais pertinentes para alcançar os objetivos gerais propostos pelos 

documentos oficiais que legislam sobre a etapa de ensino em que os licenciandos 

atuarão. Mantendo um caráter diferenciado, a metodologia proposta para o curso propõe 

o uso de metodologias ativas que aproximem o estudante do trabalho científico, como a 

resolução de problemas, o trabalho experimental, tanto das áreas disciplinares 

específicas quanto nos componentes interdisciplinares, projetos de pesquisa em 

laboratório e em campo e a promoção de debates para a prática da argumentação.  

Greca et al. (2013) relatam que mesmo com algumas dificuldades para a 

implementação do currículo, tal como a escolha das disciplinas e sua sequência 

temporal, a incorporação das recomendações da pesquisa na área em Ensino de Ciências 

e sua articulação com as recomendações curriculares junto com propostas 

metodológicas coerentes para as disciplinas específicas. Também relatam a dificuldade 

de dispor de professores qualificados para executar uma licenciatura com as 

características propostas. Por fim, citam que é possível pensar cursos de formação de 

professores em Ciências que insiram, como filosofia, elementos chaves emergentes da 

pesquisa em Ensino de Ciências em toda a formação de professores, e não somente em 

disciplinas isoladas dentro da matriz de cursos mais tradicionais. 

O enfoque interdisciplinar foi discutido por Santos e Valeiras (2014), que 

relataram a implementação de um currículo interdisciplinar na formação de professores 

de Ciências da Natureza. Apontando a interdisciplinaridade como um valor inegável 

para a construção do conhecimento pedagógico (os saberes dos professores), os 

pesquisadores reconhecem o desafio da presença da interdisciplinaridade na formação 

de professores de Ciências da Natureza. Nos três anos iniciais os licenciandos têm uma 

formação interdisciplinar em termos de conceitos científicos; a presença das disciplinas 

voltada para a educação ocorre em todos os semestres, com a devida contextualização 

pedagógica dos conhecimentos científicos abordados; presença de seminários especiais 

adequadamente contextualizados semestralmente, com a presença de professores de 
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diversas áreas do conhecimento. O desenvolvimento curricular citado foi baseado no 

uso de conceitos chave com potencial de promover a integração curricular pretendida.  

Por fim, os pesquisadores destacam a interdisciplinaridade naturalmente 

presente no conhecimento e exploram o seu potencial para um ensino interdisciplinar e 

contextualizado. Alcançar esse nível de vivência interdisciplinar no curso de 

Licenciatura em Física, na instituição pública pesquisada, foi um dos objetivos da 

presente investigação. 

Salgado (2015) apresentou uma proposta pedagógica, implementada na 

disciplina de Radioquímica, no curso noturno de Licenciatura em Química da UFRGS, 

na qual se propôs oferecer ao estudante abordagens e estratégias didáticas “alternativas”, 

propiciando vivências importantes para sua futura atuação no Ensino Médio. Um 

exemplo é a atuação dos licenciandos, de forma colaborativa, para a produção de 

material que possa ter aplicação no trabalho com os conteúdos da disciplina quando 

transpostos para o Ensino Básico, especialmente no que se refere à interdisciplinaridade 

com as áreas de Biologia e Física. No Projeto Pedagógico de Curso (PPC) essa disciplina 

é tratada como uma disciplina articuladora entre conhecimentos pedagógicos e 

específicos, na articulação entre teoria e prática. A avaliação na disciplina também segue 

os preceitos de estratégias diferenciadas, ela é feita continuamente mediante análise do 

grau de qualidade do envolvimento com as atividades propostas e produções realizadas, 

aderindo-se aos pressupostos da avaliação emancipatória. A avaliação da atividade por 

parte dos estudantes foi coletada anonimamente por meio de um questionário online que 

a própria UFRGS oferece. Dentre os quesitos avaliados, o que se referem aos objetivos 

de aprendizagem da disciplina foi avaliado com nota máxima. O mesmo aconteceu com 

outros dois itens: “sempre que possível foram estabelecidas relações entre conteúdos da 

disciplina e os campos de trabalho da profissão” e “sempre que possível os 

conhecimentos desenvolvidos na disciplina foram contextualizados na realidade social, 

econômica, política e/ou ambiental brasileira”. Além das boas notas atribuídas, os 

estudantes apontam, por meio de depoimentos livres, a satisfação e motivação que a 

disciplina despertou.  

A partir das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Licenciatura (BRASIL, 

2002), Lima, Pagan e Sussuchi (2015) apontam as possíveis contribuições do aumento 

e incorporação de disciplinas de prática pedagógica ao longo de um curso de 

Licenciatura em Química, tentando minimizar um ensino considerado tecnicista e com 

poucas oportunidades para a construção de uma identidade docente. Os autores apontam 

a integração em diversas esferas do curso como um fator de melhoria na qualidade do 

ensino, e relatam que essa integração se destacou entre disciplinas específicas da 

Química e disciplinas pedagógicas, entre o ensino e a pesquisa e no estágio docente, em 

que os estudantes foram levados a refletir sobre suas práticas. Na perspectiva dos 

autores, houve avanços e boas perspectivas na melhoria da formação inicial dos 

licenciandos, com relação às limitações impostas pelos modelos de formação 

vivenciados por alguns formadores, às políticas públicas, aos trabalhos realizados de 

forma isolada, e ao pouco tempo de funcionamento do curso; todos estes são fatores 

limitantes para uma melhor qualidade da proposta de formar um professor reflexivo e 

pesquisador.  

Micha et al. (2018) apresentam o processo de reformulação curricular oriundo 

das DCNFP (BRASIL, 2015) realizado no Curso de Licenciatura em Física do CEFET. 

RJ, campus Petrópolis, e as mudanças implementadas na nova versão, em vigor desde o 

início de 2017. Narram que o processo de reformulação contou com a participação da 
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comunidade acadêmica (professores, discentes e professores formados pelo curso). 

Afirmam que a motivação para a reformulação curricular não foi apenas impulsionada 

pela legislação, pois esse processo foi anterior e culminou com a Diretriz de 2015.  

O grupo começou o trabalho discutindo sobre o perfil do egresso, e relatam a 

falta de consenso ocasionada por tensões entre docentes licenciados e bacharéis atuantes 

no curso, assim como a dificuldade de articular esse perfil com as disciplinas, seus 

conteúdos, metodologias e avaliações. Entre as principais mudanças destacadas pelos 

autores está a inserção de disciplinadas introdutórias, em especial no primeiro semestre 

do curso, tais como Introdução à Astronomia, Introdução às Ciências Experimentais, 

Introdução à Física e Computação Algébrica. Também foram propostas disciplinas 

optativas com o objetivo de propiciar ao discente autonomia para definir sua trajetória 

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 estão contidas disciplinas 

do núcleo da Física (Tópicos Avançados de Mecânica Clássica, Mecânica Estatística, 

entre outras) e no núcleo de Ensino de Física (Teoria de Currículo, Introdução à Pesquisa 

em Ensino de Física, entre outras), sendo que os alunos podem escolher quantas 

quiserem de cada núcleo, e no mínimo uma pertencente a cada núcleo. As disciplinas 

de escolha livre se dividem nos grupos, Matemática (Análise Real; Cálculo Numérico, 

entre outras), Física (Introdução à Física de Partículas; Introdução à Física da Matéria 

Condensada, entre outras), Ensino de Ciências (Estudos em História da Ciência; 

Ciência, Tecnologia e Sociedade, entre outras) e outros (Introdução à Espectroscopia; 

Inglês Instrumental, entre outras). Quanto às disciplinas tradicionais da Física Clássica, 

a opção foi por integrar e articular as partes teórica e experimental na medida do 

possível. A Física Moderna também é contemplada, sendo abordada nas disciplinas de 

História e Filosofia da Ciência Moderna, Relatividade, Física Quântica, Introdução à 

Física Nuclear e Laboratório de Física Moderna. E para um fechamento das discussões 

sobre Física foi organizada a disciplina Discussões dos Conceitos de Física, que tem em 

seu escopo a promoção de discussões avançadas da física em uma abordagem mais 

contemporânea, mas também visa resumir e correlacionar todo o conteúdo visto ao 

longo do curso.  

De um ponto de vista global, podemos dizer que enquanto a disciplina 

Introdução à Física abre o curso, apresentando um panorama da Física, ela encerra os 

conteúdos de Física do curso da mesma forma. Os autores citam que a principal 

mudança se caracteriza pelo caráter mais integrador à prática docente, com apelo direto 

a temas de interesse para a Educação Básica, tais como Circuitos Elétricos e Eletrônicos, 

Introdução à Física Nuclear, Discussão dos Conceitos da Física etc. Um dos maiores 

desafios relatados foi a articulação entre as disciplinas pedagógicas e as disciplinas 

específicas, pois este novo olhar trouxe para estas disciplinas um caráter reflexivo. A 

criação da disciplina Educação e Sociedade abre espaço para reflexões sociológicas e 

para uma forma mais ampla e contextualizada de pensar a educação. A disciplina de 

Fundamentos Histórico-Filosóficos da Educação, simultaneamente, realiza discussões 

filosóficas e históricas da educação, em especial da educação brasileira. Ao final do 

curso, a disciplina Sujeito, Sociedade e Cultura busca levar a uma reflexão sobre a 

educação e suas formas, seus sujeitos e espaços, bem como articular discussões sobre 

diversidade e relações sociais. 

Quanto ao estágio supervisionado, os autores colocam que o intuito sempre foi 

de aliar as práticas na escola básica a momentos de discussão e reflexão. No entanto, 

isso não pode ser totalmente comtemplado no novo currículo, mas alguns outros olhares 

interessantes foram inseridos, tais como, a gestão escolar, ensino fundamental, EJA e 
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educação especial. Também foram revisitadas as disciplinas denominadas de Oficina de 

Projetos de Ensino (Mecânica, Física Térmica etc.), que se constituíram em espaços de 

articulação entre conhecimentos específicos e pedagógicos, por meio da construção de 

projetos de ensino e construção de experimentos didáticos. Além disso, essas disciplinas 

também envolvem um caráter de extensão e de pesquisa, visto que os projetos de ensino 

produzidos podem ser levados às salas de aula da escola básica, gerando uma integração 

universidade-escola e oferecendo possibilidades de pesquisa sobre a prática. O novo 

currículo também inseriu discussões sobre inclusão e educação ambiental.  

 

Os autores terminam relatando que esta é uma proposta possível, resultado de 

negociações, presenças e ausências e reconhecem que ainda há desafios a serem 

superados, entre eles o caráter disciplinar da matriz curricular. Mesmo citando que a 

articulação aumentou entre os componentes da matriz curricular, reconhecem que a 

articulação acontece sobre algo que continua a ser fragmentado. 

Com uma preocupação alinhada, em parte, ao CEFET, Oliveira et al. (2011) 

investigaram, na Universidade Federal de Goiás, opiniões de acadêmicos do segundo e 

do último período de cursos de Licenciatura em Física, Química e Biologia com relação 

à inclusão de alunos com necessidade educacionais especiais (NEE’s). O tema está 

presente nos debates acerca de educação no Brasil, mas demanda esforços e preparo por 

parte das IES e de seu corpo docente para preparar os professores em formação. Os 

autores levantaram que 90% dos licenciandos do 2º período e 80% do 8º período não 

tinham disciplinas para a educação inclusiva e, portanto, pouco tem sido feito para 

auxiliar os licenciandos nesta formação; que os currículos das principais universidades 

federais do país permanecem inalterados no que diz respeito à inserção de disciplinas 

voltadas para o ensino de estudantes com NEE’s. Libras é a disciplina mais recorrente 

e está presente nas grades curriculares dos cursos de Licenciatura da Área de Ciências 

da Natureza, em seis dentre as 16 universidades federais examinadas.  

Massoni, Bruckmann e Alves-Brito (2020) narram a reestruturação curricular 

profunda, resultante das DCNFP de 2015, que teve lugar nos cursos de Licenciatura em 

Física da UFRGS, que é o caso em estudo nesta Tese, e mostram como o processo 

envolveu diferentes agentes, instâncias institucionais e foi marcado por uma intensa 

negociação e certas tensões que se estenderam por dois anos. 

Calado e Petrucci-Rosa (2019), apresentam discussões acerca de uma 

reestruturação curricular ocorrida na Licenciatura em Física da Unicamp entre os anos 

2001 e 2005. O estudo buscou compreender como a noção de interdisciplinaridade 

presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais de Formação de Professores se modifica 

no caminho entre políticas curriculares e histórias de vida. Os autores apontam a 

tendência de atender a demanda interdisciplinar na formação inicial, mas afirmam que 

ainda existem resistências ao tema, algumas mais explicitas outras mais veladas, assim 

como ainda existem distorções do que se propunha na política oficial.  

Os artigos aqui analisados mostram como as alterações curriculares envolvem 

tensões e disputas, como propõe Silva (2000), e o quanto a reestruturação curricular 

pressupõe uma quebra de certa inércia nas instituições de ensino superior, daí sua 

ocorrência de dar, especialmente, sob demanda de políticas públicas. 
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 2.3 Interdisciplinaridade e formação de professores 

A interdisciplinaridade e a contextualização são conceitos centrais na legislação 

educacional brasileira, tanto na formação de professores (BRASIL, 2002; 2015) como 

no Ensino Básico (BRASIL, 1999; 2002b; 2006; 2012; 2016). Com este olhar, buscamos 

por artigos, em especial, por relatos de experiências interdisciplinares na formação 

inicial docente. Reconhecemos que nos próprios documentos oficiais brasileiros que 

norteiam a educação Básica a interdisciplinaridade vem associada ao papel, e à 

importância, da contextualização no ensino de ciências. Assim, para discuti-la e 

interpretá-la tomamos o olhar de Ricardo (2010).  Segundo o autor, a contextualização 

pode ser vista por três enfoques. Possivelmente o mais comum é o que aponta a 

contextualização como um motivador da aprendizagem, geralmente busca associar a 

aprendizagem com o cotidiano dos alunos e o seu entorno físico. Uma segunda 

possibilidade para a contextualização é o uso da contextualização histórica. E por fim a 

articulação entre as duas propostas anteriores, que relaciona às transformações sofridas 

pelos saberes escolares até a sua chegada na sala de aula (RICARDO, 2010).  

Ao realizarmos buscas na literatura identificamos que não era possível focar 

apenas na Licenciatura em Física, pois o número de artigos que se enquadravam nos 

nossos parâmetros de seleção era muito pequeno. Assim, ampliamos a busca para cursos 

de Licenciaturas em Química, Ciências Biológicas e Ciências Naturais (NASCIMENTO 

et. al., 2020). O mesmo pode ser dito sobre a interdisciplinaridade, que interpretamos 

como um conceito polissêmico, isto é, não nos fixamos em nenhuma visão específica 

do tema. Com essa decisão, foi possível identificar diferentes referenciais teóricos 

para/sobre a interdisciplinaridade, mas todas convergentes para um olhar integrador e 

de aprofundamento do conhecimento.  

Mozena e Ostermann (2014), em uma revisão bibliográfica sobre o tema 

apresentam o olhar da pesquisa sobre a interdisciplinaridade e, segundo as autoras, o 

tema apresentou um número crescente de trabalhos ao longo dos anos, e estes são 

predominantemente desenvolvidos por pesquisadores atuantes em instituições 

brasileiras. Quanto aos teóricos mais citados e que fundamentam o tema mencionam 

Ivani Fazenda, como a pesquisadora brasileira mais citada, seguida por Edgar Morin 

(França), Jurjo Torres Santomé (Espanha), Gerard Fourez (Bélgica), Yves Lenoir 

(Canadá) e Hilton Japiassu (Brasil). 

Dentre os artigos analisados, buscados em periódicos nacionais, foi possível 

observar uma tendência no desenvolvimento de pesquisa com o foco no professor em 

formação, o licenciando. Muitos trabalhos estavam pautados na colaboração entre 

universidade-escola, sugerindo que esse tipo de parceria apoia o professor no trabalho 

interdisciplinar e que, através do diálogo constante e da troca de experiência, é possível 

ultrapassar os obstáculos postos a uma prática interdisciplinar na escola (MOZENA; 

OSTERMANN, 2014). Segundo as autoras, a interdisciplinaridade é apontada como 

uma alternativa para a superação de um ensino fragmentado, linear e 

descontextualizado. No contexto escolar, a interdisciplinaridade é interpretada como um 

diálogo, uma relação ou uma negociação entre um ou mais conhecimentos. Assim, o 

professor tem um papel fundamental na sua implementação, que pode ser realizada por 

um único professor em sua sala de aula, ou pode ser desenvolvida numa metodologia 

pautada em projetos. Também destacam que a interdisciplinaridade não representa a 

negação, extinção, cruzamento ou superposição de disciplinas, mas pode ser utilizada 

para, segundo a literatura, esclarecer uma situação, resolver um problema ou 



 
31 

 

compreender algo em seu contexto, o mais próximo possível do real ou cotidiano 

(MOZENA; OSTERMANN, 2014). 

Mesmo citando o professor como um agente fundamental para a implementação 

da interdisciplinaridade, a literatura reconhece que os professores apresentam 

dificuldades para trabalhar de modo interdisciplinar. Apontam como possíveis causas: 

a falta de vivências interdisciplinares na sua educação, falta de uma formação inicial ou 

continuada voltada para o trabalho interdisciplinar; a fragmentação do ensino na 

graduação devido a uma organização do currículo muito tradicional (MOZENA; 

OSTERMANN, 2014).  

As autoras nos deram uma visão geral do tema, e na sequência voltamo-nos 

especificamente para a interdisciplinaridade na formação inicial docente e, como dito, 

nos deparamos com poucos artigos voltados para o tema, especialmente em periódicos 

nacionais, que foi nosso recorte nesta revisão de literatura. 

Souza et al. (2016) desenvolveram um estudo para compreender as concepções 

de interdisciplinaridade de professores e coordenadores pedagógicos de uma Escola de 

Ensino Médio Politécnico do Vale do Taquari, RS. O curso incluía, à época, os 

Seminários Integrados, que eram espaços integrados por professores e alunos visando o   

planejamento, execução e avaliação de todo o projeto político-pedagógico, incentivando 

a ação coletiva e cooperativa. Fizeram uso de uma abordagem qualitativa, com dados 

coletados por entrevista semiestruturada e realizaram análise textual discursiva. Os 

resultados evidenciaram dificuldades na compreensão do termo interdisciplinaridade, 

apontaram enormes desafios para romper com práticas disciplinares; concluíram que a 

tendência de fragmentação do conhecimento é um dos fatores dificultadores da 

interdisciplinaridade, enquanto referencial para a organização do currículo escolar.  

Pietrocola, Alves Filho e Pinheiro (2003) apresentaram o relato de uma prática 

interdisciplinar realizada no interior de uma disciplina obrigatória do curso de 

Licenciatura em Física da UFSC. Mesmo tendo um caráter multidisciplinar, optamos 

por citar tal experiência nesta revisão de bibliografia por promover um novo olhar para 

os conhecimentos de Física e para novas propostas pedagógicas no ensino superior, 

objetivo desta Tese.  

A introdução da interdisciplinaridade na formação de professores foi pesquisada 

por Mesquita e Soares (2012), que analisaram a presença da interdisciplinaridade nos 

projetos pedagógicos de cursos (PPC) de Licenciatura em Química, em Goiás. Em todos 

os documentos analisados foram encontradas referências à necessidade da 

implementação da interdisciplinaridade como princípio formativo. No entanto, em 

alguns casos, detectaram que existe contradição entre o que se propõe no documento 

(PPC) e os caminhos para se atingir tais objetivos; pois mesmo a interdisciplinaridade 

sendo um dos eixos estruturadores dos PPCs, a hierarquização dos conteúdos ainda está 

presente como forma de organização das disciplinas. Foi possível inferir que o uso da 

interdisciplinaridade como eixo norteador nos documentos não é justificado ao longo 

dos projetos, ou seja, a maioria das instituições não explica de que forma se efetivará 

uma formação docente interdisciplinar. Os autores identificaram que há um 

entendimento de interdisciplinaridade como saber que associa diversos conhecimentos, 

mas não como prática pedagógica (MESQUITA; SOARES, 2012).  

Segundo os pesquisadores, um projeto pedagógico que vise à 

interdisciplinaridade como princípio formativo precisa se pautar na questão de que esta 

se constitui como postura, tanto de atuação do professor formador, quanto nos 
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direcionamentos que a organização curricular prevê a partir do seu PPC. Assim, adotar 

a interdisciplinaridade como eixo formativo, significa inseri-la na própria estrutura 

curricular do curso, possibilitando a integração dos saberes necessários à formação 

docente. A partir dessa inserção, é preciso delinear caminhos e perspectivas pedagógicas 

que contemplem uma concepção menos compartimentalizada do conhecimento 

pertinente à formação inicial do licenciado em Química (MESQUITA; SOARES, 2012). 

A partir da análise realizada, os pesquisadores apontaram que a interdisciplinaridade é 

apresentada de maneira contraditória aos referenciais teóricos que abordam o tema e que 

na tentativa de se inserirem no contexto atual da educação, os documentos apresentam 

a interdisciplinaridade como um dos eixos de suas propostas pedagógicas, mas não 

oferecem suporte teórico nem indicam os caminhos metodológicos para tal adequação 

(MESQUITA; SOARES, 2012). 

Com uma proposta de vivencias interdisciplinares na formação inicial, Pierson e 

Neves (2001) apresentaram uma investigação sobre o processo de construção da 

cooperação interdisciplinar entre alunos de cursos de licenciatura, no contexto de uma 

experiência didática na qual eram integradas as disciplinas Prática de Ensino em Física 

e Prática de Ensino em Biologia. O estabelecimento do diálogo entre futuros professores 

com especialidades diferentes passa pela negociação dos pressupostos ligados aos 

saberes de referência de cada disciplina, e sofre também a influência de fatores 

subjetivos como as expectativas de cada área com relação à outra. A partir destes 

elementos, que fazem parte da visão de mundo de cada especialista, discutem o 

surgimento de obstáculos epistemológicos à efetiva integração e à construção de uma 

disponibilidade desses futuros professores para o trabalho interdisciplinar em seus 

campos de atuação (PIERSON; NEVES, 2001). 

Na experiência, a interdisciplinaridade não foi abordada teoricamente em sala de 

aula, mas o conceito de integração foi aparentemente tomado pelo grupo de alunos como 

um conceito norteador, sendo integrado aos seus planejamentos de estágios, realizados 

em grupos multidisciplinares, principalmente a partir de escolhas temáticas que, 

aparentemente, usavam como critério as conexões que pareciam mais evidentes para os 

alunos, tais como: “Origem do Universo e Origem da Vida”, “Luz e Visão Humana” e 

“Som e Ecolocalização”. A forma como a interdisciplinaridade foi compreendida, 

segundo Pierson e Neves (2001), e aplicada nos estágios revelou que a integração 

parecia ter um alcance bem definido na concepção dos alunos. A demanda deles por 

enfoques integradores se satisfez com a escolha de uma temática que lhes pareceu 

claramente interdisciplinar e com o estabelecimento e uma sequência de conteúdos 

necessária para abordar o tema. Nas apresentações das atividades, normalmente, cada 

aluno ministrou a parte do conteúdo que lhe cabia, dentro da sua especialidade. Ao 

avaliarem a experiência os alunos apontaram a integração como um fator positivo da 

disciplina, que foi justificado pela percepção do quanto cada um aprendeu sobre os 

conhecimentos da outra área. 

Da análise das situações vivenciadas, os pesquisadores apontaram que a 

passagem gradual de um estado de não integração ao um estado de intensa integração 

requer um crescente aumento da quantidade e qualidade das colaborações entre 

especialistas. No entanto, esse processo pode encontrar barreiras que o impeçam. 

Considerando que um dos objetivos da integração das disciplinas foi construir uma 

disponibilidade dos futuros professores para o trabalho interdisciplinar, o resultado da 

experiência apontou indícios de que a integração de turmas com formação em áreas 

distintas da ciência é uma experiência fértil neste sentido (PIERSON; NEVES, 2001). 

Destacaram a importância do planejamento de situações didáticas que estimulem as 
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trocas entre os futuros professores. Também consideraram como elementos importantes 

os temas a serem problematizados, pois temas muito específicos de uma área, de início, 

podem prejudicar o diálogo, em vista da dificuldade de se negociar conhecimentos sem 

um domínio básico destes (ibid.). 

Lopes e Almeida (2019) discutem os limites e as possibilidades da 

interdisciplinaridade em um curso de formação de professores em Ciências Naturais da 

UFBA. Por meio de entrevistas realizadas com integrantes da comunidade acadêmica, 

apontaram que mesmo com algumas dificuldades (organização curricular, 

(des)valorização do curso, complexidade da interdisciplinaridade, mercado de trabalho 

e o conservadorismo institucional) elencadas nas falas dos participantes, de uma forma 

geral, o grupo reconheceu a relevância da temática e apontou como uma perspectiva 

factível a implementação da interdisciplinaridade na formação 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 revisão crítica dos principais problemas 

enfrentados pelo ensino de ciências, à época, e o interessante é que mesmo tendo se 

passado um período significativo e a realidade de Fourez ser tão distante do atual 

contexto brasileiro, os problemas relatados ainda são atuais e estão presentes no sistema 

educacional brasileiro.  

Entre as discussões propostas para esta Tese, atemo-nos àquela sobre a 

interdisciplinaridade e a formação inicial, que na perspectiva do autor não é amplamente 

contemplada. Mesmo havendo consenso acerca da importância do tema, Fourez (2003) 

afirma que a interdisciplinaridade não é discutida de forma significativa na formação 

inicial, realidade similar à brasileira. O autor propõe que a interdisciplinaridade poderia 

ser uma das respostas para as dificuldades que a área enfrenta, entre elas, a falta de 

sentido que estudantes no ensino de ciências.  

Salientamos que propor e desenhar uma disciplina capaz de promover vivências 

interdisciplinares entre licenciandos de Física, Química e Ciências Biológicas também 

foi um dos objetivos desta investigação, que é objeto do Estudo III, apresentado no 

Capítulo 7 desta Tese. 

 
 

 2.4 O ensino de Física Moderna e Contemporânea no ensino superior 

A relevância de ensinar Física Moderna e Contemporânea5 (FMC) na Educação 

Básica vem sendo proposta e discutida há 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 são significativos na área, como os 

citados, destacamos a mudança de concepção de mundo na vida do ser humano 

moderno. Mesmo que a legislação educacional já tenha indicado essa necessidade 

(BRASIL, 2002b; 2016), a FMC não é adequadamente abordada na formação de 

 
5 A Física Moderna e Contemporânea (FMC) compreende os estudos de Física, Astrofísica, Cosmologia 

e áreas afins, ocorridos a partir das primeiras décadas do século XX, que representaram uma revolução 

científica na acepção de Thomas Kuhn (2003).  
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professores. Geralmente nos cursos de graduação os licenciandos têm contato com a 

FMC, mas ela é abordada de forma extremamente tradicional e matematizada, pouco 

olhando para as interpretações teóricas e fenomenológicas, o que dificulta a sua inserção 

na educação básica. Assim, reconhece-se a necessidade de um aprofundamento teórico 

por parte dos professores para que possam tratar estes temas em suas aulas, pois a falta 

de uma abordagem voltada para a formação de professores pode propiciar o afastamento 

destes temas das salas de aula (LIMA; ALMEIDA, 2012).  

Rezende Junior e Cruz (2009) promoveram uma discussão sobre as perspectivas 

de um grupo de licenciandos acerca da introdução de tópicos e temas de FMC no Ensino 

Médio. Segundo os pesquisadores, os licenciandos consideravam importante a 

introdução de tópicos relacionados à FMC no citado nível de ensino, e que estes tópicos 

deveriam ser abordados no final do Ensino Médio. Justificavam esta escolha por 

considerarem que o nível 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 tendência dos licenciandos de reproduzirem sua formação frente à 

possibilidade de implementação de tópicos de FMC na escola média, reforçando a 

cultura universitária do pré-requisito. Essa mesma tendência de reprodução pode se 

repetir quando o licenciado tem que escolher uma metodologia de trabalho, pois, 

novamente, tende a reproduzir suas experiências de ensino em sala de aula, mesmo que, 

quando na condição de aluno, não concordasse com tais práticas (REZENDE JUNIOR; 

CRUZ, 2009). 

As tendências apontadas evidenciam que os objetivos da formação em FMC não 

estão claros para os licenciandos, e isto se reflete diretamente na visão sobre a temática. 

Assim, os pesquisadores sugerem que as instituições formadoras de professores de 

Física devam promover um diálogo constante com a pesquisa em Ensino de Física 

(ibid.). Algumas experiências envolvendo a abordagem de tópicos de FMC na formação 

inicial de professores apresentaram boa receptividade por parte dos licenciandos.  

Ostermann e Moreira (2001) apresentam uma experiência envolvendo dois 

tópicos de Física Contemporânea – Física de Partículas e Supercondutividade – ao longo 

de três anos, nos quais foi feita a seleção dos tópicos abordados, a elaboração do material 

didático e preparação de licenciandos para a implementação em sala de aula, em nível 

médio. Os alunos envolvidos na pesquisa cursavam a disciplina de Estágio Docente e a 

implementação da proposta no Ensino Médio foi feita nesse período. Segundo os alunos 

participantes, a escolha do tema foi muito importante, pois consideraram a inserção de 

FMC no Ensino Médio como uma atualização curricular relevante. Também se 

mostraram motivados a inserirem estes temas nas suas próprias aulas quanto estivessem 

atuando como professores. Um dos fatores que contribuiu para tal motivação foi a 

formação recebida, pois apenas dois licenciandos do grupo conheciam previamente os 

temas abordados. A pesquisa também evidenciou os problemas que o ensino de Física 

enfrenta ao não desenvolver aspectos conceituais da Física, recaindo em uma ênfase 

excessiva nas fórmulas e em exercícios de simples aplicação das mesmas, 

negligenciando conceitos fundamentais para uma real compreensão da Física 

(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 

Física, em que os textos eram sobre nanociência e nanotecnologia. Pensando na 

possibilidade de atualização do currículo do curso de Licenciatura em Física, 

organizaram aulas de uma de suas disciplinas em uma das três universidades estaduais 
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paulistas. A disciplina foi sugerida em catálogo para o oitavo semestre do curso, mas, 

como não tinha pré-requisitos, recebeu alguns alunos que cursavam os primeiros 

semestres. Além disso, por ser ela parte de um curso que tinha várias habilitações, uma 

das quais era a licenciatura, vários alunos mudaram de habilitação durante o curso, ou 

fizeram mais de uma. Assim, não puderam esperar homogeneidade nos saberes já 

adquiridos pelos licenciandos. O trabalho realizado em sala de aula foi desenvolvido em 

três etapas, envolvendo 15 licenciandos de Física, durante o segundo semestre de 2009.  

Nesse trabalho, Lima e Almeida (2012) destacam colocações muito pertinentes 

relativas ao ensino de Física; dentre elas, a relação dos alunos com metodologias de 

ensino diferenciadas, para os participantes do estudo, estratégias diferenciadas de ensino 

teriam a função de tornar as aulas mais atrativas; grande parte do grupo apontou como 

metodologia que usaria em sala de aula a aula expositiva seguida de exercícios e 

atividades experimentais, quando possível. Os participantes também foram 

questionados sobre como explicariam para um leigo o que é a Mecânica Quântica; a 

maioria respondeu que não saberia explicar; surgiram respostas que relacionavam a 

explicação da Mecânica Quântica à explicação de temas desenvolvidos na disciplina, 

por exemplo, o espectro da radiação 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 conteúdos de FMC, da forma como foram ministradas, 

pouco contribuíram para a formação dos futuros professores de Física. 

Silva e Almeida (2019) relatam uma proposta didática na qual aspectos do 

funcionamento de artefatos tecnológicos contemporâneos (equipamentos de diagnóstico 

por imagem usados na medicina) foram utilizados para abordar tópicos de Física 

Moderna e Contemporânea com estudantes de Licenciatura em Física. Mesmo com 

considerações acerca de memórias e representações cristalizadas, os autores 

consideraram promissora a experiência implementada. 

 Costa e Batista (2020) apresentaram uma proposta didática voltada para a 

discussão de temas de FMC que incluiu a abordagem da Teoria Eletrofraca por meio de 

uma composição histórica dessa teoria, e de simulações computacionais dos 

experimentos históricos que contribuíram no processo de unificação das interações 

eletromagnéticas e fracas. A proposta foi elaborada com base teórica e metodológica 

nos princípios de abordagens: histórico-didáticas; teoria de Aprendizagem Significativa; 

Didática das Ciências e Unidades Didáticas; foi aplicada a alunos do curso de 

Licenciatura em Física da Universidade Estadual de Londrina, no formato de uma 

oficina de pesquisa, com três encontros de quatro horas (4 h) cada e mais quatro horas 

(4 h) de atividades extraclasse. Como resultado, os autores apresentaram que, em relação 

aos conteúdos científicos, os dados obtidos mostraram que a maioria dos conceitos 

discutidos eram novidade para o público-alvo. Assim, a abordagem foi uma 

oportunidade de assimilação de conteúdos; e que estes poderiam vir a se tornar 

subsunçores para aprendizagens futuras, mas em alguns casos a abordagem contribuiu 

para que enriquecessem os subsunçores já existentes e promovesse um aumento de 

vocabulário científico e recursividade, utilizando uma linguagem condizente com os 

assuntos estudados. O Vê de Gowin6, utilizado na proposta, mostrou-se um instrumento 

efetivo para o entendimento do processo de desenvolvimento da Teoria Eletrofraca, e 

também auxiliou na compreensão dos desenvolvimentos experimentais identificados ao 

longo da História da Física que contribuíram para a unificação das interações 

 
6 O Vê de Gowin, ou diagrama V, é um instrumento heurístico proposto por D.B. Gowin para a análise 

do processo de produção de conhecimento.  
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mencionadas. Por meio dos diagramas (Vê de Gowin) foi possível observar indícios de 

aprendizagem significativa, nos processos de reconciliação integradora entre conceitos 

científicos; em três casos de estudantes foi possível notar, também, indícios de 

aprendizagem de noções de Natureza da Ciência. 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 experiências na formação inicial de professores que 

aproximassem os licenciandos da FMC. Nossa busca se concentrou em propostas 

didáticas aplicadas e testadas em ambientes de formação inicial e identificamos 

experiências significativas para a formação docente. Reconhecemos a importância 

dessas experiências e reiteramos o seu papel na formação inicial docente.  

Esta revisão também encontrou vários materiais elaborados e sugeridos para o 

uso na formação 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 didáticos que não é possível saber se foram 

testados, pois não há relatos sobre isto nos respectivos artigos.  

Destacamos que na proposta de vivência interdisciplinar que construímos e 

implementamos na Licenciatura em Física da UFRGS, objeto do Estudo III  desta Tese, 

tomamos como tema estruturante um tópico da FMC – a Física de Partículas (o átomo 

e estruturas subatômicas). Tal tópico foi tomado como tema estruturante inicial, dado 

que partículas subatômicas constituem os átomos, que constituem a matéria; os átomos 

estão implicados nas ligações químicas; ligações químicas explicam as cadeias 

complexas que são a base da vida (por exemplo, moléculas orgânicas, DNA, célula, 

efeitos biológicos das radiações etc.). Dessa forma, a Física de Partículas é o fio 

condutor de um debate que atravessa as três disciplinas da Área de Ciências da Natureza 

(Física, Química e Biologia), debate este materializado na disciplina que propusemos 

no bojo das discussões que marcaram a reestruturação curricular desencadeada pelas 

Diretrizes de 2015. A disciplina intitulada ”Explorando a matéria: do átomo à célula” 

foi proposta, como já dito, na fase de estudos e debates das DCNFP de 2015, foi 

consensuada pelos NDE’s (Núcleos Docentes Estruturantes) das três licenciaturas 

(Física, Química e Biologia) e prevê que pelo menos dois professores estejam 

concomitantemente em sala de aula, com o objetivo de tentar alcançar a articulação 

necessária à vivência da interdisciplinaridade a estudantes dos três cursos, reunidos na 

mesma turma.   

Assim, inicialmente baseados na legislação, identificamos a formação inicial 

como um ponto de partida importante para um novo olhar para a formação docente. 

Com situações de ensino mais significativas, que buscassem inserir os futuros 

professores em uma proposta interdisciplinar, objetivamos que essa experiência os 

motivasse a replicá-la em suas futuras aulas. No entanto, durante o desenvolvimento da 

proposta, nos deparamos com a mudança repentina nos rumos da educação 

(DOURADO, 2015; BAZZO; SCHEIBE, 2019; GONÇALVES; CARVALHO, 2017). 

Mesmo com os diversos autores destacando a importância 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 situações, 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 negociação que se materializaram em uma das propostas 

mais profícuas dos últimos tempos para a formação docente, ainda que existissem certas 

críticas de alguns autores (DOURADO, 2015; BAZZO; SCHEIBE, 2019; 

GONÇALVES; CARVALHO, 2017). Sob as mudanças na visão educacional que as 

Diretrizes de 2019 (BRASIL, 2019) propõem, a interdisciplinaridade não tem o mesmo 

sentido que encontrávamos no texto anterior e parece se materializar através de uma 

formação de professores preocupada em aplicar a BNCC da Educação Básica, que prevê 

os chamados projetos integradores. Isto traz preocupações, pois a nova perspectiva  

parece borrar a fronteira das disciplinas das Área das Ciências da Natureza, além de 

nossa revisão de literatura ter apontado um pequeno número de pesquisas sobre o tema 

[da interdisciplinaridade] na formação inicial docente, o que sugere que o conceito 

talvez não esteja bem compreendido. O mesmo podemos destacar a respeito do ensino 

de FMC, especialmente na formação inicial. Entendemos que precisamos de um ensino 

que apresente situações significativas aos estudantes, que trate de temas de FMC na 

formação inicial, o que é recorrente nos currículos das licenciaturas, mas que possa ser 

um estudo capaz de oferecer situações significativas aos futuros professores. Assim, 

buscando promover uma formação cada vez mais qualificada, tentamos identificar, por 

meio desta revisão de literatura, elementos que reforçassem a noção de que nossa 

proposta pode promover um novo olhar para a formação docente, articulando um tema 

científico atual, isto é, de FMC a uma proposta que se mostra uma tendência – a 

interdisciplinaridade, e nos propusemos a promover uma experiência didática 

motivadora, capaz de mobilizar e expandir os conhecimentos dos licenciandos. Essa 

experiência é narrada e analisada no Capítulo 7 desta Tese. 
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3. REFERENCIAL TEÓRICO 

 

Este capítulo apresenta e discute os aspectos considerados por nós mais 

relevantes, das principais teorias que embasaram a presente investigação, e que foi 

desenvolvida em um contexto particular como apresentado no Capítulo 1, Introdução. 

Esta Tese é composta por dois temas centrais: a teoria de currículo e a 

interdisciplinaridade. As ideias de William Pinar e Tomaz Tadeu da Silva sobre 

currículo nos serviram de referencial teórico em função do olhar e importância que esses 

autores atribuem à construção de uma identidade no percurso curricular.  

O pensamento de Hilton Japiassu e Ivani Fazenda sobre interdisciplinaridade 

representam nossa escolha como referencial teórico, por considerarmos suas ideias 

muito próximas às de interdisciplinaridade por nós identificadas na legislação 

educacional analisada no Estudo I.  

 

 

 3.1 A teoria de currículo de William  F. Pinar 

 

Willian Pinar, educador norte-americano e teórico do currículo, propôs o 

movimento de reconceitualização curricular com o intuito de compreender e melhorar a 

experiência educativa. O autor coloca a pergunta “Qual é o conhecimento mais 

valioso?” como a pergunta canônica para os estudos curriculares (PINAR, 2014).  

O movimento de reconceitualização curricular se caracterizou pela ruptura com 

a ênfase tecnocrática no desenho e desenvolvimento curricular (Pinar, 2016). Pinar 

critica a vinculação histórica do currículo à economia e à sociedade, em que a concepção 

de currículo era baseada, desde a década de 1920, na sua funcionalidade. Para alcançar 

os objetivos funcionais, o currículo nos Estado Unidos, se converteu em algo 

procedimental e sistematizado. Ralph Tyler na década de 1950 vinculou o currículo com 

objetivos de avaliação – o objetivo do currículo, e do ensino, seria enunciar objetivos, 

selecionar experiências, organizar experiências e avaliar (KLIEBARD, 2011). Na 

década de 1960, afirma Pinar (2014, p. 241), com a reforma nacional do currículo da 

administração Kennedy, o currículo tornou-se uma especialização acadêmica, ao passo 

que na década de 1980 tornou-se uma questão de padronização – o que contam são os 

pontos dos estudantes em testes padronizados, situação esta acelerada pela globalização 

e pela cultura das chamadas habilidades e competências requeridas pelo mercado global. 

Pinar denomina este de currículo funcional e descreve estudos por ele realizados em 

diversos países, inclusive no Brasil. 

O movimento de reconceitualização promoveu uma ruptura epistemológica e 

colocou o currículo como um projeto que responde principalmente à dimensão humana 

do sujeito (Pacheco, 2009). A reconceitualização propunha um novo foco para esse 

campo de pesquisa; de um olhar voltado para o desenvolvimento curricular, para o de 

entendimento teórico do currículo. Após este movimento, os autores apontaram o 

hibridismo como uma das principais características do campo, passando a definir 

currículo como “uma área interdisciplinar híbrida de teoria, pesquisa e prática 

institucional” (PINAR, 2016, p. 10).  

O olhar de construção do currículo como experiência pessoal foi chamada por 

Pinar de currere, que na etimologia latina significa “correr”. A noção de currere 

introduzida por Pinar apresenta o currículo como verbo, ou seja, promotor de uma ação, 
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alterando drasticamente a visão anterior desse conceito, que era tomado como 

substantivo (2014). Pinar relaciona o currículo a atividades numa relação biográfica que 

permite compreender a experiência educacional e traz o indivíduo para o centro da 

discussão. Seu método de natureza autobiográfica, evidencia a relação entre o 

profissional, o pessoal e as experiências contextualizadas dos educadores (PACHECO, 

2009). Dessa forma, o currículo, para Pinar, é uma conversa complexa entre o 

conhecimento acadêmico, a sociedade e o indivíduo. Esta conversa requer uma análise 

autobiográfica como prática investigativa e um questionamento constante da realidade, 

que muda continuamente. A marca autobiográfica de Pinar é destacada por Pacheco 

(2009, p. 369):  

 
A presença da autobiografia é contínua para Pinar, quer pelo reconhecimento 

do lugar como categoria de análise, evitando que a subjetividade seja a 

expressão de uma perspectiva totalmente individualizada, quer pela 

afirmação de que as experiências pessoais são identidades ligadas à raça, 

etnicidade e orientação sexual (com relevo para a teoria queer), ou seja, que 

na compreensão analítica e sintética daquilo que somos, pessoal e 

socialmente, devemos buscar a relação constante entre o passado e o futuro. 

Ao transpor essa interpretação para o currículo escolar, Pinar (2016) propõe que 

o currículo deveria ser elaborado por meio de uma conversa entre os indivíduos que 

coexistem em determinados tempos e espaços, ou seja, a comunidade escolar, seu lugar 

e momento histórico. É neste contexto que o currículo se torna uma conversa complexa; 

ao se desenvolver como currere (verbo), no correr do curso, é que o currículo é 

experimentado e vivido. A interpretação de Pinar coloca diversos pontos a serem 

analisados, a começar pelo indivíduo. Cada ser humano é único e traz consigo 

peculiaridades (carga genética, criação, família, cuidadores, companheiros, raça, classe 

social, sexo, cultura, lugar, momento histórico e circunstâncias) que o acompanharam e 

refletirão nas suas vivências. No entanto, o método currere, como verbo, enfatiza a ação, 

processo e experiência. A experiência proporcionada impacta o indivíduo, sua 

capacidade de aprender e, a partir do seu cotidiano, reconstruir a sua experiência por 

meio do pensamento e do diálogo para possibilitar o entendimento consciente do/no 

mundo; um entendimento alcançado por meio do trabalho, da história e da experiência 

de vida, que pode nos ajudar a reconstruir nossas próprias vidas subjetivas e sociais 

(PINAR, 2016, p. 20).  

É a partir deste contexto que Pacheco (2009, p. 395) aponta que o método 

currere tem como raiz a noção freiriana de conscientização, entendida na perspectiva 

da práxis, que é reflexão e ação dos homens e das mulheres sobre o mundo para 

transformá-lo.  

Em sua teoria de currículo Pinar coloca o conceito de “currículo pós-moderno”, 

e recorre a William Doll (DOLL, 1993 apud PINAR, 2014, p. 78) que afirmar que “o 

currículo pós-moderno deveria ser rico, recursivo, relacional e rigoroso”. Rico porque 

deve ter profundidade, criar múltiplas possibilidades de interpretação (ter consciência 

de que as valorações dependem de supostos, às vezes ocultos), dever ter certo nível de 

desequilíbrio, caos e experiências vividas e um nível adequado de adaptação – neste 

sentido o currículo pós-moderno mescla indeterminação com a interpretação. Recursivo, 

pois é um processo reflexivo, de discussão, de exploração de nós mesmo como 

construtores de habilidades para organizar, combinar, indagar e transformar 

continuamente. Relacional porque o currículo é feito de conexões dentro da estrutura do 

currículo, ao passo que as relações culturais derivam de uma cosmologia, e esta estatiza 
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o diálogo, a narrativa que inter-relaciona a história, a linguagem e o lugar. O rigor, por 

sua vez, é necessário para evitar que o currículo transformativo caia no relativismo 

excessivo. 

Pontos como a sociedade e o conhecimento acadêmico também trazem suas 

peculiaridades ao currículo. As sociedades em constante transformação, e a grande 

velocidade da produção do conhecimento, tudo isto faz com que a necessidade de 

atualização curricular seja uma constante. A valorização da consciência histórica é um 

dos pontos fundamentais da obra de Pinar, pois o entendimento que tem das questões 

culturais do currículo e de seus processos inerentes de produção de significados e 

identidades está ligado à noção de conscientização, fundamental na sua obra 

(PACHECO, 2009). 

Dessa forma, Pinar (2016) apresenta a reflexão 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 mediação entre o conhecimento acadêmico e os estudantes. 

É o papel de mediador que deve ser construído a partir das conversas complexas 

propostas por Pinar. Como reflexo dessas conversas, o currículo refletiria sua 

comunidade, o lugar e o momento histórico. Assim, a construção do conhecimento pode 

ser transformadora de pessoas e realidades. Segundo Pinar (2016), o protagonismo do 

professor e a liberdade acadêmica são essenciais para a constituição do currículo escolar.  

Os estudos curriculares americanos foram uma referência difusa para o campo 

no Brasil, pois movimentos como o reconceitualização nunca foram destaque entre os 

curricularistas brasileiros. No Brasil, após a redemocratização do país, destacaram-se as 

abordagens políticas do currículo, especialmente as de matriz crítico-marxista.  

Nos anos 2000, chegamos ao movimento de internacionalização das teorias 

curriculares, que agrega teóricos vinculados tanto ao político quanto ao pessoal (PINAR, 

2016). A internacionalização envolveu a organização de conferências e a criação de 

novas organizações, dentro da noção de um campo que integrasse diferentes culturas 

nacionais, novas linguagens, novas audiências transnacionais que pudessem gerar 

metanarrativas mais defensáveis para o trabalho do currículo que o nacionalismo. Isto 

porque depois da reconceitualização, para muitos acadêmicos nos Estados Unidos a 

educação pública requeria tornar público o currículo, como algo inseparável da 

democratização. Para Pinar (2014, p. 84) a internacionalização era uma promessa de 

tecer uma mudança paradigmática; refletia a importância do conhecimento acadêmico 

para o significado subjetivo e a reconstrução social. Para ele, o currículo tem três 

domínios – o subjetivo, o social e o acadêmico – e cada um ajuda a estruturar os outros 

dois. 

No movimento de internacionalização dos estudos curriculares, Pinar (2014) se 

destaca, pois coordenou uma série de ações que buscavam promover espaços em que as 

conversas complicadas pudessem acontecer. Entre estes espaços pode-se citar: a criação 

da Internacional Association for the Advancement of Curriculum Studies – IAACS e o 

seu periódico, Transnacional Curriculum Inquiry; a construção de um projeto de 

pesquisa, coordenado pelo próprio Pinar, intitulado Curriculum Studies: Intelectual 

Histories and Present Circumstances (PINAR, 2016). Classificados como pós-

reconceptualização os estudos de internacionalização estão associados a debates pós-

modernos e pós-estruturalistas. Seu objetivo era entender como o currículo funciona em 

seus múltiplos discursos: político, racial, de gênero, histórico, teológico, 

fenomenológico/ autobiográfico e institucional. Todos estes aspectos impactam nas 
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vivências dos sujeitos que constroem o currículo. Portanto, influenciam-no, segundo a 

visão autobiográfica de Pinar (2014).  

Segundo Tröhler (2014, p. 78) a internacionalização dos estudos curriculares,  

 
(...) é a reinvindicação decisiva para o progresso no discurso educacional. 

Como precondição, precisamos entender nossas próprias tradições, nossas 

próprias linguagens. É por isso que a história de qualquer disciplina é tão 

importante.  

Para o desenvolvimento dos estudos curriculares brasileiros a 

internacionalização nos remete à reconstrução (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 

reconceptualização de Pinar não foram a nossa primeira opção para as reformas 

curriculares (MOREIRA, 2008). O racionalismo técnico passou a ser substituído, em 

grande parte, por autores de origem marxista. Apenas na década de 1980 os estudos 

curriculares ressurgiram como campo de pesquisa. Neles poderíamos encontrar a Nova 

Sociologia da Educação, marcada por autores norte-americanos de visão marxista, como 

Henry Giroux e Michael Apple e pela retomada de Paulo Freire. Gradualmente, o campo 

de estudo foi se abrindo para as perspectivas pós-estruturais e pós-modernas. Na década 

de 1990, já foi possível observar questões de raça e gênero nas discussões do campo 

(LOPES; MACEDO, 2014).  

Para estes autores, o papel do educador Tomaz Tadeu da Silva foi fundamental 

nas discussões que se desenhavam no período. Silva trouxe para a discussão a transição 

entre teoria crítica e pós-modernismo, assim como muitos estudos foucaultianos no 

campo curricular.  

Além de permeado pelas teorias do campo curricular que se desenvolviam (no 

Brasil), o país também passava por grandes mudanças políticas e sociais que refletiram 

na sua estrutura como nação. Moraes (2014) discute que entre algumas tendências 

curriculares desenvolvidas no Brasil, baseadas nas reformulações legais7 ocasionadas 

pela abertura política e pela promulgação da Constituição Federal (1988), a promoção 

da interdisciplinaridade, tanto no nível básico de ensino como na formação de 

professores, pode ser tomada como uma das promotoras de um currículo mais 

significativo para o estudante. Um dos argumentos a favor da interdisciplinaridade como 

promotora de significados na formação, para a autora, é apresentado por Morin (2002) 

quando cita a complexidade da realidade. A interdisciplinaridade nos traz problemas 

cada vez mais polidisciplinares, transversais, multinacionais, globais e planetários.  

Os movimentos de reconceptualização e de internacionalização explicitam duas 

características propostas por Pinar: sua insistência em que a ação política é teórica e seu 

compromisso com as diferenças. Em ambos os movimentos é possível tomá-los como 

sendo movimentos coletivos e que, mesmo assim, são capazes de guardar a 

possibilidade de diferença (PINAR, 2016). Ao analisar a sua trajetória acadêmica, Pinar 

(2009) aponta sete contribuições de sua obra: o conceito de currere; a teorização sobre 

a reconceptualização; a discussão sobre o currículo como um texto de gênero e a 

introdução da teoria queer na educação; a preocupação com uma educação antirracista; 

a reconceptualização do desenvolvimento curricular como uma empresa intelectual; e o 

movimento pela internacionalização dos estudos curriculares (PINAR, 2016, p. 16). É 

 
7A reforma na legislação educacional brasileira é discutida no Estudo I desta tese.  
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possível sumarizar inferindo que os estudos do currículo – reconceitualização e 

internacionalização teórica – movidos por Pinar abriram um campo de investigação que 

também recebe influência de áreas das ciências sociais, como a psicologia, a teoria 

política e social, não apenas nos Estados Unidos, mas com reflexos na Europa, no 

México, no Canadá, na Austrália, no Japão e vários outros países; abriram espaço para 

estudos interdisciplinares, estudos sobre a mulher e de gênero, estudos pós-coloniais, 

trazendo uma visão ampla e preocupada com questões políticas que contornam os 

currículos, com questões sociais, da comunidade, do contexto histórico e da 

subjetividade individual dos sujeitos. Sua teoria desenha um panorama amplo de 

discussões e novas narrativas que encontraram, no Brasil, a principal voz em Tomaz 

Tadeu da Silva, embora este pensador assuma uma influência mais crítico-marxista. 

Silva estrutura uma perspectiva pós-estruturalista, crítica e pós-crítica que articulam o 

currículo a questões de raça, gênero, opção sexual, identidade, poder e biopoder. Tudo 

isto mostra que o currículo e todas as discussões que o perpassam nunca o tornam neutro. 

 

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

Adotamos como ponto de partida para conceituar currículo as reflexões, as 

discussões e assunções levantadas no âmbito da tradição crítica do pensador Tomaz 

Tadeu da Silva. O autor destaca que o currículo é um território de disputas e argumenta 

que talvez mais importante e mais interessante do que a busca de uma definição de 

currículo seja saber a que questões uma teoria do currículo, ou um discurso curricular, 

busca responder (SILVA, 2000).  

Pensar em currículo, para ele, é pensar o que se julga como conhecimento de 

maior valor para ser ensinado. Esta análise revela que as teorias do currículo estão 

envolvidas, implícita ou explicitamente, em desenvolver critérios de seleção que 

justifiquem a escolha do conjunto de conhecimentos para ser ensinado e trata-se de um 

trabalho que está relacionado, muitas vezes determinado, por temas políticos e 

educativos imbricados.  

A teoria do currículo tem uma história e nomes importantes como Ralph W. 

Tyler (com uma obra de 1949 intitulada Princípios Básicos do Curriculum) e Jerome 

Bruner (intelectual dos grandes projetos curriculares norte-americanos das décadas de 

1950-60, com a obra O Processo da Educação).  

Para Tyler o pressuposto para o desenvolvimento de um currículo era os 

objetivos que se buscavam alcançar com ele. Sua perspectiva tecnicista passou a ser 

interpretada como a erradicadora da liberdade acadêmica intelectual (Pinar, 2016).  

Para Bruner (1998) o currículo deve ser eficaz no ensino, na organização 

eficiente dos saberes, deve oferecer sugestões e práticas para alcançar seu objetivo. É 

fundamental entender que o contexto norte-americano da época era focado na formação 

de cientistas para impulsionar o desenvolvimento científico e tecnológico do país no 

período da Guerra Fria. Assim, na sua visão de currículo, Bruner focalizava em 

preocupações explícitas na escolha de temas de Ciências a serem ensinados na educação 

secundária, bem como no esforço na produção de materiais (textos, filmes) e na 

formação de educadores. Daí sua sugestão de buscar especialistas no campo da Física 

teórica e experimental para “discutir um modo de facilitar as relações entre os cientistas 

das universidades e os que ensinam nas escolas” (ibid., p. 18). Para ele, a preparação de 

um currículo ideal de Física para a Escola Básica deveria envolver educadores e físicos 
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de formação, ou seja, pesquisadores em Física. Sua principal sugestão foi de 

implementar um “currículo em espiral”, ainda influente atualmente, em que os 

fundamentos e princípios básicos de Física 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 indispensáveis 

de serem ensinados em um módulo de Física Quântica para o Ensino Médio. É possível 

que em temas complexos como este, os conselhos de Bruner sejam bastante úteis, mas 

o currículo na contemporaneidade é muito mais do que uma questão técnica. 

Para Tomaz Tadeu da Silva, essas escolhas e disputas de conhecimentos a serem 

ensinados andam lado a lado com a elaboração do perfil de sujeito que se pretende 

construir com o currículo. Afinal, o currículo busca modificar as pessoas que vão segui-

lo. No fundo, as teorias do currículo carregam uma questão de identidade (SILVA, 

2007). 

Segundo a perspectiva pós-estruturalista, isto é, perspectiva que vai além da 

simples preocupação com a seleção, organização e estruturação eficiente dos conteúdos 

a serem ensinados, o currículo é uma questão de poder e as teorias do currículo, na 

medida em que buscam dizer o que o currículo deve ser, não podem deixar de estar 

envolvidas em questões de poder e disputa. Selecionar é uma operação de poder. 

Destacar, entre as múltiplas possibilidades, uma identidade ou subjetividade como 

sendo a ideal é uma operação de poder. As teorias do currículo estão ativamente 

envolvidas na atividade de garantir o consenso, de obter hegemonia; elas estão situadas 

num campo epistemológico social; estão no centro de um território contestado, no qual 

teorias críticas e pós-críticas estão preocupadas com relações entre saber, identidade e 

poder (SILVA, 2000). 

As teorias tradicionais analisam o currículo apenas do ponto de vista de uma 

atividade técnica de como fazer o currículo. Neste viés se insere a teoria de currículo de 

Jerome Bruner, anteriormente comentada. As teorias críticas, por sua vez, questionam 

os arranjos sociais e educacionais vigentes e preocupam-se em desenvolver conceitos 

que nos permitam compreender o papel do currículo. Teorias pós-críticas e críticas 

combinam-se, na tentativa de compreender os processos pelos quais, através das 

relações de poder e controle, nos tornamos naquilo que somos, pois ambas consideram 

o currículo como uma questão que envolve disputas, identidade e poder (SILVA, 2010).  

Com base nas teorias críticas e pós-críticas do currículo, torna-se impossível 

pensar o currículo simplesmente através de conceitos técnicos como os de ensino e 

eficiência ou de categorias psicológicas como as de aprendizagem e desenvolvimento 

ou ainda de imagens estáticas como as de grades curriculares e listas de conteúdos.  

As teorias críticas nos mostram que o currículo é um espaço de disputa e poder. 

Foram as teorias críticas que apresentaram o currículo como uma construção social, 

resultado de um processo histórico. É apenas uma contingência social e histórica que 

faz com que o currículo seja dividido em matérias ou disciplinas, que se distribua 

sequencialmente em intervalos de tempo determinados, que esteja organizado 

hierarquicamente. O mesmo podemos dizer sobre os conhecimentos presentes no 

currículo, eles são parte de um processo de invenção social que escolhe certos 

conhecimentos e outros não (SILVA, 2000).  
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Segundo Silva (2000), as teorias pós-críticas ampliam e modificam as teorias 

críticas; elas continuam a enfatizar que o currículo não pode ser compreendido sem uma 

análise das relações de poder nas quais ele está envolvido. No entanto, para as teorias 

pós-críticas o poder está descentrado; ele se transforma, mas não desaparece; e o 

conhecimento é parte inerente do poder. As teorias pós-críticas enfatizam, assim, o papel 

formativo do currículo. 

O currículo tem significados que vão muito além daqueles aos quais as teorias 

tradicionais apontam. O currículo é lugar, espaço, território; é uma relação de poder; é 

trajetória, viagem, percurso. O currículo é também autobiografia, a nossa vida, o 

curriculum vitae: o currículo forja a nossa identidade. O currículo é texto, discurso, 

documento. O currículo é documento de identidade (SILVA, 2000, p. 155).   

É neste viés que o currículo dos cursos de licenciatura objeto desta tese precisa 

sem pensado, isto é, não é possível ignorar que a seleção de tópicos, disciplinas, carga 

horária, sequenciamento, tudo isto é uma negociação de poder no interior dos grupos da 

instituição formadora de professores de física, quer estejamos ou não conscientes disto.  

Nosso estudo teórico procurou compreender a reformulação do currículo do 

curso de Licenciatura em Física do Instituto de Física da Universidade Federal do Rio 

Grande do Sul para atender às Diretrizes Curriculares de 2015 a partir deste viés, ou 

seja, com base na teoria crítica e pós-crítica de Tomaz Tadeu da Silva, mas não 

descartamos a possibilidade de articular esta visão com a de outros autores, por exemplo, 

a visão fenomenológica, autobiográfica e pós-moderna de William F. Pinar.  

 

3.3 A Interdisciplinaridade e o currículo 

A noção de interdisciplinaridade é relativamente recente; se comparada ao longo 

percurso histórico da instituição escolar, não tem mais de cem anos. Sua utilização na 

educação é mais recente ainda, pois data do pós-guerra (LENOIR, 2005). O movimento 

que traz a interdisciplinaridade ao cenário educacional começou na França e na Itália, 

em meados da década de 1960. A interdisciplinaridade surge junto com movimentos 

estudantis que reivindicavam um novo estatuto universitário e escolar. Esses 

movimentos também receberam apoio de professores universitários que buscavam o 

rompimento com uma visão de educação compartimentada, unilateral e de extrema 

especialização (FAZENDA, 2002).  

A interdisciplinaridade surge como oposição aos conhecimentos que 

privilegiavam o “capitalismo epistemológico” de algumas ciências, assim como, em 

oposição à alienação das instituições educacionais às questões da cotidianidade e das 

organizações que prezavam pela excessiva especialização. A interdisciplinaridade 

esteve/está imbricada com o currículo, pois procurava combater as organizações 

curriculares que incitavam o olhar do aluno para uma única, restrita e limitada direção, 

e à patologia do saber como Japiassu (1976) se refere a respeito da extrema 

especialização (FAZENDA, 2002).  

Um dos principais precursores do movimento, Georges Gusdorf, elaborou o 

primeiro programa interdisciplinar: o “Projeto de Pesquisa Interdisciplinar nas 

Ciências Humanas”. Para Gusdorf, a interdisciplinaridade impõe a cada especialista o 

desafio de transcender a sua própria especialidade, reconhecendo seus limites e 

acolhendo as contribuições de diferentes disciplinas. Esse projeto foi apresentado à 
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Unesco, em 1961, e seu objetivo era orientar as Ciências Humanas em direção a um 

trabalho que convergisse para a unidade humana, pois assim como muitos estudantes e 

professores, Gusdorf acreditava na necessidade de uma educação que formasse uma 

nova categoria de pesquisadores com inteligência e imaginação interdisciplinares, em 

detrimento de uma educação especialista, extremamente restritiva e compartimentada 

(FAZENDA, 2002; JAPIASSU, 1976).  

O movimento interdisciplinar buscava um sentido mais humano para a educação, 

uma construção de conhecimento mais voltada para relacionar diferentes áreas, do que 

dar ênfase à formação de especialista com conhecimentos cada vez mais especializados 

e restritos (FAZENDA, 2003).  

Para alcançar esse fim, a educação não pode ser baseada na separação, 

fragmentação, memorização, repetição conteudista e com ênfase apenas no resultado. 

Segundo Taino (2001, p. 101): 

Esta valorização das partes, onde cada uma é essencialmente independente e 

existente por si mesma e que levou à fragmentação, é resultante do 

pensamento analítico que faz uma redução do todo em partes isoladas para 

facilitar a compreensão. Esse paradigma cartesiano vem sendo superado pelo 

paradigma da sociedade do conhecimento que propõe a totalidade.  

Para a construção de conhecimentos e currículos integrados, a dinâmica deve ser 

diferente. É preciso valorizar o processo de construção do conhecimento, a integração e 

a interação entre os envolvidos no processo e sua relação com a sociedade. Na década 

de 1980, a Organização de Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE), 

declarou que as atividades interdisciplinares exógenas à universidade, hoje projetos de 

extensão, deveriam ser priorizadas. A justificativa apontada à 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 visão inadequada de que 

a interdisciplinaridade estaria voltada especialmente para a resolução de problemas, em 

detrimento à reflexão teórica (FAZENDA, 2006). Hoje se assume que a academia é um 

dos pilares para a promoção do desenvolvimento de um País, e que pesquisa básica, o 

ensino, a extensão e a inovação são igualmente importantes para a formação de 

profissionais qualificados para os desafios do século XXI, incluindo aqui a formação de 

professores de Ciências, de Física em particular. 

Lenoir (2005) em artigo intitulado Três interpretações da perspectiva 

interdisciplinar em educação em função de três tradições culturais distintas coloca que 

há três perspectivas de interdisciplinaridade: a) a lógica do sentido; b) a lógica da 

funcionalidade; c) a lógica da intencionalidade fenomenológica; e reconhece que Ivani 

Fazenda é no Brasil a principal pesquisadora desta última perspectiva. As ideias de 

Fazenda são expostas no item 3.5 desta tese. 

 

3.4 A interdisciplinaridade na visão de Hilton Japiassu 

A interdisciplinaridade chega ao Brasil por meio do trabalho do filósofo Hilton 

Japiassu, na obra Interdisciplinaridade e patologia do saber (1976), segundo Ivani 

Fazenda (2002). Nesta obra ele discute o olhar epistemológico sobre a 
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interdisciplinaridade. Sua obra é dividida em duas partes: a primeira apresenta uma 

síntese das principais questões que envolvem a interdisciplinaridade, e na segunda, 

propõe uma discussão sobre os fundamentos para uma metodologia interdisciplinar. O 

trabalho de Japiassu a respeito da interdisciplinaridade foi realizado no laboratório de 

Piaget e investigou o valor do conhecimento específico das ciências e a possibilidade de 

extrapolar os limites destas (FAZENDA, 2006).   

Para Japiassu (1976) a interdisciplinaridade é uma reação à crescente 

especialização do conhecimento imposta pelo positivismo. O movimento 

interdisciplinar é um protesto contra a fragmentação do saber, o distanciamento entre 

universidade e sociedade e o conformismo da reprodução de um conhecimento 

assumido como inquestionável. Assim, a interdisciplinaridade apresenta-se como uma 

oposição a tradicional organização do saber, criticando as fronteiras das disciplinas e 

sua compartimentalização. A interdisciplinaridade assumida como uma atitude de 

permanente questionamento, propõe-se a explorar as fronteiras das disciplinas e as 

zonas intermediárias entre elas; coloca-se como uma crítica interna ao saber e a 

superação do isolacionismo disciplinar. Na universidade, a interdisciplinaridade busca 

adequar as atividades de ensino e pesquisa às necessidades socioprofissionais e superar 

o 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 interação 

das disciplinas em um projeto de pesquisa. O autor destaca:  

[...] do ponto de vista integrador, a interdisciplinaridade requer equilíbrio 

entre amplitude, profundidade e síntese. A amplitude assegura uma larga 

base de conhecimento e informação. A profundidade assegura o requisito 

disciplinar e/ou conhecimento e informação interdisciplinar para a tarefa a 

ser executada. A síntese assegura o processo integrador (JAPIASSU, 1976, 

p. 65-66). 

O objeto utópico 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 os 

resultados de várias especialidades, que tomar de empréstimo a outras 

disciplinas certos instrumentos e técnicas metodológicas, fazendo uso 

dos esquemas conceituais e das análises que se encontram nos diversos 

ramos do saber, a fim de fazê-los integrarem e convergirem, depois de 

terem sido comparados e julgados. Donde podemos dizer que o papel 

específico da atividade interdisciplinar consiste, primordialmente, em lançar 

uma ponte para ligar as fronteiras que haviam sido estabelecidas 

anteriormente entre as disciplinas com o objetivo preciso de assegurar a cada 

uma seu caráter propriamente positivo, segundo modos particulares e com 

resultados específicos (JAPIASSU, 1976, p. 75, grifo nosso).  

Para alcançar o objetivo citado, Japiassu (1976) aponta a organização curricular 

como peça-chave, pois a interdisciplinaridade contesta a organização do saber, sua 

repartição epistemológica e seu ensino. O interdisciplinar apresenta-se como um 

princípio novo de reorganização epistemológica das disciplinas científicas. Exige que 

estas, em seu processo constante e desejável de interpretação 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 práticas pedagógicas. Exige 

repensá-las, promovendo uma realimentação constante e recíproca. Para isso, é 

imprescindível a complementariedade dos métodos, dos conceitos, das estruturas e 

dos axiomas sobre os quais se fundam as diversas práticas pedagógicas.  

Assim, a interdisciplinaridade é apresentada como uma prática de ensino. 

Essa prática 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 combinações de diferentes perspectivas e de convicção 

levando ao desejo de superar os caminhos já percorridos. Partindo dessa perspectiva, 

a interdisciplinaridade não pode ser aprendida, apenas exercida.  

Como prática coletiva (e ao nível de pesquisa), não pode haver nenhum 

confronto sólido entre as disciplinas sem o curso efetivo dos representantes altamente 

qualificados de cada uma delas. É preciso que estejam todos abertos ao diálogo, 

capazes de reconhecer aquilo que lhes falta e que podem ou devem receber dos 

outros (JAPIASSU, 1976).  

Falar de interdisciplinaridade é falar de interação de disciplinas; é reconhecer a 

sua posição de especialista, mas ser capaz de transcender sua própria especialidade, 

conscientizando-se de seus limites para acolher as contribuições das outras disciplinas. 

A interdisciplinaridade está fundada na competência de cada especialista. É 

extremamente difícil adquirir conceitos de disciplinas diferentes das nossas, mas a 

interdisciplinaridade se apresenta como uma tentativa na superação desse obstáculo, ela 

propõe-se formar o ser humano da totalidade (JAPIASSU, 1976).  

A proposta de interdisciplinaridade se concretiza no diálogo, na integração, nas 

permutas reciprocas. A interdisciplinaridade vai muito além da união, adição ou 

coleção de várias disciplinas. A proposta exige estruturas flexíveis e conteúdos 

articulados em função de problemas reais, contextualizados. A interdisciplinaridade 

tem uma capacidade natural para o questionamento, pois promove a reflexão crítica, 

questiona a tradicional organização do saber, o conhecimento vigente e os métodos 

praticados.  

A interdisciplinaridade se propõe a inverter a ordem vigente, 

transformando a sala de aula em um lugar de produção coletiva de conhecimento. 

Ela está diretamente relacionada com a reflexão (JAPIASSU, 1976).   

O autor reconhece que o termo interdisciplinaridade não possui um sentido 

epistemológico único e estável, assim como não existe uma única teoria do 

interdisciplinar. Para apresentar uma distinção 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 cooperação e de coordenação crescente das disciplinas  

Figura 1: representação esquemática de multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade e 

transdisciplinaridade e interdisciplinaridade. 
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Descrição -geral Tipo de 

sistema 

Configuração 

Multidisciplinaridade: gama de 

disciplinas que propomos 

simultaneamente, mas sem 
fazer aparecer as relações que 

podem existir entre elas. 

Sistema de um 

só nível e de 

objetivos 
múltiplos; 

nenhuma 

cooperação. 

 

Pluridisciplinaridade: 

justaposição de diversas 

disciplinas situadas geralmente 

no mesmo nível hierárquico e 

agrupadas de modo a fazer 

aparecer as relações existentes 

entre elas. 

Sistema de um 

só nível e de 

objetivos 

múltiplos; 

cooperação, mas 

sem 

coordenação. 

 

Interdisciplinaridade: 

axiomática comum a um grupo 

de disciplinas conexas e 
definida no nível hierárquico 

imediatamente superior, o que 

introduz a noção de finalidade. 

Sistema de dois 

níveis e de 

objetos 
múltiplos; 

coordenação 

procedendo do 

nível superior. 
 

Transdisciplinaridade: 

coordenação de todas as 

disciplinas e interdisciplinas do 

sistema de ensino inovado, 
sobre a base de uma axiomática 

geral. 

Sistema de 

níveis e 

objetivos 

múltiplos; 
coordenação 

com vistas a 

uma finalidade 

comum dos 

sistemas. 

 

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

A multidisciplinaridade e pluridisciplinaridade, como se vê no esquema, não 

implicam em integração conceitual ou metodológica, basta que os especialistas 

justaponham seus conhecimentos, (por exemplo, cada docente trata do mesmo tema a 

partir da sua própria disciplina sem interação com as demais). Já a interdisciplinaridade 

tem como característica a intensidade das trocas entre os especialistas e maior integração 

entre as disciplinas envolvidas, visando a unidade do saber. Ela tende a buscar a negação 

e a superação das fronteiras disciplinares (JAPIASSU, 1976).  

Para Japiassu (ibid.) existiria um gradual avanço em direção ao interdisciplinar. 

Inicialmente passa-se por graus sucessivos de cooperação e de coordenação crescentes 

antes de chegarmos ao interdisciplinar. O primeiro passo é a multidisciplinaridade, 

depois a pluridisciplinaridade e, por fim a interdisciplinaridade, que é o nível em que a 

colaboração entre as diversas disciplinas conduz a interações que apresentam 

reciprocidade nos intercâmbios, caracterizada, no final, pelo enriquecimento do 

conhecimento compartilhado.  

O autor reconhece as dificuldades de uma prática interdisciplinar. A primeira a 

resistência é do próprio corpo docente, em que cada professor está em um lugar 

confortável, bem definido e autônomo do saber. Depois é o corpo discente, os estudantes 

também se sentem mais à vontade no lugar que sempre ocuparam, de receptores de 

conhecimento de um saber que não dá margem a interrogações. O pensador e educador 
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brasileiro mais lido em universidades de língua inglesa, Paulo Freire, já na década de 60 

criticou essa modalidade cunhando-a como “educação bancária”. Para Freire, o único 

caminho para formarmos cidadãos críticos e autônomos é nos opormos ao sistema de 

educação bancária, em que o estudante tomado como mero receptor, um sistema que 

perpetua a educação como “o ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e 

conhecimentos” (FREIRE, 2000, p. 59); o professor é quem é detentor do conhecimento, 

“é o que educa, o que sabe, o que pensa, o que diz a palavra, o que disciplina e identifica 

a autoridade do saber com sua autoridade funcional.” (Ibid., p. 59). Em posição e esse 

sistema, devemos pensar um ensino centrado no estudante, a partir de seu contexto, em 

que ele se reconheça como agente da sua educação. 

Podem também representar resistências alguns empecilhos administrativos, que 

podem ser de ordem física, econômica ou sociopolítica e que acabam por desestimular 

esta prática. No entanto, a interdisciplinaridade coloca-se como promotora de uma 

crítica ao sistema educacional vigente; questiona como formar um aluno crítico e 

reflexivo a partir da transmissão de conhecimentos que expressam a “verdade objetiva”? 

Esta crítica volta-se especialmente para o ensino universitário, no qual a 

interdisciplinaridade é pouco presente ainda hoje. Segundo o autor, o ensino 

universitário permanece arraigado ao positivismo alienante, baseado em “ilhas” de 

saberes como acentuado por Fazenda (1992).:   

Ora, o esmigalhamento do conhecimento revela uma inteligência esfacelada. 

As “ilhas” epistemológicas, dogmáticas e acriticamente ensinadas, sem 

portas nem janelas, são verdadeiras prisões, mantidas pelas instituições ainda 

às voltas com o problema da distribuição de suas “fatias” de saber, pequenas 

rações retiradas de um estoque cuidadosa e ciumentamente armazenado 

nessas penitenciárias centrais da cultura que são as universidades, onde ainda 

prevalece o espírito de concorrência e de propriedade epistemológica, 

preparando “extralúcidos” regionais, porém cegos ao sentido da totalidade 

humana (JAPIASSU, 1992, p. 14).  

Esse ensino alienante opõe-se à noção de interdisciplinaridade como prática 

coletiva. A interdisciplinaridade poderia mediar a indissociabilidade do ensino, pesquisa 

e extensão, pois tem o potencial para a promoção 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 concorrência, tão comuns nesse meio, 

promovendo uma reestruturação do ensino e instaurando uma nova relação entre 

educadores e educandos.  

Essa proximidade entre saberes leva à necessidade de uma linguagem comum. 

Uma linguagem só se verificará como comum quando for capaz de medir-se como um 

objetivo comum. O interdisciplinar não se realiza apenas no domínio da informação 

recíproca entre as disciplinas, no nível de permuta de informações entre organizações 

interdisciplinares, há entre elas, comunicação.  

Japiassu (1976) apresenta um quadro comparativo feito por Berger entre o ensino 

tradicional e a proposta interdisciplinar:   

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

 Universidade tradicional Interdisciplinar 

Ensino Escolar abstrato Vivo e concreto 
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Visando a transmissão De um saber 

De um saber antigo 

De um “saber-fazer” 

De um saber renovado 
Da descoberta das estruturas 

Pela prática de uma 

pedagogia ... 

E privilegiando ... 

Da repetição 

 

Os conteúdos 

Da descoberta 

 

As estruturas 

O ensino repousa 

sobre uma... 

Aceitação passiva de um 

corte acadêmico e 

definitivo do saber 

Reflexão permanente de 

ordem epistemológica crítica 

A universidade ... Instala-se num 
“esplêndido isolamento” 

e institui um saber que é a 

morte da vida 

Supera o corte 
universidade/sociedade, 

saber/realidade 

Ela impõe Um sistema puramente 

hierárquico e um “cursus 

honorum” esclerosante 

Uma reestruturação segundo 

critérios funcionais do 

conjunto da instituição 

Favorecendo O isolamento e a 
concorrência 

A atividade e a pesquisa 
coletiva 

Fonte: Japiassu (1976, p. 162). 

É de destacar a capacidade de reflexão e a constante preocupação com a 

contextualização do ensino (aproximação com a sociedade) presente na proposta 

interdisciplinar. Ela aponta para uma nova visão do conhecimento e de seu ensino, assim 

como para a formação de um novo tipo de educador, que compreenda que sua formação 

não termina quando egressa da academia, mas se constitui de uma busca constante por 

conhecimento, de uma atitude de interação e troca com os pares. Para Japiassu (1976) a 

proposta interdisciplinar resume-se na criação de uma nova inteligência, que forme 

novos educadores capazes de promover uma renovação nas instituições de ensino.  

Entendemos que uma opção para essa renovação seria renovar o ensino 

universitário tão ilhado, especializado e distante da realidade social. Uma atitude 

interdisciplinar na universidade se caracterizaria pelo respeito ao ensino disciplinar, mas 

propondo uma revisão das relações existentes entre essas disciplinas, possivelmente 

elegendo temáticas relacionadas e questões sociocientíficas. A ascensão e valorização 

de uma atitude interdisciplinar na universidade visa/pressupõe provocar uma profunda 

reflexão sobre o seu funcionamento; oportuniza uma autocrítica dos modos de 

funcionamento da instituição. Para Japiassu, apenas por meio da interdisciplinaridade, 

a universidade que em vários sentidos é uma instituição praticamente esclerosada, 

poderá voltar à vida (JAPIASSU, 1976).  

 

3.5 A interdisciplinaridade na visão de Ivani Fazenda 

Ivani Fazenda, a autora mais citada quando o assunto tratado é a 

interdisciplinaridade é pesquisadora da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo e 

coordenadora do Grupo de Estudos e Pesquisas Interdisciplinares (GEPI). Com o intuito 

de conhecer a produção acadêmica da autora e sua abordagem do conceito 

interdisciplinaridade, optamos, em função dos objetivos desta investigação, pela leitura 

de algumas de suas obras voltadas principalmente para a relação entre a formação de 

professores e a interdisciplinaridade.  
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A origem do termo interdisciplinaridade é por ela atribuída a Jean Piaget e 

Georges Gusdorf, que conferiram à interdisciplinaridade uma questão atitudinal. Esse 

conceito surgiu na Europa, em meados dos anos 1960 e chegou ao Brasil no final dessa 

década com sérias distorções, em sua visão. Nas décadas seguintes, desenvolveram-se 

estudos sobre o tema: na década de 1970 buscou-se uma construção epistemológica; nos 

anos de 1980 discutiu-se as contradições epistemológicas decorrentes do trabalho 

desenvolvido; a partir da década de 1990 até os dias atuais, tenta-se desenvolver uma 

nova epistemologia, a própria interdisciplinaridade (FAZENDA, 2002).  

Em 1983, pesquisadores como Gusdorf, Apostel, Bottomore, Dufrenne, 

Mommsen, Morin, Palmarini, Smirnov e Ui elaboraram o documento intitulado 

Interdisciplinaridade e Ciências Humanas, no qual foram apresentadas conclusões 

importantes sobre a natureza e o alcance da interdisciplinaridade. O documento 

apresentou alguns avanços do grupo em relação ao tema, entre eles: a atitude 

interdisciplinar não seria apenas resultado de uma simples síntese, mas resultaria de 

sínteses imaginativas e audazes. Interdisciplinaridade não é uma categoria de 

conhecimento, mas sim de ação; ela nos conduz a um exercício de conhecimento, o 

perguntar e o duvidar.   

Interdisciplinaridade é a arte do tecido que nunca deixa ocorrer o divórcio entre 

seus elementos, um tecido bem trançado e flexível. E ela se desenvolve a partir do 

desenvolvimento das próprias disciplinas (FAZENDA, 2002).  

A interdisciplinaridade proposta por Fazenda e seu grupo de pesquisa encontra 

essência em ideias constituídas na Europa: de diálogo, questionamento e ação.  

Provavelmente essa essência produziu no grupo a dispensabilidade de conceituar a 

interdisciplinaridade.  

Sobre isso, o grupo argumenta que a interdisciplinaridade é construída a 

partir do modo como cada ser humano vê o mundo, de suas vivências e 

envolvimento com estas. Mesmo sem um sentido único e estável, Fazenda (1992, p. 

25) destaca que o princípio que perpassa esses múltiplos significados é o mesmo:  

 
A interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os 

especialistas e pelo grau de integração 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 proposição 

de ligação, conexão. Ela busca promover trocas, intercâmbios, conexões e diálogo e 

oportuniza vínculos. A interdisciplinaridade é construtora de pontes, é libertação de 

modelos pré-determinados, é mutação, questionamento e instiga ao ato de 

constantemente de nos revisitarmos.  

Do ponto de vista do ensino, interdisciplinaridade só tem sentido no encontro, 

na mutualidade, na relação de reciprocidade entre professor e estudante. 

Interdisciplinaridade é olhar para o ser humano como ser do mundo, é propor um novo 

olhar para a construção do conhecimento baseado na relação do ser humano com o 

mundo, é expandir o olhar educacional para além das disciplinas, reconhecendo 

sua complexidade, interrelações e interdependência (FAZENDA, 2003).  
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Fazenda (2008) destaca que a interdisciplinaridade científica e a escolar não são 

iguais. A perspectiva escolar é educativa, seus saberes têm uma estrutura diferente dos 

saberes científicos. Na perspectiva escolar, as noções, finalidades habilidades e técnicas 

visam favorecer sobretudo o processo de ensino-aprendizagem. Destacamos que todas 

estas colocações devem respeitar os saberes dos alunos e sua integração. Estas 

colocações de Fazenda (2008) são muito pertinentes, principalmente quando pensamos 

na realidade da maioria das escolas no sistema de ensino público brasileiro, nas quais 

dar voz aos alunos e ouvir seus conhecimentos é praticamente inexistente. Quanto a este 

modelo de escola, Ivani Fazenda e o GEPI, descrevem-no como a “escola do silêncio” 

(JOSÉ, 2008, p. 92):   

... aquela que se preocupa com a transmissão do conhecimento morto, pois 

todos os seus alunos são vistos como iguais. Igualdade aqui não 

compreendida como um grupo, mas como um agrupamento de seres 

humanos, pessoas apáticas, tábulas rasas que se colocam como receptores do 

conhecimento detido pelos mestres.  

O desafio é formar professores que pensem em uma escola do diálogo, em que 

cada aluno seja percebido e respeitado em sua maneira de pensar e expressar seus 

desejos e potencialidades. 

A interdisciplinaridade é uma busca pela (re)totalização do conhecimento. E 

corroborando a visão de Fazenda e seu grupo, nas discussões do I Seminário 

Internacional sobre Pluridisciplinaridade e a Interdisciplinaridade (1970), não houve um 

consenso a respeito do conceito de interdisciplinaridade, apenas houve consenso de que 

a crescente complexificação da sociedade e a velocidade de suas mudanças, 

estimulavam o trabalho e a pesquisa interdisciplinar.  

A partir de então, a Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência 

e a Cultura (UNESCO) e a OCDE passaram a apoiar e promover debates, seminários e 

colóquios, em nível internacional, para incentivar a pluridisciplinaridade, a 

interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade (FAZENDA, 2006). 

Fazenda busca esclarecer sua proposta de interdisciplinaridade por meio da 

distinção entre os conceitos de disciplina, multidisciplinar, pluridisciplinar, 

interdisciplina, transdisciplinar. Na leitura de sua obra é possível identificar as diferentes 

fases de interação que ocorrem em cada um desses conceitos. Assim, a interdisciplina é 

conceituada como:  

 
Interação existente entre duas ou mais disciplinas. Essa interação pode ir da 

simples comunicação de ideias a integração mútua dos conceitos 

diretores da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos 

procedimentos, dos dados e da organização referentes ao ensino e à 

pesquisa. Um grupo interdisciplinar compõe-se de pessoas que receberam 

sua formação em diferentes domínios do conhecimento (disciplinas) com 

seus métodos, conceitos, dados e termos próprios (FAZENDA, 1992, p. 27 

grifo nosso).  

Mesmo que o GEPI não sinta a necessidade da elaboração de um conceito, e esta 

é uma das críticas que são colocadas ao trabalho de Fazenda (SANTOMÉ, 1998), na 

leitura da sua obra, percebe-se a gradual construção de uma definição 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 visão fragmentada por uma visão universal. Interdisciplinaridade 

é troca entre as diferentes áreas do conhecimento (FAZENDA, 1996).   

A interdisciplinaridade tem como ponto de partida uma relação de reciprocidade, 

mutualidade, um ambiente de copropriedade, de diálogo em que a interação dos saberes 

é facilitada. No entanto, apenas o ambiente não garante a interação efetiva entre os 

envolvidos, é preciso uma predisposição, 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 história de vida do professor, envolvimento e atitude com 

sua disciplina e o seu contexto de vida, para compreender sua noção de 

interdisciplinaridade (FAZENDA, 2003).  

A vivência e a interdisciplinaridade estão interligadas, pois a 

interdisciplinaridade não se desenvolve por modelos, ela é possibilidade. Possibilidade 

que começa na pesquisa e a partir de então se transmuta em diferentes formas e 

atos. A interdisciplinaridade vive-se, exerce-se, ela não pode ser ensinada ou 

aprendida (FAZENDA, 2001, 2002).  

A importância da discussão acerca das vivências para a interdisciplinaridade 

aproxima-se de outro ponto importante na bibliografia produzida por Fazenda (2001, 

2002), o papel da história de vida de cada professor na construção de sua prática. 

Segundo Fazenda:  

... uma prática individual bem-sucedida contextualiza-se em determinada 

história de vida particular, que por sua vez é produzida em um determinado 

espaço e num determinado tempo historicamente determinado (FAZENDA, 

2002, p. 75).  

São as histórias de vida que irão contribuir para a discussão e geração de projetos 

interdisciplinares na escola. Esta contribuição pode ser uma geradora de opinião, mas 

nunca será promovida a um fundamento do saber, pois interdisciplinaridade é 

coletividade. Coletividade constituída de diferentes práticas, nas quais cada professor 

reflete sua formação acadêmica, profissional, mas também pelas suas vivências 

pessoais. E são as diferentes histórias de vida, quando compartilhadas, que tem o 

potencial de enriquecer práticas interdisciplinares. Assim, Fazenda destaca que 

“Executar uma tarefa interdisciplinar pressupõe, inicialmente, um ato de perceber-se 

interdisciplinar (FAZENDA, 2002, p. 77).  

Para Fazenda (2006) alguns princípios, tais como: a humildade, a coerência, a 

espera, o respeito e o desapego, subsidiam uma prática interdisciplinar. Algumas 

características pessoais como a afetividade e a ousadia, propiciam trocas subjetivas e 

parcerias. O ato de perceber-se interdisciplinar, perpassa pela constituição 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 diálogo, uma troca constante e fértil de ideias. 

Interdisciplinaridade é reciprocidade de trocas, é reflexão e crítica, é aproximação 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, competência e compromisso, esse educador tem como marca a luta 

contra a acomodação. Segundo ela, esse profissional é:  

 
... aquele que sabe aprender com os mais novos, porque mais criativos, mais 

inovadores ... Conduzir sim, eis a tarefa do mestre. O professor precisa ser o 

condutor do processo, mas é necessário adquirir a sabedoria da espera, o 

saber ver no aluno aquilo que nem o próprio aluno havia lido nele mesmo. 

(FAZENDA, 2002, p. 45).  

O professor interdisciplinar é o promotor de pontes, o multiplicador e o promotor 

da associação entre pensamento individual e pensamento coletivo. Seu papel é o de 

promover conexões, integrar disciplinas por meio da interação de pessoas. A 

interdisciplinaridade representa encontros e para que eles aconteçam é necessária a 

disposição da subjetividade, atributo humano, de perceber-se de presentificar-se, 

realizando a opção do encontro (FAZENDA, 1996).  

Por meio da análise das descrições que Fazenda apresenta é possível perceber o 

seu olhar ontológico para a questão 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 visão de 

interdisciplinaridade, que passa a constituir-se de uma atitude, uma maneira de ser e de 

fazer, é uma nova maneira de lidar com o conhecimento. Assim, Fazenda apresenta a 

interdisciplinaridade,  

  
... como uma nova atitude diante da questão do conhecimento, de abertura à 

compreensão de aspectos ocultos do ato de aprender e dos aparentemente 

expressos, colocando-os em questão (FAZENDA, 2001, p. 11).  

 

Esta atitude citada por Fazenda, é 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 à troca, que impele ao diálogo (...) atitude 

de humildade diante da limitação do próprio saber, atitude de perplexidade 

ante a possibilidade de desvendar novos saberes, atitude de desafio (...), 

atitude de envolvimento e comprometimento com os projetos e com as 

pessoas neles envolvidas, atitude, pois, de comprometimento em construir 

sempre da melhor forma possível, atitude de responsabilidade, mas, 

sobretudo, de alegria, de revelação, de encontro... (FAZENDA, 2002, p. 82).  

A atitude interdisciplinar tem o potencial de promover o questionamento e a 

mudança de antigos hábitos já estabelecidos na compreensão do conhecimento e 
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também ao longo da formação acadêmica. Esta atitude objetiva conduzir o docente a 

reconhecer os limites da sua área de conhecimento e as diferentes contribuições que as 

demais áreas podem agregar. Saindo do senso comum da formação universitária, na qual 

as ciências são dissociadas, para um olhar convergente para objetivos recíprocos 

(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 diálogo, incita a perguntar, 

pois busca a conexão com o outro. No entanto, não basta que façamos qualquer 

pergunta. É necessário saber o que perguntar. Fazenda (2006) aponta a capacidade de 

perguntar como “uma arte cuja qualidade extrapola o nível racional do conhecimento”. 

E mais uma vez, aponta que tanto a atitude, quanto a construção de um perfil 

interdisciplinar se dá por meio, tanto de conhecimento formais, como por 

conhecimentos adquiridos por meio de experiências pessoais, enfatizando o caráter 

ontológico de sua produção.  

A construção de uma atitude interdisciplinar deve ser incentivada durante a 

formação inicial. Para Fazenda, a formação de um docente interdisciplinar perpassa por 

três dimensões: sentido, intencionalidade e funcionalidade. Que requerem cuidados de 

diferentes ordens (FAZENDA, 2008, p. 19-20):  

 
... cuidados nas pressuposições teóricas investigando os saberes que 

referenciaram a formação de determinado professor, cuidados ao relacionar 

esses saberes ao espaço e tempo vivido pelo professor, cuidados no investigar 

os conceitos por ele apreendidos que direcionaram suas ações e, finalmente, 

cuidado em verificar se existe uma coerência entre o que diz e o que faz. 

Segundo a autora, a interdisciplinaridade na formação inicial requer a 

conjugação de diferentes saberes disciplinares, são eles: da experiência, técnicos e 

teóricos interagindo de forma dinâmica sem nenhuma linearidade ou hierarquização. E 

Fazenda (2008, p. 23), cita:  

 
A formação interdisciplinar de professores, na realidade, deveria ser vista de 

um ponto de vista circundisciplinar, onde a ciência da educação, 

fundamentada num conjunto de princípios, conceitos, métodos e fins, 

converge para um plano metacientífico. Tratamos, nesse caso, do que 

poderíamos chamar interação envolvente sintetizante e dinâmica, 

reafirmando a necessidade de uma estrutura dialética, não linear e não 

hierarquizada, onde o ato profissional de diferentes saberes construídos pelos 

professores não se reduzem apenas a saberes disciplinares. Começamos aqui 

a tratar de um assunto novo, recentemente pesquisado, denominado 

intervenção educativa, em que mais importante que o produto é o processo. 

Ela deve ser construída, continuamente, pelo autoconhecimento e por reflexões 

acerca de sua prática educativa. Essa colocação se aproxima das Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Formação Inicial e Continuada de Profissionais da Educação Básica 

(BRASIL, 2015) quando propõe uma formação articulada em três núcleos: núcleo de 

estudos de formação geral, das áreas específicas e interdisciplinares (Núcleo I); núcleo 

de aprofundamento e diversificação de estudos das áreas de atuação profissional 

(Núcleo II) e núcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular (Núcleo 

III).  
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Assim, não basta oferecer uma boa formação acadêmica (específica e 

pedagógica) na esperança de que ocorra a construção de uma atitude interdisciplinar. 

Ela vai além dos conhecimentos proporcionados por diferentes disciplinas, grupos de 

disciplinas, áreas do conhecimento, ultrapassa os muros da universidade e alimenta-se 

das experiências de vida do futuro professor.  

Também é importante lembrar que nem todos os estudantes que escolhem cursos 

de licenciatura tem uma boa formação. Muitos são oriundos de sistemas de ensino 

públicos praticamente em colapso, que provavelmente não lhes ofertaram nada além do 

mínimo para aquele nível de formação. O mesmo podemos dizer do meio familiar e 

social de grande parte desses licenciandos, que dificilmente ofereceram condições e o 

capital cultural necessários para uma formação universitária que os coloquem como 

protagonistas de sua formação. Assim, um currículo adequado precisa ser pensado para 

que ele construa uma atitude interdisciplinar.  

Segundo Fazenda (1992), a interdisciplinaridade depende de uma mudança de 

atitude em relação ao conhecimento, precisa que sejamos capazes de sobrepormo-nos a 

uma concepção unitária do ser humano, que é marca da atual visão fragmentada.  

A autora (2002) discute sobre um tema muito sensível e por vezes 

incompreendido, a interdisciplinaridade não representa a negação da disciplinaridade; 

ambas são necessárias à formação do indivíduo.  

Isto corrobora com a colocação de Japiassu (1976), quando aponta a necessidade 

da disciplinaridade para alcançarmos a interdisciplinaridade.  

Fazenda não oferece modelos para a interdisciplinaridade, mas aponta caminhos 

que podem facilitar a construção da prática interdisciplinar, como o que ela chama de 

momentos de integração.  

Estes momentos referem-se à organização e estudo de conteúdos presentes nas 

disciplinas, mas vai além, significa integrar conhecimentos. Com isso, espera-se que os 

sujeitos aprendam, transformem e disseminem o conhecimento (FAZENDA, 2003). 

Esses momentos têm o papel de promover a interação entre os docentes envolvidos, 

proporcionando um ambiente de coparticipação, reciprocidade e mutualidade, 

condições fundamentais para a efetivação de um trabalho interdisciplinar (FAZENDA, 

1992, 2001). A autora destaca que a integração é um momento que favorece a construção 

de uma proposta interdisciplinar, ela não é a interdisciplinaridade. Interdisciplinaridade 

é fator de transformação.  

Além da importância dos momentos de integração na interdisciplinaridade, 

Fazenda (2002) apresenta como um dos fundamentos desta prática, a parceria; que anda 

junto com o respeito e a responsabilidade. Sobre a parceria, Fazenda coloca:  

 
... parceria em que alguém não alfabetizado para as coisas do mundo amplia 

ou tem a possibilidade de ampliar seu universo próprio de leitura com alguém 

que viveu mais, que pode ler mais e que se dispõe como o discípulo a 

inaugurar também para si o exercício da troca. Em troca, em parceria, ambos 

evoluem – preceptor e discípulo e com essa evolução a possibilidade de 

construção/produção de novos conhecimentos (FAZENDA, 2002, p. 38).  

A parceria proposta por Fazenda caracteriza-se principalmente pelo ato de 

compartilhar, falas, espaços, presenças. A parceria pressupõe promover o encontro com 
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a proposta de incitar o diálogo, a troca de conhecimentos, de incitar a necessidade de 

troca, fundamental ao trabalho interdisciplinar.  

Só se estabelece parceria efetiva quando existe diálogo. Ambos promovem 

trocas, e ambos são fundamentais para a interdisciplinaridade. O diálogo representa a 

eliminação de barreiras entre as disciplinas. A interdisciplinaridade nos exige uma 

reinvenção e para isso é necessário dialogarmos, com o outro e consigo mesmo 

(FAZENDA, 2003). 

Estes, entre outros, são princípios que permeiam o grupo de pesquisa de Ivani 

Fazenda, o GEPI, e sua proposta de trabalho é sempre baseada no estudo, reflexão e 

pesquisa constante, propondo a todos uma atitude interdisciplinar.  

A palavra de ordem na educação, e principalmente na escola, a partir da década 

de 1990, foi interdisciplinaridade. É importante destacar que a história da educação 

brasileira é recente. No Brasil, a instituição escola não tem nem um século de existência, 

ela começa a se organizar a partir da década de 1930. É apenas entre as décadas de 1940 

e 1970 que a escola brasileira se organiza, define currículo, 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 prática, pois, segundo Fazenda (2001, 

2002), a alienação e o descompasso nas questões iniciais e fundamentais relativas à 

interdisciplinaridade levou ao desinteresse dos educadores pelo tema.  

Nos anos de 1990, Fazenda (2002) relata que houve o ápice da contradição para 

estudos e pesquisas sobre interdisciplinaridade. A contradição maior relatada pela autora 

foi na proliferação indiscriminada de práticas intuitivas. Destaca-se que apenas trinta 

anos depois das primeiras discussões sobre o termo surgir nas universidades é que temos 

a formação de centros de pesquisa (FAZENDA, 2006). Possivelmente, este seja um dos 

motivos da falta de compreensão que se alega sobre o tema.  

A interdisciplinaridade é um ponto de encontro entre os movimentos de 

renovação frente aos problemas do ensino. O ensino interdisciplinar propõe uma nova 

pedagogia que busca a instauração de uma prática dialógica (FAZENDA, 1992). A sala 

de aula interdisciplinar é um ponto de encontro, de escuta e de parceria. Em uma 

metodologia de trabalho interdisciplinar a liberdade científica é o ponto de partida, 

assim como, o diálogo, a colaboração, a inovação, a criatividade e a pesquisa. Na sala 

de aula interdisciplinar a autoridade é conquistada, os alunos tornam-se parceiros. Seus 

espaços, tempos, disciplina e avaliações tem dinâmicas próprias. Provavelmente, o 

termo mais conhecido quando falamos de interdisciplinaridade é o projeto 

interdisciplinar, é por meio dele que o trabalho interdisciplinar se constrói. A construção 

de um projeto interdisciplinar tem uma dinâmica diferenciada, por exemplo, seus 

pressupostos epistemológicos, metodológicos e até a bibliografia são constantemente 

revistos (FAZENDA, 2003). Um projeto interdisciplinar só tem efetividade quando está 

contextualizado. A contextualização é condição inicial para a construção deste tipo de 

trabalho (FAZENDA, 2006).  

A interdisciplinaridade ganha legitimidade na escola, com a prática 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 relação à formação para 

a interdisciplinaridade:  

 
A formação à interdisciplinaridade (enquanto enunciadora de princípios) 

pela interdisciplinaridade (enquanto indicadora de estratégias e 

procedimentos) e para a interdisciplinaridade (enquanto indicadora de 

práticas na intervenção educativa) precisa ser realizada de forma 

concomitante e complementar. Exige um processo de clarificação conceitual 

que pressupõe um alto grau de amadurecimento intelectual e prático, uma 

aquisição no processo reflexivo que vai além do simples nível de abstração, 

mas exige a devida utilização de metáforas e sensibilizações 

(FAZENDA,2001, p. 14).  

 

Muito mais que acreditar que a interdisciplinaridade se aprende praticando 

ou vivendo, os estudos mostram que uma sólida formação à 

interdisciplinaridade se encontra acoplada às dimensões advindas de sua 

prática em situação real e contextualizada (FAZENDA,2001, p. 14).  

A interdisciplinaridade é dinâmica, propicia espaços nos quais professor e aluno 

podem trocar de lugar, construindo-se ora como autores, ora como sujeitos (FAZENDA, 

2001). Em relação à formação inicial, uma formação para a interdisciplinaridade deve 

propiciar espaços nos quais os futuros professores vivenciem situações 

interdisciplinares, no seu ambiente de formação, ou seja, na universidade. Segundo 

Fazenda (2006), é por meio da prática em situações reais e contextualizadas que se dá a 

formação para a interdisciplinaridade. O papel da formação para a interdisciplinaridade 

é fundamental para que tenhamos uma boa qualidade de ensino. É fato que a qualidade 

da escola está diretamente relacionada a formação dos seus professores, assim, para que 

a interdisciplinaridade seja uma realidade nas escolas é preciso investir em formação 

adequada dos professores (FAZENDA, 2006). Pergunta-se: podemos esperar que uma 

formação disciplinar seja capaz de produzir professores interdisciplinares? Formar 

disciplinarmente e exigir uma prática interdisciplinar não é coerente. É mais provável 

encontrar professores ensinando a partir da mesma lógica que os formou. Por isso, a 

importância de um novo olhar para as licenciaturas. É necessário transformar a sala de 

aula destes cursos em locais de pesquisa. Nos quais o futuro professor não será um mero 

acumulador de conteúdos, mas que poderá vivenciar experiências potencialmente 

formadoras para a sua futura prática de ensino (FAZENDA, 1996).  

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial e Continuada de 

Profissionais da Educação Básica (BRASIL, 2015) também abordam a relação direta 

entre interdisciplinaridade e contextualização. A contextualização pode ser entendida 

como:  

Contextualizar, ato de colocar no contexto. ... Colocar alguém a par de algo, 

alguma coisa, uma ação premeditada para situar um indivíduo em um lugar 

no tempo e no espaço 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 você tenta resolver ou discutir buscando transformar 

este simples leitor em ator de sua peça, sua história (TUFANO, 2001, p. 41).  

Segundo Fazenda (2006), a contextualização é condição fundamental para a 

interdisciplinaridade. Contextualizar é ser capaz de olhar o mundo a trazê-lo para dentro 

da sala de aula. É sintonizar estudante e mundo. É 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 

o de graduação. As bolhas sociais estão cada vez mais ativas e nelas o estudante se isola 

em seu grupo e ignora outras possibilidades. Assim, em tempos de internet a 

contextualização 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 

coerência entre o falar, o pensar e o agir.  

É na sala de aula, na construção de projetos interdisciplinares, que a 

interdisciplinaridade e a contextualização se encontram e constroem práticas pedagógica 

únicas, pois reconhecem as especificidades de cada turma, escola ou comunidade. 

Contextualizar é reconhecer que professor e aluno são sujeitos com diferentes histórias 

de vida e diferentes bagagens culturais (FAZENDA, 1992, 2001). A contextualização é 

uma grande aliada da interdisciplinaridade. É por meio das especificidades de uma 

turma, por exemplo, que se constrói projetos interdisciplinares com potencial de 

transformação. É preciso que esta prática reflita o mundo dos estudantes, que eles 

possam se situar no mundo de hoje, compreendendo e criticando as informações que 

chegam até eles. E que vá 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 propõe 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 sólida formação à 

interdisciplinaridade se encontra acoplada às dimensões advindas de sua 

prática em situação real e contextualizada (FAZENDA, 2001, p. 14).  

Juntamente com a interdisciplinaridade e a contextualização, a pesquisa e a 

didática são pontos centrais para a construção de uma prática interdisciplinar:  
 

A pesquisa e a didática interdisciplinar tratam do movimento (do dinâmico), 

porém aprendem a reconhecer o modelo (o estático); tratam do caos 

(dinâmico), mas respeitam a ordem (estático) (FAZENDA, 2001, p. 17).  

Assim, a autora coloca a interdisciplinaridade como uma exigência natural das 

ciências, no sentido de alcançar uma melhor compreensão da realidade e como uma 

necessidade de ação sobre esta. Esta posição também se estende ao ensino das ciências. 

Diante de uma realidade tão complexa, não é possível propormos abordagens isoladas. 

A interdisciplinaridade é educação permanente (FAZENDA, 2003). 

Fazenda (2006) coloca a interdisciplinaridade como uma atitude fecunda e 

difícil, pois pressupõe aprender a pesquisar fazendo pesquisa; trabalhar coletivamente 

em sala de aula, promover questionamentos de maneira dialógica, refletir sobre atitudes 

e procedimentos, alcançar planejamento e dedicação de todos os envolvidos na atividade 

e adotar uma nova organização de espaço e tempo escolares. Tudo isto requer o 

abandono de antigas estratégias, muito enraizadas por décadas, senão séculos, de 

práticas educacionais tradicionais.  

Possivelmente uma fragilidade desta proposta teórica seja a ausência de uma 

clara diferenciação entre o conhecimento acadêmico (enquanto campo epistemológico 

de produção de conhecimentos, que envolve discussões da natureza da ciência e de 

outros aspectos) e conhecimento escolar, que sempre precisa ser assumido como uma 
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transposição didática dos conhecimentos acadêmicos, se reconhecendo também que os 

docentes na sua prática são produtores de saberes; além de que a interdisciplinaridade 

não necessariamente pressupõe borrar as fronteiras disciplinares.     
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4. METODOLOGIA DE PESQUISA 

 

 Esta constitui uma pesquisa qualitativa em educação. Para Creswell (2014, p. 

50) a pesquisa qualitativa começa com pressupostos e o uso de estruturas 

interpretativas/teóricas que informam o estudo dos problemas da pesquisa, abordando 

os significados que os indivíduos 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 análise dos dados é tanto indutiva 

quanto dedutiva, visa identificar padrões ou temas, sendo que a apresentação final dá 

voz aos participantes e se expressa na interpretação de significados, atitudes, falas (dos 

participantes) bem como de textos de documentos, feita pelo pesquisador.  

 Para Stake (2011), fenômenos estudados através da pesquisa qualitativa, em 

geral, são longos, demorados e particularmente devotados à compreensão do que está 

acontecendo, como tudo está funcionando (no sistema educacional, por exemplo) e, por 

isso, pode exigir muito trabalho. Em geral, a pesquisa qualitativa oferece uma descrição 

rica, interconectada e abundante de uma complexidade cultural, demandando forte 

conexão entre a teoria cultural e o conhecimento científico (STAKE, 2011).  

 Stake (2011) diferencia a macrointerpretação da microinterpretação: a 

macrointerpretação é 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 microinterpretação busca entender como uma coisa 

particular funciona, em certa situação (por exemplo, comunidades locais, sala de aula – 

a nossa pesquisa focamos formação de professores em uma universidade pública 

federal). O autor defende que a pesquisa qualitativa exige principalmente a 

microinterpretação e a microanálise.  

 

4.1 Estudo de Caso 

 Nesta pesquisa assumimos a noção de estudo de caso segundo a definição Stake 

(1999): uma forma disciplinada e qualitativa de investigação de um caso singular. “O 

caso, a atividade, o evento, a coisa são vistos como únicos ...” (STAKE, 2011, p. 42) e 

sua compreensão exige o entendimento de outros casos, coisas e eventos, mas é 

fundamental dar importância a sua singularidade. Para o autor “os leitores podem ser 

facilmente atraídos para esse senso de singularidade quando fornecemos relatos 

experienciais” (ibid., p. 42). 

 Um caso é algo específico, complexo, que será estudado em profundidade. Por 

exemplo, um caso pode ser um programa federal adaptado a certo local; um festival de 

música da escola-comunidade; um sindicato de professores. Os casos que são de 

interesse educacional, como neste estudo, são constituídos, geralmente, por pessoas ou 

programas. Nessas investigações, interessam tanto as suas particularidades como seus 

pontos em comum. (STAKE, 1999).   

Em nossa investigação, o caso é a Licenciatura em Física da UFRGS.   
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O estudo de caso, por se tratar tipicamente de um estudo qualitativo dá ênfase à 

interpretação. A presença do pesquisador no ambiente pesquisado proporciona a 

observação privilegiada e objetiva do desenvolvimento das situações a serem estudadas. 

O papel do pesquisador qualitativo é destacar as diferenças sutis, a sequência dos 

acontecimentos em seu contexto e a globalidade das situações (STAKE, 1999).  

  Segundo Stake (1982), existem três aspectos metodológicos que devem ser 

levados em consideração no planejamento de estudos de casos, são eles:  

 (i) limites do caso: muitos significados do caso podem ser revelados em suas 

extremidades; o caso pode sofrer influências de elementos em seu entorno, inseridos em 

seu contexto e, por isso, é preciso que o leitor tenha conhecimento desses limites para 

ajudar na compreensão do caso; em nossa investigação os limites do caso, sendo este 

um curso de licenciatura, estiveram demarcados pelos documentos de políticas públicas 

brasileiras estudadas em dois blocos: bloco I documentos que regulam a educação básica 

no Brasil, e bloco II documentos que norteiam a formação de professores das últimas 

décadas até a DCNFP de 2015.  

 (ii) problemas do estudo: problemas ou questões para indagações consistem em 

organizadores conceituais, e a quantidade desses problemas pode sofrer alterações 

dependendo da evolução do estudo;  

 (iii) padrões nos dados: padrões de configurações recorrentes.  

A discussão sobre limites, problemas e padrões para o desenvolvimento de 

estudo de casos tem o objetivo de oferecer orientações sobre formas mais adequadas de 

revelar a complexidade e a contextualidade de fenômenos educacionais (STAKE, 1982).  

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

(i) estudo de caso intrínseco: neste estudo o caso já existe e nos é fornecido, 

surgindo o interesse de entendê-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 questão 

que carece de investigação como, por exemplo, o estudo de uma situação 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 fenômeno, podendo ser visto como um estudo instrumental 

estendido a vários casos. 

Ao propor esta classificação Stake (1999) apenas apresenta a variedade de 

preocupações e orientações metodológicas relacionadas aos estudos de caso.  

 Stake (1999) aponta que, geralmente, o resultado de um estudo de caso retrata 

algo de original em decorrência de um ou mais dos seguintes aspectos: a natureza do 

caso; o histórico do caso; o contexto; outros casos pelos quais é reconhecido e os 

informantes pelos quais pode ser conhecido. O autor acrescenta que, para mostrar a 
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peculiaridade do caso, os pesquisadores frequentemente reúnem dados sobre todos os 

aspectos citados. 

 Em nossa pesquisa assumimos estudos de caso do tipo instrumental. Esta 

pesquisa é composta por três estudos, um estudo teórico e dois estudos de caso, tendo 

para cada caso uma pergunta de pesquisa preliminar como norteadora investigação 

particular. 

 

 4.2 Coleta de dados 

 

Esta pesquisa pretende responder a três questões de investigação iniciais que 

serão abordadas em três estudos. Para isto, busca-se realizar uma triangulação de 

distintas fontes de dados, como: documentos oficiais, produção na literatura, registros 

em arquivos de transcrição de entrevistas, observações (de aulas, reuniões de preparação 

de uma disciplina interdisciplinar/interdepartamental com docentes e bolsistas etc.) e 

notas de campo produzidas pela pesquisadora. 

A coleta de dados baseia-se na aquisição de documentos legais que legislam o 

Ensino Médio com ênfase na área de Ciências da Natureza, atualmente, que é o principal 

nível educacional de atuação dos egressos das Licenciaturas em Física, e documentos 

que orientam os cursos de licenciatura (Constituição Federal Brasileira, LDB, Diretrizes 

Curriculares, Parâmetros Curriculares Nacionais, Proposta Pedagógica para o Ensino 

Médio Politécnico e Educação Profissional Integrada ao Ensino Médio 2011-2014 do 

Estado do Rio Grande do Sul, etc.) que são públicos e, portanto, de fácil aquisição. Em 

geral o uso de documentos é importante principalmente para apoiar evidências de outras 

fontes, não apenas aquelas produzidas/coletadas pelo pesquisador.    

Outra forma de coleta de dados é a realização 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 a 4) e licenciandos do curso de Licenciatura em Física da UFRGS (de 3 a 4). 

 A entrevista é 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 à necessária articulação entre as questões da entrevista e os interesses da 

investigação e, por esta razão, fazemos uso desta modalidade (de entrevista). 

No terceiro estudo realizaremos planejamento, reuniões de preparação e 

observação participante da pesquisadora que eventualmente atuou como docente 

colaboradora, realizando gravações em áudio (eventualmente em vídeo) das etapas que 

antecederam até a implementação piloto da disciplina intitulada “Explorando a matéria: 

do átomo à célula”, cuja característica é de ser interdisciplinar/interdepartamental na 

universidade pública investigada. A coleta será complementada pela realização de 

entrevistas semiestruturadas com os alunos e professores participantes da proposta 

interdisciplinar.  

 No Estudo III construiremos também notas de campo, especialmente em 

momentos de observação tanto de aulas como de reuniões de preparação da disciplina 
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“interdisciplinar”, além da gravação em áudio, como dito, de algumas dessas reuniões e 

posterior transcrição, para fins de análise. 

 Notas de campo constituem uma ferramenta fundamental para a pesquisa 

qualitativa, pois permitem registrar detalhes de eventos e situação 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, vê, experiência e 

pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo” (ibid., 

p. 150).  
   

4.3 Teoria Fundamentada 

 

Para proceder à análise dos dados coletados através de entrevistas, observações, 

notas de campo e do escrutínio de documentos de políticas públicas educacionais e de 

formação de professores de Física, utilizamos a técnica denominada Teoria 

Fundamentada proposta originalmente por Anselm Strauss. 

Teoria Fundamentada em Dados (STRAUSS, 1987) é uma metodologia de 

análise de dados qualitativos do tipo interpretativa, que se propõe a construir teoria a 

partir dos dados coletados ao longo do processo de investigação. Nesta perspectiva, é 

importante definir “teoria”, que é compreendida como o levantamento de padrões, 

conceitos, categorias e o estabelecimento de relações e articulações entre categorias que 

permita explicar e compreender o fenômeno estudado. A teorização é um “trabalho 

longo e persistente que implica formular ideias em um esquema sistemático e 

explanatório. Pressupõe olhar para os dados de muitos ângulos 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 microanálise, o 

processo de questionamentos, a técnica flip-flop, dentre outras.  

A microanálise consiste em uma inspeção detalhada (linha por linha) de dados 

empíricos coletados na forma de materiais escritos: transcrição de entrevistas, 

documentos, jornais, memorandos, notas de campo etc. Destina-se à identificação de 

conceitos iniciais, categorização inicial e estabelecimento de relações entre os conceitos 

identificados. Strauss e Corbin (2008) sugerem que a microanálise seja realizada no 

início da pesquisa, pois com conceitos e categorias pré-estabelecidas pode-se ajustar o 

foco ao longo da própria investigação. A microanálise começa com a leitura cuidadosa 

de parte de uma entrevista ou de um documento em que o pesquisador seleciona 

fragmentos (palavras, frases, expressões) que chamam a atenção por serem 

analiticamente interessantes; depois o pesquisador busca por significados possíveis e 

conhecidos dessas palavras/frases e, por fim, volta ao texto para verificar, através de 

nova leitura, qual significado melhor se adéqua ao fenômeno 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 temática mais geral. Uma vez identificado um 

conjunto de palavras e expressões e a partir de seus significados listados, estas podem 

ser tomadas como um conceito inicial. Este processo torna a análise dos dados mais 

focada. 
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O questionamento é definido por Strauss e Corbin (2008) como o instrumento 

que favorece a construção de uma rotulação proveitosa dos conceitos, pois permite 

classificar, comparar relacionar conceitos e categorizar. É por meio do questionamento 

que o pesquisador pode evitar formas padronizadas de pensar. Este visa promover uma 

reflexão do pesquisador, que pode se fazer perguntas do tipo: “como interpretar o que o 

entrevistado está dizendo?”, “o que há neste material?”. No entanto, estas perguntas não 

têm a intenção de gerar novos dados, mas sim, objetiva promover reflexões, novas 

intuições, 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 os opostos ou extremos para 

descobrir propriedades importantes (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 97). As 

categorizações inicial, seletiva e axial são sequências que permitem fazer surgir 

categorias a partir da interpretação dos dados e articulá-las. Por exemplo, a codificação 

axial “é o processo de relacionar categorias e subcategorias em termos de propriedade e 

dimensões mais precisas que permitam entender as atitudes, os fenômenos, os relatos, 

os cenários de estudo” (MASSONI: MOREIRA, 2017, p. 161). No entanto, estas 

técnicas não são rígidas, Strauss & Corbin (2008) ressaltam a importância 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 interpretação dos dados coletados, o que implica fazer comparações, 

identificar propriedades, padrões, conceitos, categorias e estabelecer relações. E por 

meio desta análise dos dados que o pesquisador busca uma interpretação sistematizada 

e uma explicação dos fenômenos e processos pesquisados. 

Segundo Strauss e Corbin (2008), para produzir uma análise com base na Teoria 

Fundamentada é vital manter um equilíbrio entre objetividade (capacidade de ouvir o 

discurso dos “informantes” ou sujeitos de pesquisa, e 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 não pode desconhecer que toda a interpretação tem 

elementos de subjetividade do pesquisador, que deve ser minimizada durante o processo 

de análise. Este é um ponto nevrálgico e ao mesmo tempo difícil de ser alcançado, daí 

a importância de se apropriar adequadamente das estratégias, algumas foram citadas  

anteriormente. 

Nossa opção 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 irão compor este projeto de pesquisa.  
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5. ESTUDO I – ESTUDO TEÓRICO  

 

 Este estudo, que é teórico, faz uma análise da legislação e documentos legais em 

nosso País e uma articulação com os referenciais teóricos já apontados (Silva, Pinar, 

Fazenda e, também, Tardif, Schön, Nóvoa, que são autores muito citados na literatura 

sobre saberes docentes). Buscamos, com isso, responder à primeira questão de pesquisa 

(O que preconizam os documentos oficiais que regulamentam a formação de 

professores e o ensino básico, em relação ao perfil do egresso de um curso de 

Licenciatura em Física? Qual é o perfil de profissional esperado? Os documentos 

oficiais são coerentes (ou dissonantes) quanto a esse perfil esperado?) que norteia esta 

investigação. Assim, analisamos a documentação oficial brasileira que legisla sobre a 

educação do Ensino Médio, a formação de professores, bem como o Projeto Pedagógico 

do Curso de Licenciatura em Física da UFRGS, a saber: Constituição Federal (BRASIL, 

1988); Lei de Diretrizes e Bases da Educação (BRASIL, 1996); Diretrizes Curriculares 

Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1998); Parâmetros Curriculares Nacionais – 

Ciências da Natureza, Matemática e suas Tecnologias (BRASIL, 1999); Orientações 

Educacionais Complementares aos Parâmetros Curriculares Nacionais PCN+ (BRASIL, 

2002b); Orientações Curriculares Para o Ensino Médio – OCEM (BRASIL, 2006); 

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2012); Plano 

Nacional de Educação (BRASIL, 2014); Base Nacional Comum Curricular para o 

Ensino Médio (BRASIL, 2018); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação de 

Professores da Educação Básica (BRASIL, 2002), Diretrizes Nacionais Curriculares 

para os Cursos de Física (BRASIL, 2001) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a 

Formação Inicial e Continuada de Profissionais da Educação Básica (BRASIL, 2015).     

 Objetivamos, após essa análise, traçar o perfil do educador esperado pelos 

documentos, analisando a coerência entre os mesmos e articulando-o com nosso 

referencial teórico. Essa etapa, como as demais, fez uso de técnicas da Teoria 

Fundamentada em Dados (STRAUSS; CORBIN, 2008) discutida anteriormente. 

 Na sequência, apresentamos os resultados da análise da legislação e documentos 

legais que foram a base de consulta – os dados – no Estudo I.    

 

5.1 Estudo I: traçando um perfil para o educador de física brasileiro 
 

Os documentos oficiais brasileiros relacionados à educação promoveram, nas 

últimas décadas, mudanças significativas no Ensino Médio em todo o país, a começar 

pela sua inclusão como etapa final da educação básica em 19968. De um olhar 

propedêutico e profissionalizante para o ensino secundário (BRASIL, 1971), passou-se 

a enfocar uma formação 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 nº 14, de 12 de setembro de 1996. Disponível em: 

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art2. Acesso em 

25/03/2020. 

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art2
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Uma nova proposta de Educação Básica foi continuamente sendo apresentada 

pelos documentos oficiais a partir de 1988, com a promulgação da Constituição Federal 

Cidadã (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 Educação Básica, de 

forma que procedem algumas questões: Se esses documentos já têm pelo menos duas 

décadas de existência, por que o Ensino Médio não mudou? Esses documentos foram 

amplamente divulgados e discutidos nas escolas e nos cursos de formação de 

professores? O que preconizam os documentos oficiais que regulamentam a formação 

de professores e o Ensino Básico, em relação ao perfil do egresso de um curso de 

Licenciatura em Física? Qual é o perfil de educador esperado? Os documentos oficiais 

são coerentes (ou dissonantes) quanto a esse perfil esperado?  

Estas e muitas outras perguntas sobre a estruturação do novo Ensino Médio 

(como foi chamado na década de 1990) são ainda atuais e pertinentes. 

Fazendo uma comparação entre o que preconizam os documentos que legislam 

sobre o Ensino Médio e as Diretrizes Curriculares sobre a Formação de Professores 

(BRASIL, 2002), e as Diretrizes para a Formação de Profissionais do Magistério da 

Educação Básica (BRASIL, 2015), traçamos um perfil do egresso da Licenciatura em 

Física e buscamos articular esse perfil com os conceitos emergentes da análise da 

legislação sobre a formação de professores visando perceber se esses dois blocos de 

políticas públicas estão articulados, se são coerentes.  

Isso foi feito a partir da leitura desses documentos e de procedimentos de 

análise da Teoria Fundamentada. Por meio da microanálise identificamos alguns 

conceitos que consideramos estruturantes para o Ensino Médio e a partir da técnica do 

questionamento (STRAUSS, 1987) discutimos sobre como esses conceitos são 

apresentados pelos documentos oficiais e como eles compõem um perfil esperado para 

o docente de Física em nível médio; na sequência, através da técnica da “comparação” 

tal perfil é comparado com o que legislam as novas Diretrizes Curriculares Nacionais 

para a Formação Inicial e Continuada de Profissionais do Magistério da Educação 

Básica (BRASIL, 2015) em um processo de busca de propriedades e dimensões como é 

próprio de uma comparação teórica, que está na essência da teoria fundamentada.  

Desta forma, percebemos que tínhamos dois blocos de documentos públicos 

que foram tomados como dados: de um lado a legislação que normatiza o Ensino Médio; 

de outro, os documentos que legislam sobre a Formação de Professores de Física para 

atender às demandas do Ensino Médio. 

 

5.2 Ensino Médio: uma análise dos documentos oficiais brasileiros e uma 

reflexão sobre o Ensino Médio pretendido  
 

 Inicialmente analisamos os documentos que compõem o Bloco 1, com o objetivo 

de identificar o ensino médio pretendido pela legislação. Os documentos analisados 

neste primeiro bloco foram: Constituição Federal do Brasil (BRASIL, 1988); Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação (BRASIL, 1996); Diretrizes Curriculares Nacionais para 

o Ensino Médio (BRASIL, 1998); Parâmetros Curriculares Nacionais – Ciências da 

Natureza, Matemática e suas Tecnologias (BRASIL, 1999); Orientações Educacionais 

Complementares aos Parâmetros Curriculares Nacionais PCN+ (BRASIL, 2002b); 
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Orientações Curriculares Para o Ensino Médio – OCEM (BRASIL, 2006); Diretrizes 

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2012); Plano Nacional de 

Educação (BRASIL, 2014); Base Nacional Comum Curricular para o ensino Médio 

(BRASIL, 2018). Destacamos, que a Constituição e a LDB foram analisados nos dois 

blocos porque regem ambos os níveis do sistema educacional.  

Fizemos um escrutínio dos documentos oficiais brasileiros que 

orientam/orientaram a estruturação de um Ensino Médio no País nas últimas duas 

décadas. Por meio da técnica da microanálise identificamos alguns conceitos que 

atravessam os vários documentos oficiais, em função de sua importância, 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: visão orgânica do conhecimento, múltiplas interações, interações, 

articulação/relação entre disciplina/áreas, integração e articulação curricular; 

”trabalho colaborativo”; “trabalho coletivo e protagonismo”,   

2) contextualização, é citado 163 vezes nos documentos, e as variantes, como: 

relação com o mundo vivencial; trabalho contextualizado; interações entre elas 

(crianças e jovens) no cotidiano; situações do cotidiano; “manifestações 

artísticas, culturais e cientificas, locais e universais, no cotidiano da escola”; 

objetos cotidianos, sons cotidianos e musicais; procedimentos cotidianos;  

(análise de) fatos do cotidiano; questões com a  quais ele (aluno) se depara em 

seu cotidiano; problemas cotidianos; “palavras do cotidiano, como massa, 

energia, forca, matéria, calor, ganham significado na Física”, etc.   

3) trabalho, é citado 996 vezes nos documentos, e as variantes: 

formação/qualificação para ao trabalho, mundo do trabalho; “conjunto de 

conhecimentos bastante relevante no trabalho; “senso crítico e de trabalho 

coletivo”; “atividade laboral”, “atuação na vida cotidiana”, etc. 

4) cidadania, é citado 213 vezes nos documentos, e as variantes: formação para a 

cidadania, formação humana integral, formação do cidadão, prática social, 

“atuação na vida político-cidadã”, “campo político-cidadão”; orientação dos 

cidadãos para sua participação na vida social”; desenvolvimento das 

competências necessárias para uma sociabilidade; etc. 

5)  Competências e habilidades (o termo competência é citado 405 vezes e o termo 

habilidade 235 vezes), e as suas variantes, como por exemplo: “reconheçam e 

leiam com competência”; “domínio de competências e habilidades”; 

“competências básicas”; “competências específicas”; “competências e 

habilidades necessárias ao exercício da cidadania e do trabalho”; “competências 

cognitivas e sociais”; “competências comuns”, etc.  

 

A relevância dos conceitos/expressões citados/as pode ser também estimada pelo 

número de vezes que aparecem nos documentos analisados, o que pode ser visualizado 

no Gráfico 1. 
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Gráfico 1: visualização da frequência com que aparecem os conceitos considerados 

estruturantes nos documentos oficiais do Ensino Médio. Fonte: a autora. 

Na linha metodológica adotada nesta pesquisa (STRAUSS, 1987), retornamos 

aos textos para novas leituras, microanálise, questionamentos e atribuição de sentidos e 

apresentamos, a seguir, os conceitos atribuídos 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 discussão sobre esse tema estende-se por todos os documentos 

oficiais subsequentes. A interdisciplinaridade, a partir dessa perspectiva, considera que 

todo conhecimento mantém um diálogo permanente com outros conhecimentos, seja de  

questionamento, confirmação, contemplação, negação ou ampliação. A 

interdisciplinaridade apresenta-se como uma prática pedagógica e didática, um 

princípio estruturador do currículo. A proposta da interdisciplinaridade é ir além da 

mera justaposição de disciplinas, com o cuidado de evitar a diluição em generalidades. 

É proposta para integrar disciplinas visando a compreensão das múltiplas causas ou 

fatores que intervêm sobre a realidade e trabalha as variadas linguagens necessárias para 

a constituição 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 visão orgânica do conhecimento, pois alia os 

conteúdos de ensino a situações de aprendizagem amplas, produzindo um diálogo entre 

esses componentes (BRASIL, 1998).  

Destacamos a relação estabelecida entre o currículo e a interdisciplinaridade: é 

por meio de uma visão orgânica do conhecimento, na qual conteúdos de ensino e 
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situações de aprendizagem devem apresentar as múltiplas interações entre as disciplinas 

do currículo que se concretiza a interdisciplinaridade. Esse conceito é uma das propostas 

centrais das mudanças educacionais promovidas pela LDB (BRASL, 1996). Evidenciar 

as relações entre as diversas disciplinas, mostrando ao aluno um mundo que interage 

constantemente, no qual os conhecimentos não podem ser tratados como pequenos 

compartimentos isolados.  

Os PCNs (BRASIL, 1999) não apresentam nenhum conceito de 

interdisciplinaridade, mas se somam à discussão apresentando a transdisciplinaridade e 

a multidisciplinaridade, que também não são conceituadas no documento. Este 

documento busca dialogar com o professor propondo discussões acerca das inter-

relações entre fenômenos. Para isso, apresentam exemplos de temáticas que envolvem 

um olhar articulado e abrangente, como o conceito de energia e o seu papel na Física, 

Química e Biologia. Destaca o documento que esse, assim como outros temas, não é 

tratado exclusivamente por uma disciplina, mas dialoga com várias disciplinas 

científicas, assim como pode transcender as Ciências da Natureza e alcançar as Ciências 

Humanas. Sugere que problemáticas socioambientais e questões econômico-produtivas 

são, além de científico-tecnológicas, histórico-geográfica e que sua abordagem promove 

inter-relações muito produtivas para um ensino de caráter interdisciplinar. Destaca que 

a interdisciplinaridade como uma visão de mundo, transcende a um conhecimento 

prático essencial da educação básica.  

Os PCN+ (BRASIL, 2002b) retomam o diálogo como professor, indicando 

fortemente que o professor faça uma reflexão sobre a importância da 

interdisciplinaridade no ensino de Física ao discutirem as relações entre as três 

disciplinas que compõem a área das Ciências da Natureza (Física, Química e Biologia). 

Para isso, o documento reconhece e explora a existência de pontos comuns entre as 

Ciências (linguagem científica, experimentação, símbolos, modelos, etc.), fortalecendo 

o conceito de área de conhecimento – isto deu margem a que o  Estado do Rio Grande 

do Sul, por exemplo, implantasse uma política educacional expressa no documento 

Proposta Pedagógica para o Ensino Médio Politécnico e Educação Profissional 

Integrada ao Ensino Médio 2011-20149 que normatizava a avaliação por área de 

conhecimento, que se mostrou desastrosa e foi abandonada em 2016.  

A relação interdisciplinar dos conhecimentos é muito mais natural para o cérebro 

humano do que a relação disciplinar: é o que defendem os documentos. Nós não 

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 organização curricular, nos projetos pedagógicos da escola, nos planejamentos que 

visem uma abordagem simultânea do mesmo assunto por diferentes disciplinas 

(“interdisciplinaridade sistêmica”). Assim, os PCNs e os PCN+, as OCEM são 

novamente um diálogo como o professor, e com o gestor escolar, discutindo exemplos 

e metodologias que propiciem as mudanças propostas pela legislação, em especial, 

buscando atentar para a interdisciplinaridade e contextualização como articuladores do 

currículo.  

 
9 O documento está disponível em: https://servicos.educacao.rs.gov.br/dados/ens_med_proposta.pdf. 
Acessado em 25/03/2020. 

https://servicos.educacao.rs.gov.br/dados/ens_med_proposta.pdf
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Com a expectativa de orientar o sistema de ensino para a reestruturação da 

organização curricular, as DCNEM (BRASIL, 2012), reafirmam os documentos 

anteriores. O conceito de interdisciplinaridade é definido como “a interdisciplinaridade 

é, assim, entendida como uma abordagem teórico-metodológica com ênfase no trabalho 

de integração das diferentes áreas do conhecimento.” (Ibid., p. 44).  

A BNCC (BRASIL, 2016 – 1ª versão), apresentava-se com a finalidade de 

orientar os sistemas de ensino na elaboração de suas propostas curriculares e reafirmava 

o conceito de interdisciplinaridade discutido nos documentos anteriores, demonstrando 

articulação entre as propostas dos documentos que regem a educação brasileira. Em sua 

segunda versão, a BNCC (BRASIL, 2016b) previa a elaboração de projetos 

interdisciplinares que considerem os contextos nos quais estão inseridos os estudantes 

(escola, professores e comunidade) e a utilização de temas integradores que estabeleçam 

uma relação didática com as disciplinas de uma mesma área do conhecimento ou entre 

áreas de conhecimento (ibid.). Segundo esse documento, a interdisciplinaridade pode 

proporcionar ao estudante a possibilidade de fazer correlações e sínteses, além de 

oferecer ao jovem uma formação integral que dialoga com o mundo de seu tempo, de 

sua época. Para isso, apontava a formação integral como um articulador das propostas 

dos documentos educacionais, citava (BRASIL, 2016b, p. 512):  

... a formação integral deve ser o elo articulador e para o qual convergem 

todas as áreas do conhecimento, de forma que os componentes curriculares, 

com seus objetivos de aprendizagem entrelaçados aos eixos formativos, 

componham um mosaico de aprendizagens que assegurem o 

desenvolvimento dos/das estudantes em todas as suas dimensões (intelectual, 

física, social, emocional e simbólica). 

 Reforçava que a concretização da formação integral passa pela 

interdisciplinaridade (ibid., p. 512):  

... contribuição de vários componentes curriculares para a efetivação da 

formação integral pretendida. No contexto da BNCC, cada um dos 

componentes do Ensino Médio trata de suas possibilidades de integração 

com outros componentes e áreas. Essas possibilidades devem ser observadas 

na construção de projetos interdisciplinares que sejam significativos para os 

estudantes, considerados a diversidade de contextos em que o currículo se 

realiza. 

 

Em sua versão final (BRASIL, 2018)10 a BNCC no item Base Nacional Comum 

Curricular e currículos coloca que a BNCC e os currículos têm papel complementar 

para assegurar as aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da Educação 

Básica, aprendizagens essas que se materializam através de um conjunto de decisões e 

ações em que consta 
(...)  

- decidir sobre formas de organização interdisciplinar dos componentes 

curriculares e fortalecer a competência pedagógica das equipes escolares 

para adotar estratégias mais dinâmicas, interativas e colaborativas em relação 

à gestão do ensino e da aprendizagem; (Ibid., p.16). 

 
10 Versão final da BNCC está disponível em: 

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf. Acesso em 

25/03/2020. 

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
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Desta forma, a interdisciplinaridade é apontada como um princípio organizador 

dos componentes curriculares, e como um diálogo entre os conhecimentos e suas áreas 

e o mundo. Embora o texto final da BNCC tenha eliminado a expressão “projetos 

interdisciplinares”, parece que seu sentido é mantido ao requerer a construção de 

habilidades, aprendizagens, em que diferentes componentes podem compor projetos nos 

quais os saberes se integrem, gerando experiências e aprendizagens amplas e complexas 

(BRASIL, 2018, p. 196). 

Também é importante citar que nos documentos analisados, a identidade 

disciplinar sempre foi mantida, reconhecendo a importância e o papel de cada disciplina 

para a formação do estudante, ou, na denominação usada na BNCC dos diferentes 

componentes curriculares. 

A importância desse conceito é reafirmada por sua presença no PNE (BRASIL, 

2014) que estabelece um conjunto de metas e estratégias para o decênio 2014-2024. O 

PNE aponta a interdisciplinaridade como uma das principais práticas pedagógicas a 

serem incentivadas para a renovação do Ensino Médio.  

Analisando as colocações dos documentos acerca da interdisciplinaridade 

identifica-se que esses apresentam coerência interna, isto é, ela é apresentada como um 

princípio estruturador do currículo, uma visão de mundo. Esse olhar para a 

interdisciplinaridade aproxima-se muito da visão de Japiassu (1976) e Fazenda (1992; 

1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 2014), o que justifica a escolha desse referencial 

teórico.  

Para esses autores, interdisciplinaridade é diálogo, questionamento e ação. Ela 

se efetiva nas trocas, no diálogo, na interação entre especialista, e se constrói a partir da 

compreensão do limite dos seus conhecimentos e do reconhecimento da complexidade, 

interrelação e interdependência que alguns temas propiciam. Um exemplo da relação 

entre os documentos que regem o Ensino Médio e sua articulação com os autores citados 

são as sugestões de temas com potencial para a interdisciplinaridade apontados nos 

PCN+ (BRASIL, 2002b) e OCEM (BRASIL, 2006) para a área de conhecimento das 

Ciências da Natureza (Física, Química e Biologia), em que um desses exemplos é o tema 

Energia (energia é um conceito comum às três áreas, mas o enfoque é distinto). A 

interdisciplinaridade desafia o professor especialista (Físico, Químico e o Biólogo) a 

ler/olhar para o mesmo fenômeno com linguagens diferentes. Esse é um dos 

fundamentos da interdisciplinaridade, o questionamento, a reflexão.  

Além disso, é necessário ação. A ação que a interdisciplinaridade pede na 

Educação é concretizada na sala de aula. É ali que ocorre a problematização, a produção, 

a socialização e significação do conhecimento. A interdisciplinaridade se coloca como 

uma nova visão do mundo e para isso não é possível apenas reproduzirmos o 

conhecimento, é necessário promover o diálogo.  é preciso contextualizar o 

conhecimento. Assim, contextualização e interdisciplinaridade são conceitos 

estruturantes e inter-relacionados do currículo.  

Partindo, a partir de um olhar apresentado pelos autores que nos servem de 

referencial teórico, a interdisciplinaridade é um encontro que se efetiva na sala de aula 
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e por isso não pode ser aprendida, mas deve ser vivenciada. Vale destacar o que significa 

vivência para Fazenda: significa a construção de uma prática interdisciplinar que se 

constitui do caminho percorrido pelo professor em sua formação. Sua história de vida, 

sua formação acadêmica, suas experiências pessoais, profissionais, todas as 

experiências que o ajudaram a se constituir como pessoa e como docente. É o olhar 

ontológico que Lenoir (2005) atribui a interdisciplinaridade na visão de Fazenda.  

Desta forma, o que fizemos foi uma microanálise “documento a documento”. Ao 

invés de buscarmos fora do contexto dos documentos oficiais os significados dos termos 

mais presentes, neste ponto a “interdisciplinaridade”, procuramos identificá-los no 

interior dos próprios documentos públicos que normatizam o Ensino Médio; 

percebemos que esses documentos dialogam e se reforçam ao longo das duas últimas 

décadas. Caberia, então, a questão: por que ela (a interdisciplinaridade) não se tornou 

realidade nas escolas? Como apontado na Introdução, Mozena (2014) em tese de 

doutorado diz que é na prática 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 são interdisciplinares. Percebe-se, então, uma falta de entendimento do 

que seja a interdisciplinaridade no processo ensino-aprendizagem. 

Para responder à questão, teríamos que recorrer a uma investigação sobre se, de 

fato, os documentos públicos foram internalizados e compreendidos pelos docentes (o 

que foge aos propósitos desta pesquisa) e se, de fato, a formação inicial desses docentes 

tem incluído estratégias e discussões sobre o tema. Estes aspectos, em parte, são 

discutidos no Estudo II desta tese. Dizemos “em parte” porque um grupo de licenciandos 

e egressos do Curso de Licenciatura de uma universidade pública foi entrevistado com 

o objetivo de compreender como eles veem sua formação inicial frente às demandas da 

escola e do sistema de ensino. Os achados são, desta fora, contextuais e não nos 

autorizam fazer uma extrapolação ou universalização para além do contexto específico. 

 

5.2.2 Contextualização 

Neste caso, além da microanálise “documento a documento”, fizemos uso das 

técnicas de “questionamento” e “comparação” para tentar identificar alinhamentos, ou 

não, do significado e usos da contextualização segundo os documentos analisados frente 

alguns referenciais epistemológicos e a própria literatura. 

Nas DCNEM (BRASIL, 1998), a contextualização também é apontada como um 

princípio estruturador do currículo, 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. É por meio da contextualização que o 

conhecimento adquire um significado mais relevante e imediato para o aprendizado do 

aluno.  

Essas DCNEM apresentam a contextualização como uma oportunidade para 

ampliar a relação entre as diferentes disciplinas de uma área de conhecimento e entre 

diferentes áreas. Segundo o documento (ibid., p. 32), “contextualizar o conteúdo que se 
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quer aprendido significa, em primeiro lugar, assumir que todo conhecimento envolve 

uma relação entre sujeito e objeto”.  

O filósofo da ciência Johannes Hessen afirma que esse dualismo sujeito-objeto 

pertence à essência mesma do fenômeno do conhecimento, que os coloca frente a frente 

em uma relação, que é ao mesmo tempo uma correlação. A função sujeito, para o 

filósofo, consiste em aprender o objeto, a do objeto em ser apreendido pelo sujeito 

(HESSEN, 1978, p. 26). Nessa visão, tanto o objeto real (parte da realidade) quanto o 

objeto ideal (números, figuras geométricas etc.) não é arrastado para dentro do sujeito, 

mas no sujeito algo se altera nessa relação, surge a <<imagem>> do objeto. A “imagem” 

entendida como uma representação, ou “modelo”, transfere as propriedades do objeto 

para o sujeito. Contudo, imagem/modelo/representação não surge simplesmente, o 

sujeito não é passivo e sua consciência pode participar contribuindo nessa sua 

elaboração (ibid., p. 28). Para Moreira (1996), a questão das imagens versus proposições 

(que são mais abstratas e formuladas na linguagem natural do cérebro) é polêmica na 

Psicologia Cognitiva. Como via alternativa, Moreira apresenta a Teoria dos Modelos 

Mentais de Philip Johnson-Laird (1983), que define modelos mentais como 

representações analógicas de conceitos, objetos ou eventos; um modelo mental é uma 

representação interna de informações que corresponde analogamente com aquilo que 

está sendo representado (o objeto, o fenômeno); os modelos mentais e as imagens (que 

são “vistas” dos modelos e retêm muitos dos aspectos perceptivos) são representações 

de alto nível, essenciais para o entendimento da cognição humana. De qualquer modo, 

imagens no sentido de Hessen, ou modelos mentais, no sentido de Johnson-Laird, são 

representações que colocam em relação o sujeito e o objeto/sujeito e conceito, como 

apontado pelas DCNEM de 1998. 

Isto tem uma enorme implicação pedagógica, pois o papel do professor de Física 

pode ser colocado em termos ser um facilitador, um articulador engajando os estudantes 

na construção de imagens/modelos para a compreensão dos conceitos e teorias 

científicas. 

As DCNEM (BRASIL 1998) colocam que o conceito de contextualização evoca 

áreas, âmbitos e dimensões presentes na vida pessoal, social e cultural do aluno, 

promovendo um reconhecimento entre o aluno e o objeto de conhecimento, 

reconhecendo uma relação de reciprocidade e mobilizando competências já adquiridas. 

Destacam ainda que o ensino deve promover relações entre o conhecimento e contextos 

próximos e significativos ao aluno, com o cuidado de que essa aproximação não 

conduza à banalização.  

O documento destaca também as características da aprendizagem 

contextualizada (BRASIL, 1998, p. 36):  

...em relação ao conteúdo, busca desenvolver o pensamento de ordem 

superior, em lugar da aquisição de fatos independentes da vida real; 

preocupa-se mais com a aplicação do que com a memorização; sobre o 

processo assume que a aprendizagem é sócio interativa, envolve 

necessariamente os valores, as relações de poder, a negociação permanente 

do próprio significado do conteúdo entre os alunos envolvidos; em relação 

ao contexto, propõe não apenas trazer a vida real para a sala de aula, mas 
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criar as condições para que os alunos (re)experienciem os eventos da vida 

real a partir de múltiplas perspectivas.  

 

Por fim, as DCNEM citam que a contextualização facilita o significado da 

experiência de aprendizagem escolar e a (re)significação da aprendizagem.  

Os PCNs (BRASIL, 1999) e os PCN+ (BRASIL, 2002b), acompanham as 

DCNEM de 1998, argumentando em favor da contextualização como um princípio 

estruturador do currículo, reiterando que o aprendizado deve passar por elementos do 

domínio vivencial dos alunos. Os documentos (PCNs e PCN+) acrescentam a discussão 

a respeito da contextualização histórica, na qual o conhecimento físico deve ser 

interpretado como uma construção histórica da humanidade.  

As OCEM – Ciências da Natureza, Matemática e suas Tecnologias (BRASIL, 

2006), seguem essa mesma linha de discussão, mas ampliam para abordar o 

conhecimento científico e tecnológico, este último 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 colocações dos documentos 

anteriores. Grande parte das discussões propostas sobre contextualização e 

interdisciplinaridade, entre outros temas, estão embasadas em discussões sobre o 

currículo. Os documentos propõem uma reflexão sobre o papel estruturante e integrador 

dos conceitos de contextualização e interdisciplinaridade nos planejamentos das 

atividades na escola.  

As primeiras versões da BNCC (BRASIL, 2016; 2016b) mantiveram a noção de 

contextualização em todas as áreas (linguagens, artes, ciências etc.): 

A parte diversificada do currículo se dá pela atenção às especificidades da 

faixa etária, à contextualização das comunidades escolares, à regionalidade, 

às festividades locais e à proposição de brincadeiras que dialoguem com as 

Manifestações e tradições culturais a que as crianças pertencem. (BRASIL, 

2016b, p. 61). 

 

 Com relação ao ensino de Ciências, esse documento orientava a elaboração de 

currículos voltados à integração entre componentes da área de Ciências da Natureza e 

assumia quatro eixos formativos: (1) Conhecimento conceitual; (2) Contextualização 

social, cultural e histórica dos conhecimentos das Ciências da Natureza; (3) Processos e 

práticas de investigação em Ciências da Natureza e (4) Linguagens usadas nas Ciências 

da Natureza. Assim, o ensino de Ciências (de Física) era tomado como parte de um 

processo contínuo de contextualização história, social e cultural (eixo 2), e o documento 

destacava que a contextualização dá sentido aos conhecimentos para que os/as 

estudantes compreendam, expliquem e intervenham no mundo.  

 Percebe-se que este eixo focaliza as relações entre os conhecimentos, os 

contextos de vivência dos estudantes e o desenvolvimento histórico da ciência e da 

tecnologia, possibilitando uma compreensão alinhada às visões epistemológicas 

contemporâneas, no sentido de que a ciência é um empreendimento humano, social e 

em contínua reformulação (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 dê sentido ao mundo, mais crítico e reflexivo como requer 

uma formação para a cidadania, conceito que será abordado no item 5.2.3, na sequência. 

 De outra parte, o texto final da BNCC (2018) está alinhado aos “itinerários 

formativos”, que são tomados como constituidores do currículo 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 itinerários possíveis para a 

escolha dos estudantes, não dá garantias a que as escolas os ofereçam em todos os locais 

de nosso País, continental e diverso, do ponto de vista da cultura, da economia, do 

mercado de trabalho e da sociedade; e, ao mesmo tempo em que prevê uma ampliação 

da carga horária mínima anual (passando progressivamente de 800 para 1400 horas), de 

outro, impõe que a carga horária destinada à BNCC (formação básica) não poderá ser 

superior a 1800 horas do total da carga horária do Ensino Médio, o que reduz o número 

de períodos semanais e compromete um ensino-aprendizagem significativo e 

aprofundado de Física, por exemplo. Isto parece indicar que as políticas públicas mais 

recentes, a partir de 2016, tendem a se distanciar do norteamento daquelas das últimas 

duas décadas, como vimos. Outro aspecto passível de crítica é que o documento final 

da BNCC não é dialógico como é característica da linguagem dos PCNs, PCN+ e 

OCEM, que fornecem exemplos, sugestões, sequências aconselhadas e estratégias 

didáticas aos docentes tentando construir um entendimento colaborativo do que seja 

educar para o exercício da cidadania. O texto da BNCC parece reunir princípios, 

competências, habilidades e objetos de conhecimento distribuídos ao longo do percurso 

da Educação Básica nas diferentes áreas de conhecimento de forma mais impositiva, e 

com uma linguagem pouco dialógica, possivelmente dificultando a compreensão dos 

docentes, o que, em nosso entendimento, não prescinde a leitura e compreensão dos 

documentos das décadas anteriores, que lhe deram base.  

 

5.2.3 Trabalho e cidadania  

De forma idêntica aos conceitos-categorias precedentes, fizemos uso de 

microanálise, questionamentos e comparação para levantar significados e usos do 

trabalho e cidadania, como conceitos estruturantes.  

A formação para o trabalho e para a cidadania está fortemente ligada à 

interdisciplinaridade, à contextualização e à formação crítica. Esta noção é apresentada 

inicialmente pela LDB (BRASIL, 1996).  

A Constituição Federal coloca esses conceitos no art. 205: A educação, direito 

de todos e dever do Estado e da família, será promovida e incentivada com a colaboração 

da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercício 

da cidadania e sua qualificação para o trabalho (BRASIL, 1988, grifo nosso).  

Segundo a LDB, o vínculo com o mundo do trabalho e com a prática social e o 

exercício da cidadania, fazem parte da formação em nível médio, potencializam a 

promoção e o aprimoramento do educando, seu desenvolvimento intelectual, seu 

pensamento crítico e sua compreensão dos fundamentos tecnológicos e científicos.  

Com a proposição do fim do ensino propedêutico e profissionalizante, uma 

formação para o trabalho e para o exercício da cidadania surge fortemente na discussão 
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das DCNEM de 1998 (BRASIL, 1998). A proposta de um novo Ensino Médio, à época, 

identificava a necessidade de um ensino com uma formação básica, voltado para o 

desenvolvimento da capacidade de aprender e compreender do mundo físico, social e 

cultural e previa uma parte diversificada para dar conta das peculiaridades locais e 

regionais. Desta forma, assim como a interdisciplinaridade e a contextualização, a 

formação para o trabalho e a cidadania também estão relacionadas ao currículo e trazem 

a noção de formação crítica, ao fazer referência explícita ao “pensamento crítico”. 

Os conceitos de trabalho e cidadania estão especialmente relacionados ao 

conceito de contextualização. O trabalho é o contexto mais importante da experiência 

escoar do estudante, ele é um organizador do currículo. A contextualização no mundo 

do trabalho permite focalizar muito mais os conteúdos escolares do ensino médio, assim 

como a própria experiência da aprendizagem pode ser vista como um processo de 

constituição de conhecimentos, dando à vida escolar um significado de maior 

protagonismo e responsabilidade. A compreensão dos fundamentos científico-

tecnológicos dos processos produtivos ganha mais significado quando contextualizada 

ao trabalho (BRASIL, 1998).  

As DCNGEB (BRASIL, 2010) reafirmavam no seu Parecer, a ideia-força da 

articulação da educação escolar com o mundo do trabalho e a prática social, já colocada 

pela LDB (BRASIL, 1996). 

As DCNEM (BRASIL, 2012) corroboram as colocações a respeito do conceito 

de trabalho, reafirmando-o como um princípio educativo: 

O trabalho é conceituado, na perspectiva ontológica de transformação da 

natureza, como realização inerente ao ser humano e como mediação no 

processo de produção da sua existência. Essa dimensão do trabalho é, assim, 

o ponto de partida para a produção de conhecimentos e de cultura pelos 

grupos sociais. (ibid., p. 19). 

O conceito de cidadania é robusto nos diferentes documentos e também é parte 

integrante do currículo. Segundo as DCNEM (BRASIL, 1998), este conceito está 

articulado com as práticas sociais e ambientais,  

As práticas sociais e políticas e as práticas culturais e de comunicação são 

parte integrante do exercício cidadão, mas a vida pessoal, o cotidiano e a 

convivência e as questões ligadas ao meio ambiente, corpo e saúde também. 

Trabalhar os conteúdos das ciências naturais no contexto da cidadania 

pode significar um projeto de tratamento de água ou lixo da escola ou a 

participação numa campanha de vacinação, ou a compreensão de porque as 

construções despencam quando os materiais utilizados não têm a resistência 

devida. E de quais são os aspectos técnicos, políticos e éticos envolvidos no 

trabalho da construção civil. (BRASIL, 1998, p. 34, grifo nosso). 

 É importante comentar que consta do rol de documentos educacionais brasileiros 

as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Ambiental (BRASIL, 2012b), que 

institui a educação ambiental em todos os níveis de ensino, incluindo a formação de 

professores, na visão de uma “Uma educação cidadã, responsável, crítica, participativa 

e emancipatória, em que cada sujeito aprende com conhecimentos científicos e com o 

reconhecimento dos diferentes saberes, possibilita a tomada de decisões 

transformadoras a partir do meio ambiente natural ou construído no qual as pessoas se 

inserem” (ibid., p. 15). A literatura, no entanto, aponta que embora as mudanças 
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climáticas seja tema importante da agenda educacional do séc. XXI, a temática é pouco 

abordada em sala de aula da Educação Básica e requer, além do debate argumentativo 

fundamentado, um aprofundamento de discussões de conceitos científicos básicos tanto 

na educação básica como na formação inicial de professores de Ciências, de Física em 

particular (JUNGES et al., 2018). 

 As DCNGEB (BRASIL, 2010) pressupõem clareza em relação ao seu papel de 

indicador de opções políticas, sociais, culturais, educacionais, e a função da educação, 

fundamentada na cidadania e na dignidade da pessoa, o que implica igualdade, 

liberdade, pluralidade, diversidade, respeito, justiça social, solidariedade e 

sustentabilidade. 

Esses valores e princípios, tanto da educação ambiental como da formação 

cidadã, ganharam força nas primeiras décadas do séc. XXI com a sanção das leis 

10.639/03 e 11.645/08 que versam sobre a educação étnico-racial, embora sua efetiva 

discussão em sala de aula ainda se coloque como um grande desafio. A Lei 13.415/2017 

(BRASIL, 2017) que é o marco regulador mais recente do Ensino Médio é tênue, quase 

omissa, em relação a estes aspectos. A literatura coloca que um dos grandes desafios da 

Educação Básica brasileira neste século é a “implementação das Leis 10.639/03 e 

11.645/08, as quais tornam obrigatória a inclusão do ensino da História da África, da 

Cultura Afro-Brasileira e Indígena, nos currículos na luta por uma sociedade mais 

igualitária (ALVES-BRITO; BOOTZ; MASSONI, 2018). Contudo, argumentam os 

autores, o debate dessas leis nas práticas pedagógicas nas escolas está restrito a áreas 

das Ciências Humanas e Sociais, distantes ainda das Ciências Naturais, como a Física, 

por exemplo.  

A BNCC (BRASIL, 2018) ao recolocar o foco no desenvolvimento de 

Competências (que as DCNGEB de 2010 haviam silenciado) indica o que os estudantes 

devem “saber” e o que devem “saber fazer” considerando fundamental a mobilização 

de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores “para resolver demandas complexas 

da vida cotidiana, do pleno exercício da cidadania e do mundo do trabalho.” (Ibid., p. 

13, grifo nosso), fazendo coro, assim, com os documentos anteriores. 

Assim, embora os documentos oficiais das últimas décadas estejam alinhados 

em relação aos princípios de trabalho e cidadania, na prática pedagógica, ao contrário, 

é possível constatar na literatura (e.g., ALVES-BRITO; BOOTZ; MASSONI, 2018; 

JUNGES et al., 2018; CAMARGO; NARDI, 2010; JACOBI et al., 2012), que várias 

temáticas importantes, especialmente aquelas associadas à formação cidadã como 

sustentabilidade, diversidade, igualdade e pluralidade estão longe de serem 

implementadas nas salas de aula dos diferentes níveis educacionais, de forma 

sistematizada. 

 

5.2.4 Competência e Habilidades  

O conceito de competências surge na LDB (BRASIL, 1996), ao apresentar a 

organização da educação apontando para a necessidade do estabelecimento de 

competências e diretrizes para a constituição de uma formação comum na educação 

básica.  
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Essa colocação foi reforçada pelas DCNEM (BRASIL, 1998) que apresentava 

as competências e habilidades que deveriam ser estimuladas durante a educação básica. 

Para a área de Ciências da Natureza e Matemática (à época Matemática ainda não 

constituía área independente), eram elencadas:  

• Compreender as ciências como construção humana, entendendo seu 

desenvolvimento, relacionando-o ao desenvolvimento científico e a 

transformação da sociedade.  

• Entender e aplicar métodos e procedimentos próprios das ciências 

naturais. 

• Identificar variáveis relevantes e selecionar procedimentos necessários 

para a sua produção, análise e interpretação de resultados de processos ou 

experimentos científicos e tecnológicos.  

• Compreender o caráter aleatório e não determinístico dos fenômenos 

naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para medidas, 

determinação de amostras e cálculos de probabilidades. 

• Identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de variáveis, 

representados em gráficos, diagramas ou expressões algébricas, realizando 

previsão de tendências, extrapolação e interpolações e interpretações. 

• Analisar qualitativamente dados quantitativos representados por meio de 

gráficos ou algebricamente relacionados a contextos socioeconômicos, 

científicos ou cotidianos. 

• Apropriar-se dos conhecimentos de Física, aplicá-los para explicar o 

funcionamento do mundo natural, planejar, executar e avaliar ações de 

intervenção na realidade natural.  

• Identificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico para o 

aperfeiçoamento da leitura, da compreensão e da ação sobre a realidade.  

• Entender a relação entre o desenvolvimento das ciências naturais e o 

desenvolvimento tecnológico e associar as diferentes tecnologias aos 

problemas que se propuseram e propõem solucionar.  

• Entender o impacto das tecnologias associadas as ciências naturais na sua 

vida pessoal, nos processos de produção, no desenvolvimento do 

conhecimento e na vida social. 

• Aplicar as tecnologias associadas às ciências naturais na escola, no 

trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida. 

• Compreender conceitos, procedimentos e estratégias matemáticas e 

aplicá-las a situações diversas no contexto das ciências, da tecnologia e das 

atividades cotidianas. 

Esse documento ainda argumentava que a formação básica pretendida é 

fundamentada na constituição de competências, habilidades e conduta em detrimento 

do acúmulo de informações. 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 experiência cotidiana, dando significado ao aprendido e 

captando o significado do mundo, relacionando teoria e prática, fundamentando a 

crítica, argumentando com base em fatos. Orientava que esse resultado fosse alcançado 

por meio de uma reformulação curricular, em que se priorizassem competências do tipo 

geral, em detrimento de um currículo enciclopédico; que os conteúdos curriculares 

fossem ressignificados, adotando-se estratégias de ensino diversificadas e que se 

privilegiassem o raciocínio, que potencializem a interação entre aluno-professor e 

aluno-aluno, que propiciem a negociação de significados.  
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Nesse novo currículo 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, então, que a forma como as 

DCNEM de 1998 colocam as “competências e habilidades”, articula-as fortemente a 

conceitos estruturantes já discutidos como interdisciplinaridade, contextualização, 

formação cidadã, formação crítica. 

As DCNEM de 1998 apresentaram as bases para o desenvolvimento dos 

currículos por competências e habilidades, que corroboradas nos PCNs (BRASIL, 

1999) e PCN+ (BRASIL, 2002b). Os PCNs foram mais específicos ao mencionar as 

competências e habilidades que deveriam ser desenvolvidas no ensino-aprendizagem 

das Ciências/da Física, separando-as em três grupos: representação e comunicação; 

investigação e compreensão e contextualização sociocultural.  

 Os PCN+ (BRASIL, 2002b, p. 24) explicitavam:  
As competências gerais, que orientam o aprendizado no Ensino Médio, 

devem ser promovidas pelo conjunto das disciplinas dessa área, (...). 

Respeitando a diversidade das ciências, conduzir o ensino dando realidade e 

unidade é compreender que muitos aprendizados científicos devem ser 

promovidos em comum, ou de forma convergente, pela Biologia, Física, 

Química e Matemática, a um só tempo reforçando o sentido de cada uma 

dessas disciplinas e proporcionando ao aluno a elaboração de abstrações mais 

amplas. Ao abordar o domínio da linguagem, para a representação e 

comunicação, discute-se um campo comum a toda a ciência, com 

nomenclaturas, símbolos e códigos, entre outros, promove-se uma 

competência geral de representação e comunicação”.  

 É possível perceber que “contextualização sociocultural” surge como uma 

competência geral não só para a área de Ciências da Natureza e Matemática, mas 

também para as demais áreas.  

 Os PCN+ (BRASIL, 2002b) aprofundaram a discussão acerca das competências 

e habilidades. No caso particular da Física, o documento sublinhava a necessidade de 

dar um novo sentido ao estudo da Física e do uso dos seus conhecimentos como 

instrumento de compreensão do mundo. Essa visão deixava de lado a preocupação com 

“o que ensinar de Física” e apontava para um novo horizonte, ou seja, “para que 

ensinar Física”. Essa colocação pressupõe preparar o estudante para ser capaz de lidar 

com situações reais e/ou complexas, tais como, crises de energia, questões 

socioambientais, aquecimento global, pandemias, movimentos anticientíficos 

(terraplanismo, movimento antivacina), pós-verdade, fake news etc. Essas colocações 

reafirmam a importância de um currículo organizado por competências, bem como a 

necessidade de desenvolvimento de novas estratégias.  

 O desenvolvimento do conceito de competências foi sendo apresentado 

progressivamente nos documentos educacionais. Nas OCEM – Ciências da Natureza, 

Matemática e suas Tecnologias (BRASIL, 2006, p. 46, grifo nosso),  

A noção de competências, por ter sua origem na formação profissional, 

reflete relações significativas nas relações de produção e trabalho. Sendo o 

objetivo principal do ensino médio a formação da autonomia crítica do 

educando, esta deve dar-se sob três aspectos: intelectual, político e 
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econômico. 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 dimensão política, a autonomia garante a 

participação ativa dos sujeitos na vida cidadã. A autonomia econômica deve 

assegurar uma formação para a sobrevivência material por meio do trabalho. 

  Este trecho do documento concorda que o conceito de “competências” tem 

origem na formação profissional e que tem relações com a produção e o trabalho, razão 

principal das fortes críticas colocadas na literatura, em que inúmeros autores passaram 

a associar competências e habilidades a uma formação 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 alcançar uma formação da autonomia crítica pautada na autonomia 

intelectual, política e econômica, o que de certa forma, é coerente, alinhando 

“habilidades e competências” com a noção de formação para a cidadania. O documento 

faz uma longa discussão sobre como implementar esta proposta nos currículos, sobre 

novas metodologias no dia a dia da sala de aula através de uma linguagem fluida o que 

o coloca em diálogo com os professores de educação básica.  

 É importante observar, entretanto, que a partir das Diretrizes Curriculares Gerais 

para a Educação Básica (BRASIL, 2010) os documentos públicos silenciam, como já 

comentado, sobre “competências e habilidades”, embora seu sentido e significado 

tenham permanecido nos sistemas de ensino e avaliativos através, por exemplo, da 

matriz de referência do ENEM, que especifica cinco eixos cognitivos e arrola um elenco 

de competências e habilidades para cada área de conhecimento.  

A BNCC (BRASIL, 2018), por sua vez, retoma as competências alçando-as a 

fundamentos pedagógicos e afirma que competência é uma marca na discussão pedagógica e 

social das últimas 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 competências se manteve nas décadas finais do século XX e no início do século 

XXI, e tem orientado a maioria dos Estados e Municípios brasileiros e diferentes países na 

construção de currículos. O documento arrola um elenco de competências específicas e 

habilidades para cada área de conhecimento, cada componente curricular, e para cada ano do 

Ensino Infantil, Fundamental e Médio, cobrindo toda a Educação Básica.  

 Isto indica que, se de um lado, as críticas pareceram ter tido reflexos nas 

DCNGEB (2010) e DCNEM (2012) no que diz respeito ao silenciamento sobre as 

competências e habilidades, os marcos regulatórios atuais da Educação Básica (Lei 

13.415/2017 (BRASIL, 2017) e a BNCC (BRASIL, 2018) trazem esses conceitos de 

volta. Teríamos que refletir, então, o que isto tende a significar para a educação básica 

dos nossos dias?  

 

5.3 O ensino médio pretendido, a Física esperada e o perfil profissional do 

professor, a partir dos documentos que regem o ensino médio 

Segundo a LDB (BRASIL, 1996), o currículo escolar é desenvolvido pela 

interação entre uma base nacional comum e o projeto pedagógico de cada escola, que 

deverá promover a formação para a cidadania e para o trabalho. Na citada lei, o 
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currículo do Ensino Médio deve destacar a educação tecnológica básica, a compreensão 

do significado da ciência, os processos históricos e de transformação da sociedade e da 

cultura; deve implementá-lo com metodologias de ensino que incentivem a participação 

ativa dos estudantes, incluindo processos formativos de avaliação. Nesta perspectiva, a 

Física assume um novo caráter, ela passa a ser entendida como uma cultura à qual o 

jovem tem direito. 

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

... contribui para entender e posicionar-se criticamente frente a questões 

técnico-científicas da atualidade que envolvem diversos interesses e grupos 

sociais. A Física integra, desse modo, a cultura em seu sentido amplo, e deve 

ser tratada em contextos históricos, sociais que, ao lado de outros saberes, 

constituem um segundo eixo formativo para o aprendizado de Física. 

... aprender física, trazendo a perspectiva investigativa para a vivência 

escolar, estimulando a crianças e jovens a formular hipóteses, enfrentar 

problemas abertos e contextualizados, em lugar de memorizar de fórmulas e 

aplicá-las a exercícios padronizados.   

Este olhar para o ensino da Física (para a ciência, em geral) pretende que o 

professor seja capaz de apresentar uma Física que faça sentido ao estudante se 

preocupando com sua aprendizagem, que promova discussões, intervenções e 

julgamentos práticos capazes de possibilitar ao estudante atuar ativa e conscientemente 

em sua comunidade. Também propõe promover a compreensão de procedimentos 

técnicos, a capacitação para realizar análises de informações, avaliação de riscos e 

benefícios em processos tecnológicos, atribuindo um significado amplo, tanto para a 

atuação cidadã, como para a compreensão das relações no mundo do trabalho.  

Desta forma, o educador deve ser um facilitador e encorajador da aprendizagem 

e, ao mesmo tempo, um inovador para pensar e colocar em prática um elenco de 

estratégias diferenciadas e engajadoras.   

O aprendizado do estudante deve, segundo a legislação examinada neste estudo, 

contribuir para a ampliação da cultura, para a interpretação de fatos e eventos naturais, 

para a descrição de procedimentos e equipamentos do cotidiano social e profissional e 

para a articulação de uma visão do mundo natural e social mais reflexiva. Enfim, 

pretende que o educador promova um aprendizado de caráter prático e crítico (BRASIL, 

1999).  

O professor precisa ser um conhecedor profundo de saberes específicos e de 

novas tecnologias para propiciar análises e avaliações que articulem ciência e 

tecnologia. 

A partir deste olhar para a Física pretendida para ser ensinada no Ensino Médio, 

os documentos permitem traçar um perfil de educador alinhado com as propostas ali 

expressas e/ou normatizadas, pois se há expectativas para o processo de ensino-

aprendizagem isto requer (de forma implícita) que haja professores com perfil adequado 

para executá-lo.  

Desta forma, o perfil do professor de Física esperado é o de que este educador 

(enquanto profissional da Educação Básica) tenha uma sólida formação inicial 

específica, em Física, e uma sólida formação pedagógica, no ensino de Física; que seja 



 
83 

 

capaz de aprender e aprender, dado que a ciência, a cultura e as próprias metodologias 

de ensino avançam constantemente e que formação continuada é uma necessidade; tenha 

uma ampla formação contextual- cultural, conheça a realidade escolar; seja capaz de 

integrar teoria e prática pedagógica, dominando as novas tecnologias de comunicação 

e da informação e  articulando-as às suas práticas pedagógicas; tenha capacidade para 

desenvolver um trabalho interdisciplinar e contextualizado, evidenciando em seus 

planejamentos e articulando, sempre que possível, com outras disciplinas de sua área e 

também com outras áreas do conhecimento.  

Além disso, também deve ser capaz de propor estratégias de ensino 

diversificadas, como já dito, que privilegiem o raciocínio e que potencializem as 

relações entre os agentes envolvidos (professor-aluno, aluno-aluno, aluno-comunidade, 

aluno-gestores escolares). Nessa perspectiva, deve ter conhecimento de gestão e de 

processos de avaliação que o habilite a suplantar a avaliação tradicional, passando de 

uma avaliação quantitativa (baseada em provas) para uma avaliação formativa e 

processual que acompanhe o desenvolvimento dos educandos. A avaliação tradicional, 

classifica e discrimina, ao passo que o acompanhamento individualizado consegue 

evidenciar progressos ou dificuldades (BRASIL, 1999; DANTAS, 2017).  

Além dessas competências profissionais, também se espera do educador algumas 

competências de gerenciamento do próprio desenvolvimento profissional, tais como, 

capacidade crítica, reflexiva e motivação, entre outras. O novo professor deve ser capaz 

de assumir um papel de facilitador da aprendizagem, estimulando a realização de 

pesquisas, a produção de conhecimento e o trabalho em grupo; de articulador de 

diferentes saberes escolares e a prática social, desenvolvendo competências 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, propõem algumas sugestões: a abordagem Ciência, Tecnologia e Sociedade 

(CTS); Aprendizagem Centrada em Eventos (ACE); a inserção da História e Filosofia 

da Ciência (HFC); o ensino de Física (de Ciências, em geral) por Investigação (EI).  

A abordagem CTS, possibilita a discussão e reflexão sobre a relevância de 

aspectos tecnológicos e científicos em acontecimentos sociais significativos, com o 

objetivo de promover a alfabetização científica. Para a realização do enfoque CTS várias 

estratégias são possíveis, entre elas a ACE, que utiliza fatos de ampla divulgação na 

mídia, explorando-os a partir de conceitos da ciência e da tecnologia.  

A HFC é sugerida para possibilitar a disseminação de uma visão da ciência como 

construção humana, para permitir um questionamento coletivo (professor e alunos) 

sobre a natureza da ciência, gerando uma contextualização histórica e sociocultural que 

pode auxiliar e motivar a compreensão dos conceitos e saberes físicos; para perceber a 

ciência e a tecnologia como um processo histórico, evidenciando as condições sociais, 

políticas e econômicas de uma determinada época (BRASIL, 2006). Estas sugestões são 

condizentes com a literatura da área de Pesquisa em Ensino de Física (eg., 

MATTHEWS, 1995; MASSONI; MOREIRA, 2014). No entanto, aponta a literatura 

que o professor, além de reconhecer a importância dessas estratégias precisa saber 

aplicá-las na sua prática docente. Isto exige uma formação inicial muito bem estruturada 

e não pode prescindir de uma formação continuada. 
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As abordagens CTS, ACE, EI e a inserção da HFC apresentam-se como  

sugestões para operacionalizar um currículo interdisciplinar e contextualizado, 

lembrando que currículo também é uma questão de identidade (SILVA, 2000) no 

sentido de que ele sempre expressa escolhas, relações de poder e tensões sobre que tipo 

de identidade desejamos construir. De qualquer modo, essas estratégias apresentam um 

grande potencial para o desenvolvimento da autonomia crítica e para propiciar ao 

estudante o contato com situações de aprendizagem que o levem ao exercício da tomada 

de decisões conscientes. Além disso, as abordagens aqui sumarizadas aproximam os 

estudantes da Física, apresentando-a como uma ciência viva que interage com o mundo 

ao seu redor. Reafirmam a importância da experimentação para o ensino de Física, 

incentivando práticas experimentais que promovam a reflexão sobre a ciência, que 

incentivem os alunos a fazerem mais perguntas do que dar as respostas, que aproximem, 

enfim, a dimensão teórica da prática.   

A Física deve ser vista e ensinada como uma cultura capaz de formar um cidadão 

consciente e crítico do seu papel na sociedade contemporânea, instrumentalizado o 

jovem para compreender, intervir e participar da realidade (BRASIL, 2002b). A Física 

escolar deve promover a compreensão dos fenômenos físicos, mostrando que esses 

fenômenos dialogam com o mundo a nossa volta, sejam eles naturais ou tecnológicos, 

ou seja, deve ser ensinada e compartilhada como uma ciência que auxilia o estudante a 

agir no mundo contemporâneo (ibid.). O estudo da Física deve levar o jovem a 

compreender significativamente os conceitos físicos para além da memorização e da 

habilidade no manuseio de fórmulas, alcançando o seu significado para sua vida e 

reconhecendo o seu papel em uma aplicação tecnológica, por exemplo, sendo capaz de 

extrapolar o conceito inicial para explicar tal aplicação (BRASIL, 2016b).  
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Figura 2: Esquema do tipo “espinha de peixe” (STRAUSS; CORBIN, 2008) do Perfil Esperado para o 

Professor de Física, segundo os documentos públicos educacionais brasileiros das últimas décadas. 

Assim, a partir da metodologia de análise utilizada nesta investigação, baseada 

na teoria fundamentada (microanálise, questionamentos, leitura/releitura e análise 

crítica dos documentos, conceitualização e codificação), fomos capazes de construir 

uma estrutura (Figura 2), que apresenta uma codificação axial, isto é, agrupa os 

conceitos relevantes eleitos como categorias em torno de um eixo temático, que neste 

caso é o “perfil esperado” do professor de Física. O perfil esperado foi construído 

segundo nossa interpretação dos documentos oficiais das últimas duas décadas.  

Destacamos o quanto esse perfil é complexo, exige um elenco de conhecimentos, 

capacidades, percepções e habilidades individuais e psicológicas tal que se pretende que 

ele seja capaz de abordar a Física como uma cultura, promovendo a criticidade, a 

interdisciplinaridade e a contextualização. Novamente, colocam-se questionamentos: 

estariam os cursos de formação inicial suficientemente estruturados e aparelhados a 

ponto de conseguir oferecer esse perfil esperado? Se “idealmente” o professor de Física 

é formado com o perfil esperado, receberá, no exercício da docência, valorização e 

reconhecimento adequados? Poderíamos acrescentar a lista de questionamento, frente 

ao que expõe o Parecer das Diretrizes Curriculares de 2015 (BRASIL, 2015) de uma 

realidade nacional de baixíssimo percentual de professores de Física atuantes e com 



 
86 

 

formação na área: em que medida a atratividade para ser professor de Física pode ser 

ampliada, diante dessa complexidade do “perfil esperado”? 

 

5.4 Ensino Superior: O perfil pretendido para o egresso da Licenciatura em 

Física, segundo os documentos oficiais  

A legislação aqui analisada constitui o que chamamos de segundo bloco de 

documentos públicos, aqueles voltados à formação de professores, a saber: Constituição 

Federal; Lei de Diretrizes e Bases da Educação (BRASIL, 1996); Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Formação de Professores da Educação Básica (BRASIL, 2002), 

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial e Continuada de Profissionais 

da Educação Básica (BRASIL, 2015); Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos 

de Física (BRASIL, 2001) e Plano Nacional da Educação (BRASIL, 2014).  Em 

dezembro de 2019 foi proposta uma nova Diretrizes Curriculares Nacionais para a 

Formação Inicial de Professores para a Educação Básica (BRASIL, 2019), no entanto 

sua análise não fez parte do escopo dessa pesquisa pois foi proposta no final da pesquisa.  

 Os dois documentos legais que regiam os cursos de formação de professores, 

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação de Professores da Educação Básica 

(BRASIL, 2002) e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial e 

Continuada de Profissionais da Educação Básica (BRASIL, 2015), propunham  

promover profundas reformas na formação docente, alinhadas aos documentos que 

normatizam o Ensino Básico, como afirmavam os próprios documentos, além de 

focalizar na valorização desses cursos e dos profissionais que deles egressavam. 

Propunham que a formação dos profissionais do magistério deveria ser entendida na 

perspectiva social e alçada ao nível de política pública, articulando formação inicial e 

continuada, tendo por eixo estruturante uma base nacional comum, a BNCC (BRASIL, 

2018).  

 Os princípios fundamentais que nortearam a reformulação dos cursos de 

licenciatura foram: sólida formação teórica e interdisciplinar; unidade teoria-prática; 

trabalho coletivo e interdisciplinar; compromisso social e valorização do profissional 

da educação; gestão democrática; avaliação e regulação dos cursos de formação 

(BRASIL, 2015). Além disso, apareciam à docência como ação educativa e como 

processo pedagógico intencional e metódico, inter-relação de conhecimentos 

específicos, interdisciplinares e pedagógicos; conceitos, princípios e objetivos da 

formação que se desenvolvem na socialização e construção de conhecimentos, no 

diálogo constante entre diferentes visões de mundo.   

 Nesta linha, o currículo era entendido como um:  

... conjunto de valores propício à produção e à socialização de significados 

no espaço social e que contribui para a construção da identidade sociocultural 

do educando, dos direitos e deveres do cidadão, do respeito ao bem comum 
e à democracia, às práticas educativas formais e não formais e à orientação 

para o trabalho (BRASIL, 2015, p. 22). 
 

Seguindo passos da teoria fundamentada como uma ferramenta de análise 

qualitativo-interpretativa, foi feito um escrutínio dos documentos oficiais brasileiros que 

orientam/orientaram a estruturação dos cursos de formação de docentes para Educação 

Básica no país. Por meio da microanálise identificamos conceitos que atravessam os 
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vários documentos oficiais, como um fio condutor (STRAUSS; CORBIN, 2008), o que 

nos levou a elaborar o perfil do professor de Física pretendido pela legislação que 

regulava o ensino superior. Consideramos como conceitos estruturantes para a formação 

do docente:  

• Sólida formação teórica e interdisciplinar  

• Relação teoria-prática (vivência escolar distribuída na formação); 

• Interdisciplinaridade; 

• Contextualização; 

• Pesquisa. 

No âmbito da microanálise, retornamos aos textos e apresentamos, na sequência, 

o significado dos conceitos a partir dos documentos oficiais, buscando levantar 

categorias.  

 

5.4.1 Sólida formação teórica e interdisciplinar 

A noção de que ensinar Física requer saber Física perpassa os documentos 

normatizadores e o próprio currículo cursado na formação inicial.  

A abordagem inicial de sólida formação teórico e interdisciplinar é colocada 

pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação de Professores da Educação 

Básica (BRASIL, 2002) quando argumentam que a formação inicial deve oferecer ao 

licenciando conhecimentos básicos que garantam o domínio dos temas abordados na 

base nacional comum (que mais tarde se consolidou na BNCC [BRASIL, 2016b]).  

O professor tem que conhecer o conteúdo que vai ensinar. Esta colocação pode 

parecer obvia, mas quando analisamos os documentos das Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Formação Inicial e Continuada de Profissionais do Magistério da 

Educação Básica (BRASIL, 2015) - DCNFICPEB, sobre o perfil dos professores de 

Física atuantes no Brasil, compreende-se sua importância.  

Com respeito às DCNFICPEB é importante destacar que o Parecer CNE/CP 

2/2015, de 25 de junho de 2015, toma por base o Plano Nacional de Educação, como 

política de Estado para a formação inicial e continuada (Lei nº 13.005/2014 [BRASIL, 

2014]), que estipula um conjunto de diretrizes e metas para a erradicação do 

analfabetismo; a universalização do atendimento escolar; a melhoria da qualidade da 

educação; promoção da gestão democrática, valorização dos/as profissionais da 

educação, entre outros e cita como antecedentes os movimentos no campo (e.g. Conae 

2010 e 2014) que visaram alcançar uma organicidade das políticas e ações voltadas à 

formação docente, tanto a inicial como continuada. Nesse sentido, estes documentos 

convergem e, até mesmo, mantêm viva certa chama de esperança de valorização 

(necessária e urgente) dos professores da Educação Básica, o que não representa 

garantia de sua efetivação, mas ter esta perspectiva na legislação representa, em nosso 

entendimento, um passo importante.  

Também é de destacar que o parecer dedica várias páginas ao estudo do “perfil 

da docência no Ensino Médio regular” e pontua a situação dos docentes de física: o 

professor típico de Física leciona Física e outras disciplinas, geralmente, Matemática. 

De um universo de 50.543 docentes, apenas 13.565 (26,8%) possuem formação 
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específica, ou seja, 73,2% dos professores atuantes não têm formação específica em 

Física (BRASIL, 2015, Parecer CNE/CP 2/15, p. 17).  

Como dito, estes dados corroboram o princípio de sólida formação teórica e  

interdisciplinar na formação inicial: em primeiro lugar é preciso aprender/saber física. 

 Esta pesquisa está voltada para a formação inicial, mas não é possível ignorar as 

necessidades formativas e o cenário apresentados pelo INEP no documento de 2015 

sobre o sistema de ensino brasileiro. Por exemplo, a razão dos concluintes de 2013 em 

relação aos ingressantes de 2010 foi de 20,5%. Isto indica que para além da falta 

sistêmica de professores de Física com formação na área, temos formado poucos 

professores de Física (a evasão é grande). 

Se em um primeiro momento parece que não podemos mais fazer “nada”, afinal 

os professores (sem formação específica) já estão atuando, de outro lado é importante 

lembrar que muitos estudantes que frequentam as salas de aulas desses professores, 

podem(rão) ingressar em cursos de licenciatura. Então, agora temos um problema na 

formação inicial: se o estudante não se apropria de conhecimentos básicos de física na 

educação básica, como ele conseguirá aprofundar seus estudos em um curso de 

graduação? Este problema passa, então, a ser da universidade. Já existem estudos que 

mostram que muitos estudantes não conseguem prosseguir, ou prosseguem com muitas 

dificuldades, especialmente em cursos de Licenciatura em Física e o resultado disto é 

um dos maiores índices de evasão (LIMA, 2013), superior a 70% o que coincide com 

os dados do INEP (BRASIL, 2015).  

 O curso de Licenciatura em Física da UFRGS, que é foco nesta investigação, 

realizou uma profunda reestruturação curricular em 2016 e 2017, que passou a ser 

implementada em 2018/1, visando atender vários requisitos das DCNFICPEB 

(BRASIL, 2015). Na nova grade curricular essa demanda – sólida formação teórica e 

interdisciplinar – redundou na criação e cinco (05) novas disciplinas; modificação do 

caráter e reestruturação de doze (12) disciplinas já existentes (alterando súmulas, planos 

e títulos); criação de duas novas atividades de estágio docente e no acréscimo de um 

semestre na duração 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 

formação básica e tornar o ambiente acadêmico mais acolhedor – disciplina intitulada 

Introdução à Física, que antecede a tradicional Física I. Este é um exemplo de 

alinhamento do curso de formação de professores aos documentos oficiais (BRASIL, 

2015; BRASIL, 2014), buscando contribuir para a melhoria no aproveitamento 

acadêmico dos estudantes e reduzir a evasão.  

Outro ponto importante, que também passa pela discussão do currículo, é o que 

diz respeito às disciplinas oferecidas na formação inicial que não são voltadas 

exclusivamente para a formação de professores. É comum que disciplinas de formação 

básica (por exemplo, Físicas I, II, III e IV e Física Experimental I, II, III e IV, ou 

similares) sejam oferecidas conjuntamente, como mencionado, a bacharelandos, 

licenciandos, engenheiros, químicos etc. Em uma situação deste tipo a transposição 

didática é praticamente impossível e em função da heterogeneidade a disciplina acaba 

se tornando genérica e pouco devotada à formação de professores. Sem a mediação da 

transposição didática o processo de ensino-aprendizagem torna-se abstrato, dissociando 

teoria e prática. Os licenciandos sentem ainda mais essa dificuldade, pois são eles que 
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no futuro terão que selecionar conteúdos e promover a transposição didática que eles 

próprios não vivenciaram em sua formação.  

Esta realidade, muito frequente nos cursos de licenciatura em ciências exatas, é 

criticada pelas diretrizes (BRASIL, 2002; 2015), inicialmente por não propiciarem a 

construção de uma identidade própria para o curso de licenciatura e por não apontarem 

uma relação clara entre o que o futuro professor está aprendendo e o que deverá ensinar 

no Ensino Médio, nível de ensino em que a maioria dos egressos de Física atua.  

A primeira crítica aborda a construção de uma identidade própria para a 

licenciatura. Ela já aparecia nas diretrizes de 2002 e foi fortalecida nas diretrizes de 2015 

(BRASIL, 2002; 2015). Para que essa construção ocorra, é necessário que as instituições 

formadoras reconheçam a autonomia e promovam essa identidade dos cursos de 

licenciatura, modificando radicalmente a situação 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 Física (BRASIL, 2001). É possível identificar algumas 

incoerências quando comparado às Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação 

Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educação Básica (BRASIL, 

2015): o documento de 2001 mantém a tradicional separação entre a formação 

específica e a pedagógica, ao passo que os documentos que estruturam os cursos de 

licenciatura (BRASIL, 2002; 2015) ultrapassam tal visão argumentando que ela não é 

capaz de atender as necessidades da educação atualmente. 

Assim, em primeiro plano, a implementação ampla das novas diretrizes 

(BRASIL, 2015) encontra dificuldades, pois a grande maioria das instituições 

formadoras oferecerem conjuntamente grande parte das disciplinas que compõem os 

currículos das duas habilitações (licenciatura e bacharelado). Não apenas as questões 

estruturais (turno de oferecimento do curso, números de vagas, infraestrutura, 

laboratórios etc.) precisam ser repensadas, mas principalmente os aspectos curriculares 

(que disciplinas, quais são seus objetivos, que experiências educativas devem oferecer, 

“como” e “quem” e “de que forma” devem ser ministradas para alcançar seus fins, qual 

a maneira mais eficaz de distribuí-las ao longo do curso, qual o “tempo” adequado etc.).  

É neste momento que o currículo representa uma forma primária de materializar 

as relações de poder (SILVA, 2000) e estas relações interferem no perfil do profissional 

do egresso (MARCHAN; NARDI, 2015). Com mais bacharéis no seu corpo docente, as 

instituições formadoras acabam por privilegiar uma formação voltada para o 

bacharelado, deixando a licenciatura em segundo plano.  

Esta situação pode causar grandes prejuízos para a formação de professores, pois 

com um currículo que historicamente privilegia o bacharelado, a construção de uma 

identidade própria para a licenciatura fica dificultada (DECONTO; CAVALCANTI; 

OSTERMANN, 2016; MARCHAN; NARDI, 2015). Percebe-se que conceito 

estruturante sólida formação teórica e interdisciplinar está atrelado ao de currículo e 

de a identidade própria dos cursos de formação.  

O currículo está no centro da relação educativa e é ele que corporifica os nexos 

entre saber, poder e identidade (SILVA, 2000). O currículo é um dos elementos centrais 

nas reformas educacionais. Para Pinar (2014, p. 107), houve um movimento 

organizacional e intelectual de reconceitualização do “curriculum” nas últimas décadas 
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que, em boa medida, foi estimulado pelo impacto da “globalização”11, mas 

especialmente porque uma visão ampliada de currículo inclui, além de objetivos, 

programas, disciplinas etc., um sentido altamente simbólico que contempla debates 

sobre identidade da nação. Para o autor, a compreensão do currículo a nível 

institucional também inclui o estudo da pedagogia, dos livros de texto, dos estudantes 

e do extracurrículo (PINAR, 2014, p. 83). Portanto, não há como pensarmos um perfil 

do professor de Física sem (re)pensar o currículo.  

Se, como preconizam os documentos oficiais brasileiros, queremos formar um 

professor que implemente práticas interdisciplinares, contextualize adequadamente os 

temas de Física e utilize metodologias ativas e diferenciadas para promover uma 

aprendizagem significativa, crítica e voltada para a cidadania, o currículo formativo terá 

que proporcionar esses momentos. 

O reconhecimento desta realidade diferenciada das licenciaturas – um curso de 

licenciatura não é o curso de bacharelado com a adição de algumas disciplinas 

pedagógicas – deve impor um “novo caminho” (PINAR, 2014, p. 160).  

Algumas universidades, basicamente em função da Diretrizes de 2015, já trilham 

este caminho. Propostas de formação de professores que envolvem a discussão de 

conhecimentos específicos articulados a conhecimentos pedagógicos, seus “tempos”, 

seus “fins”, têm apresentados resultados significativos na formação 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 

específicos às práticas pedagógicas. Além disso, criam um espaço para que os 

licenciandos interajam com os colegas, com os docentes, com o contexto escolar e 

simulem atividades futuras da sala de aula (ROCHA, 2016a; 2016b; SALGADO, 2015). 

 A oportunidade de vivenciar diferentes espaços educativos e experienciar 

diferentes estratégias didáticas enriquece a formação do futuro professor (SALGADO, 

2015). Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011) a vivência de propostas inovadoras e a 

reflexão didática, conectada diretamente com as práticas docentes, constituem o núcleo 

integrador dos diferentes saberes da formação docente, sendo requisitos básicos da 

didática das ciências como eixo articulador da formação de professores. A importância 

desta mobilização já fora apontada por Bruner (1998, p. 15):  

 
Um currículo é mais para os professores do que para os alunos. Se não 

conseguir mudar, movimentar, perturbar e informar os professores, não terá 

efeito nos que vão aprender. Tem de ser essencialmente e em primeiro lugar 

um currículo para professores. Se exercer efeito sobre os alunos, será por tê-

lo exercido sobre os professores.  

 Assim, um currículo compromissado com a formação docente e com a 

construção de identidade própria para as licenciaturas é fundamental para tornar 

realidade as mudanças propostas nas Diretrizes de 2015. Experiências que apresentaram 

inovações curriculares baseadas na formação de uma identidade para cursos de 

licenciatura apresentaram grande aceitação por parte dos seus estudantes e maior 

interesse e identificação por parte dos seus elaboradores. Uma experiência nessa linha é 

 
11 Um exemplo foi a criação, em 2001, da Associação Internacional para o Desenvolvimento dos 

Estudos do Curriculum (www.iaacs.org) (PINAR, 2014, p. 104). 

http://www.iaacs.org/
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descrita por Camargo et al. (2012), ao descrever as impressões de licenciandos sobre a 

grade curricular cursada. Um grupo de licenciandos foi entrevistado em diferentes 

períodos de sua formação sobre o fluxo curricular das disciplinas; o desempenho dos 

docentes ao ministrar essas disciplinas; quais seriam suas sugestões e contribuições ao 

projeto de reestruturação curricular. Dos pontos investigados, o desempenho docente foi 

uma das principais críticas do grupo, isto é, a prática pedagógica tradicional dos 

docentes formadores nessa instituição, pois a maioria do corpo docente era formada por 

bacharéis. Os pesquisadores destacam que os licenciandos consideram essas 

experiências na graduação como marcantes para a formação de sua identidade 

profissional. Isto já vem sendo apontado na literatura (NÓVOA, 1995; 1997): o 

desenvolvimento profissional de professores formadores é um dos fatores que inibe 

mudanças de posturas nos futuros profissionais (CAMARGO et al., 2012). 

Os licenciandos também fizeram considerações importantes ao processo de 

reestruturação nos seguintes aspectos: a dicotomia entre licenciatura e bacharelado; a 

necessidade da implantação de disciplinas de natureza pedagógica desde os primeiros 

semestres do curso; reforço em atividades que favoreçam a transposição didática e o 

“saber fazer” dos futuros professores; levar em consideração o fato de o curso ser 

noturno; repensar o tempo para integralização dos créditos para finalização do curso 

(CAMARGO et al., 2012). 

Camargo et al. (2014), ao abordar impressões de professores de Física em 

exercício no Ensino Médio fez questionamentos a respeito das dificuldades encontradas 

no cotidiano de sala de aula que poderiam ser resultado de possíveis falhas decorrentes 

de seus cursos de formação inicial. Também foram solicitados a eleger quais de suas 

práticas pedagógicas poderiam contribuir para o processo de reestruturação do curso e 

a elencar “o que” consideravam importante de ser implementado em um novo projeto 

pedagógico do curso de Licenciatura em Física. Foram apontados como pontos a serem 

revistos na reestruturação curricular: a racionalidade técnica presente na postura 

metodológica dos formadores que atuam nas licenciaturas; a impossibilidade dos 

licenciados em Física de lecionarem a disciplina Ciências no Ensino Fundamental; a 

necessidade de uma abordagem mais conceitual dos conteúdos de Física; a necessária 

discussão da transposição dos conhecimentos científicos para o conhecimento escolar; 

a valorização profissional e falta de oportunidade de iniciação científica.  

Como pontos comuns às reivindicações de ambos os grupos (CAMARGO et al., 

2012; 2014), os autores perceberam a presença da racionalidade técnica na formação 

inicial e a necessidade de discussões sobre a transposição didática. Assim, os 

pesquisadores definiram a reestruturação curricular como capaz de atender parcialmente 

à legislação, aos licenciandos e aos professores atuantes no Ensino Médio; apontaram 

que o curso de formação de professores não abandonou características de bacharelado; 

citaram que a finalização do projeto de reestruturação e a definição de sua estrutura 

curricular, em si, não garantem mudanças maiores se o processo não for sendo 

acompanhado, visando contemplar os objetivos e metas recomendados.  

Assim, destacam que é importante que o novo enfoque proposto para as 

disciplinas, bem como as novas disciplinas constantes no currículo sejam ministradas 

por profissionais com formação adequada, e comprometidos com o projeto do curso, 

destacando que a reestruturação curricular se completa na sala de aula. Ressaltam ainda 

a importância das políticas públicas de/na formação de professores, mas alertam que 

estas não podem se restringir a apontar mudanças nas estruturas curriculares. As 

mudanças têm que repercutir nas práticas de sala de aula. O estudo destaca que a 
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resultante das forças que atuam em processos dessa natureza é determinante no desenho 

e aprovação do projeto pedagógico final; isto interfere no perfil do profissional a ser 

disponibilizado à sociedade, nesse caso, um professor de Física. 

Na linha destes estudos estão também as Diretrizes Curriculares Nacionais para 

a Formação Inicial e Continuada de Profissionais da Educação Básica (BRASIL, 2015), 

por exemplo, a proposta de implementação de disciplinas pedagógicas desde o primeiro 

semestre. No caso da reestruturação curricular implementada no Instituto de Física da 

UFRGS, uma disciplina de primeiro semestre intitulada Tendências Atuais na Física e 

no seu Ensino foi reestruturada e tem o objetivo de proporcionar aos futuros professores 

o contato com palestras motivadoras que abordem temas atuais de pesquisa em Física, 

mas também tem o caráter de “prática como componente curricular” em que os futuros 

professores são colocados em contato com estratégias inovadoras de ensino, com textos, 

artigos e programas governamentais, (e.g., o Programa Nacional do Livro Didático), 

gerando reflexões, discussões e produções escritas, além de promover tarefas de ida à 

Escola Básica, na perspectiva de um diálogo inicial que os possibilite compreender 

melhor o papel, o processo de seleção, os usos do livro didático e sua relação com as 

diversas dimensões da experiência escolar. Esta pesquisadora atuou nessa disciplina na 

modalidade Estágio de docência, em 2018/2, e as impressões que os estudantes revelam 

da experiência vivenciada é muito positiva, alguns verbalizam que a disciplina é 

fundamental para se “descobrirem” como professores de física. Isto parece estar 

mostrando um acerto dessa política pública (BRASIL, 2015).   

 A importância do currículo na formação de uma identidade profissional também 

foi apontada por Marchan e Nardi (2015) que afirmam que o currículo é uma forma 

primária de materializar as relações de poder. Estas relações interferem, consciente ou 

inconscientemente, no perfil dos docentes formadores e consequentemente refletem-se 

no perfil do profissional egresso, o que nem sempre se traduz em um perfil de professor 

que atenda às necessidades da escola básica. Relações de poder são identificadas, por 

exemplo, quando ocorrem divergências ou subjetividades nas legislações; a tendência é 

considerar as particularidades dos membros envolvidos no processo e a realidade de 

cada curso. Essas questões realçam que não existe um perfil formador desejado e sim 

perfis resultantes das forças entre os pares envolvidos e das orientações legais, que 

devem ser determinantes neste processo (CAMARGO et.al., 2012; 2014). 

Assim, ao pensarmos na formação do professor é importante considerar tanto o 

currículo que ele cursará como os conteúdos desenvolvidos, as práticas pedagógicas 

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 relação entre o que está aprendendo na 

licenciatura e o currículo que ensinará no ensino básico. Desta forma, a Física Básica 

deve deixar de ser genérica e, ser reorganizada para a formação de professores de Física. 

  Conhecer profundamente a área disciplinar também passa pela compreensão do 

processo de construção desse conhecimento, rever crenças sobre o método científico e 

a natureza da ciência, sobre a interação do conhecimento com a sociedade, a cultura, as 

esferas de poder etc.  
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  Outra crítica feita pelas Diretrizes (BRASIL, 2002; 2015), diz respeito à 

discrepância entre o que é aprendido na formação inicial e o que será ensinado no ensino 

básico. Como citado, não raro o futuro professor de Física cursa disciplinas muito 

abstratas e distantes de sua futura realidade no Ensino Básico. Isso não quer dizer que o 

licenciando deva conhecer apenas o que vai ensinar, bem pelo contrário, que ele deva 

aprender muito mais do que vai ensinar, mas que também desenvolva reflexões e 

habilidades para promover uma transposição didática eficiente para o nível de ensino 

onde atuará. O papel da transposição didática é importante na formação do professor, 

envolve selecionar conteúdos, eleger estratégias mais adequadas e transpor os saberes 

para que ocorra uma verdadeira aprendizagem.  

 Assim, disciplinas voltadas especificamente para cursos de licenciatura 

propiciam espaços pedagógicos nos quais a transposição didática é mais natural; 

oferecem momentos de reflexão sobre os conteúdos específicos e pedagógicos, sobre 

metodologias de ensino e a avaliação, facilitando a aplicação destas estratégias quando 

o profissional estivar atuando.  

 É importante atentar na formação para uma premissa bastante conhecida na área 

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 à necessidade de se propiciar vivências, durante todo o processo 

de formação, que estimulem atitudes, modelos didáticos, capacidades e modos de 

organização que se pretende venham a ser concretizados nas práticas pedagógicas 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 

são os princípios de interdisciplinaridade e contextualização tão importantes para o 

Ensino Básico; para que isso se efetive nas escolas, não basta que o licenciando saiba o 

significado de interdisciplinaridade e contextualização, é preciso que eles vivenciem 

estes momentos na sua formação.  

 Na discussão aqui promovida pode-se perceber que em muitos momentos é 

citada a “capacidade do realizar”, isto tem relação com o conceito de competência, 

muito discutido nas Diretrizes de 2002 (BRASIL, 2002). Assim como ocorreu na 

legislação mais recente do Ensino Médio, o conceito foi suprimido nas Diretrizes 

Curriculares Nacionais para a Formação Inicial e Continuada de Profissionais da 

Educação Básica (BRASIL, 2015), mas seu significado permanece permeando o 

documento.  

Nas Diretrizes anteriores (BRASIL, 2002) o conceito de competência refere-se 

à “capacidade de mobilizar conhecimentos, transformando-os em ação”. Esta definição 

é expandida, pois não relaciona competência apenas à organização do trabalho, ao 

contrário, envolve a construção de atitudes e disposições. O documento (BRASIL, 

2002) coloca que o processo de construção de conhecimento está diretamente 

relacionado a construção de competências, de forma que o conceito de competência é 

um princípio formativo, deve permear o currículo, pois é por meio do currículo que se 

concretizam as mudanças propostas. 

 Como Pinar (2014) chama a atenção, teorias do currículo estão envolvidas, 

implícita ou explicitamente, em desenvolver critérios de seleção que justifiquem a 
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escolha do conjunto de conhecimentos para ser ensinado, mas não só, envolvem 

questões de identidade, para que o professor não seja levado a cumprir prescrições 

acriticamente, afastando-o do modelo de racionalidade técnica e de proletarização do 

professor, como denunciam vários pensadores (CONTRERAS, 2012; SCHON, 1992).  

As diretrizes de 2002 (BRASIL, 2002) apresentavam uma lista de competências 

a serem desenvolvidas na formação de professores, dividida em eixos que  Art. 7º O(A) 

egresso(a) da formação inicial e continuada deverá possuir um repertório de 

informações e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos teóricos e 

práticos, resultado do projeto pedagógico e do percurso formativo vivenciado cuja 

consolidação virá do seu exercício profissional, fundamentado em princípios de 

interdisciplinaridade, contextualização, democratização, pertinência e relevância social, 

ética e sensibilidade afetiva e estética, de modo a lhe permitir: abordam valores de uma 

sociedade democrática, o papel social da escola, conhecimentos específicos e 

articulação interdisciplinar, conhecimentos pedagógicos, pesquisa em ensino, 

desenvolvimento profissional, cultura geral e profissional, conhecimento acerca de 

crianças, jovens e adultos, conhecimentos acerca da dimensão cultural, social, política 

e econômica da educação. Como já dito, a noção de competências foi criticada e 

silenciada em alguns documentos públicos recentes, mas ainda permeia o ensino em 

diferentes níveis (AMARAL, 2005; BURBULES; TORRES, 2004; MARQUES; 

AUGUSTÍ, 2012).  

As Diretrizes de 2015 explicitam uma formação de professores para o exercício 

da docência como um processo pedagógico intencional e metódico, envolvendo 

conhecimentos específicos, interdisciplinares e pedagógicos, 

Art. 7º O(A) egresso(a) da formação inicial e continuada deverá possuir um 

repertório de informações e habilidades composto pela pluralidade de 

conhecimentos teóricos e práticos, resultado do projeto pedagógico e do 

percurso formativo vivenciado cuja consolidação virá do seu exercício 

profissional, fundamentado em princípios de interdisciplinaridade, 

contextualização, democratização, pertinência e relevância social, ética e 

sensibilidade afetiva e estética (...). (BRASIL, 2014, Resolução nº 2).  

Com relação à formação teórica e interdisciplinar este normativo divide a carga 

horária total dos cursos de formação de professores (mínimo 3200 horas) em três 

Núcleos, sendo o I - núcleo de estudos de formação geral, das áreas específicas 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 Física UFRGS, o Núcleo I totaliza 1350 horas e envolve 27 (vinte e sete) disciplinas, 

sendo 19 dedicadas e Físicas e Matemáticas básicas, e nove ao caráter pedagógico. Além 

disso, o Núcleo II - de aprofundamento e diversificação de estudos conta com três 

disciplinas de Transposição Didática, duas de Metodologias de Ensino e três disciplinas 

de aprofundamento de conhecimentos da Física, antes comuns à licenciatura e 

bacharelado, mas agora tornadas específicas para os cursos de licenciatura (noturno e 

diurno) como o próprio nome indica: Mecânica Clássica para a Licenciatura; 

Termoestatística para Licenciatura; Teoria Eletromagnética para Licenciatura. Os 

cursos contam com dezoito (18) disciplinas (sendo dez oferecidas na Faculdade de 

Educação e oito no Instituto de Física) para atender à exigência das Diretrizes (BRASIL, 



 
95 

 

2015) de 1/5 (quinta parte) da carga horária total (mínimo 640 horas) dedicado à 

dimensão pedagógica. As dezoito disciplinas somam 720 horas.  

 É importante destacar que as Diretrizes de 2015 (BRASIL, 2015) incitaram na 

UFRGS, Departamento de Física, uma reestruturação curricular na formação de 

professores de Física sem precedentes nesta universidade, e que visa agregar de forma 

contundente uma identidade própria às licenciaturas, de maneira que se pode falar em 

eficácia do normativo. 

 

5.4.2 Relação teoria-prática 

As Diretrizes Curriculares de 2002 já alertavam para a relação teoria-prática:  

...sem a mediação da transposição didática, a aprendizagem e as aplicações 

de estratégias e procedimentos de ensino tornam-se abstratas, dissociando 

teoria e prática (BRASIL, 2002, p. 20). 

 A relação teoria e prática é profundamente discutida nas diretrizes (BRASIL, 

2002; 2015). Sua perspectiva propõe mudanças profundas na formação docente, 

promovendo uma estreita, e mais equilibrada, relação entre esses temas. Assim como o 

conceito anterior, apresenta muitos nuances e relaciona-se fortemente com os conceitos 

elencados.  

 Inicialmente, a noção de relação teoria e prática propõe mudanças curriculares, 

que segundo as Diretrizes de 2002 (BRASIL, 2002) poderiam ser amplamente 

repensadas por meio de um currículo baseado em competências. As competências 

tratam sempre de alguma forma de atuação, só existem “em situação”, logo temos que 

exercitá-las conjuntamente, no plano teórico e no plano prático. O normativo 

apresentava a aprendizagem por competências como uma estratégia facilitadora da 

superação entre a dicotomia teoria/prática, pois ela tem o potencial de permitir uma 

articulação entre elas. Esta articulação não deveria ser exclusiva de disciplinas 

específicas ou pedagógicas, todas as disciplinas do currículo têm um caráter prático. 

Esta dimensão prática que deveria estar sendo permanentemente trabalhada tanto na 

perspectiva da sua aplicação no mundo social e natural quanto na perspectiva da sua 

didática. Destacava que estas disciplinas não precisariam ser organizadas mais para o 

final do curso, quando o estudante já tem bons conhecimentos específicos e 

pedagógicos, mas ao contrário, quanto mais cedo estiverem no currículo, mais interação 

entre teoria e prática os licenciandos vivenciarão. Podem inclusive estar presentes desde 

o primeiro semestre.  

 A discussão sobre a articulação entre teoria e prática é expandida nas Diretrizes 

Curriculares Nacionais para a Formação Inicial e Continuada de Profissionais da 

Educação Básica (BRASIL, 2015) que a coloca como facilitadora da integração e 

interdicisplinaridade curricular, proporcionando significado e relevância aos 

conhecimentos e vivência da realidade social e cultural, além de contribuir ativamente 

para a construção do conhecimento. Estas Diretrizes incluem também discussão da 

gestão educacional e dos processos educativos escolares e não escolares, da produção e 

difusão do conhecimento científico, tecnológico e educacional. 
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 Dessa forma, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial e 

Continuada de Profissionais da Educação Básica (BRASIL, 2015) instituem 400 

(quatrocentas) horas de prática como componente curricular, distribuídas ao longo do 

processo formativo e distribuídas nos Núcleos I e II; 400 (quatrocentas) horas dedicadas 

ao estágio supervisionado, na área de formação e atuação na educação básica. A relação 

entre teoria e prática não termina aqui, pois todas as disciplinas têm seu viés teórico e 

prático. Sendo assim, podemos ter disciplinas específicas, de acordo com o 

planejamento, que propicie a articulação entre teoria e prática.  

 A reestruturação das licenciaturas da UFRGS, nosso caso em investigação, para 

atender às 400 horas de Prática como Componente Curricular Obrigatório passou a 

contar com sete (07) disciplinas (Tendências atuais na Física e no seu Ensino; Políticas 

Públicas para o Ensino de Física;  Ensino de Astronomia; Unidades de conteúdo para o 

Ensino Médio e/ou Fundamental I; Unidades de Conteúdo para o Ensino Médio e/ou 

Fundamental II; História da Astronomia e Pesquisa em Ensino de Física); estas 

disciplinas estão distribuídas ao longo do curso e têm parte da carga horária destinada a 

atividades de idas à Escola Básica, além de três (03) atividades de Estágios de Docência 

em contextos escolares (formais e não formais). 

 O papel importante deste documento público (BRASIL, 2015) é reconhecer que 

essa articulação – teoria x prática - é fundamental para a formação. Além disso, requer 

que essa articulação tem que ocorrer diluída em todo o curso, pois só assim o aluno terá 

a oportunidade de conhecer a escola, vivenciar experiências que o transportem dos livros 

para a prática, lidando com imprevistos e mobilizando competências para lidar com eles. 

A diluição das experiências articuladas entre teoria e prática proporciona uma constante 

relação entre saber e fazer.  

É importante compreender que a relação entre teoria e prática é muitas vezes mal 

compreendida: o aprofundamento teórico na formação docente é importante porque 

permite refletir a prática, na busca de novas estratégias e de um repensar a educação.  
 

5.4.3 Interdisciplinaridade 

A interdisciplinaridade e a contextualização são mais do que conceitos, são 

princípios a serem considerados na formação de professores, pois são tomados como 

organizadores dos currículos da Educação Básica, segundo os documentos (BRASIL, 

2002b; 2015; 2018). É por meio da interdisciplinaridade e da contextualização que serão 

articulados os conceitos estruturantes, os conhecimentos científicos, históricos, culturais 

na formação em nível básico.  

Um olhar interdisciplinar na formação básica requer um redirecionamento do 

enfoque disciplinar, que é comum na formação de professores. Isso não desmerece a 

importância disciplinar, pelo contrário, reconhece sua relevância, situando os saberes 

disciplinares no conjunto do conhecimento escolar, todavia se coloca um cenário em 

que a superação da fragmentação aparece como um desafio na construção de um 

currículo integral (BRASIL, 2002; 2015). 
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Assim, os documentos examinados nesta investigação e que regulam a formação 

inicial de professores não apontam o conceito de interdisciplinaridade, mas falam em 

vivências que apresentam uma forte relação entre a interdisciplinaridade e a 

contextualização. Desta forma, a simetria invertida aparece novamente, como um 

conceito importante na formação inicial (BRASIL, 2002; 2015) no sentido de propiciar 

vivências interdisciplinares no processo de formação, que estimulem novas atitudes que 

se pretende venham a ser concretizadas, evitando que os futuros professores aprendam 

na prática pedagógica, muitas vezes de forma intuitiva e tentativa, como desenvolver a 

interdisciplinaridade. 

Essas legislações, em parte, compartilham certas colocações de Fazenda (2010) 

que aponta para a importância de vivências interdisciplinares a fim de que o professor 

se torne um profissional capaz de implementá-las na sala de aula. Os escritos da autora, 

no entanto não oferecem uma definição clara para a interdisciplinaridade. Fazenda 

(1994) defende que uma atitude interdisciplinar pode ser vivenciada, inclusive na 

formação do professor e aponta como possíveis atitudes: aprender a pesquisar fazendo 

pesquisa; trabalhar coletivamente em sala de aula, promover questionamentos de 

maneira dialógica, refletir sobre atitudes e procedimentos, alcançar planejamento e 

dedicação de todos os envolvidos na atividade e buscar uma nova organização de espaço 

e tempo. Essas vivencias buscam desenvolver no professor um olhar que vai muito além 

de buscar inter-relações 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, não considera fundamental uma construção conceitual para a 

interdisciplinaridade, pois argumenta que ela é construída a partir do modo como cada 

ser humano vê o mundo, de suas vivências e envolvimento com estas. Defende que a 

interdisciplinaridade é muito ampla, constitui-se de uma atitude, uma maneira de ser e 

de fazer, isto é, 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 é vivenciar momentos interdisciplinares e passar a ver o mundo e o próprio 

processo de ensino-aprendizagem com um novo olhar, mais abrangente, mais integrado 

com outros saberes disciplinares e com os saberes experienciais dos estudantes. 

Mesquita e Soares (2012) corroboram esta visão acerca da importância da 

vivência da interdicisplinaridade e apontam a relevância de sua inserção no projeto 

pedagógico de formação de licenciandos como uma oportunidade de que este princípio 

formativo constitua uma nova postura, tanto de atuação do professor formador, quanto 

em termos de direcionamentos que a organização curricular prevê a partir do seu projeto 

pedagógico de curso. Assim, adotar a interdisciplinaridade como eixo formativo, 

significa inseri-la na própria estrutura curricular do curso de formação inicial, 

possibilitando a integração dos saberes necessários à formação docente.  

Para Fazenda (2006), a interdisciplinaridade propicia o desenvolvimento de 

novos saberes, favorece novas formas de aproximação à realidade social e novas leituras 

das dimensões socioculturais das comunidades humanas. No entanto, a formação pela e 

para a interdisciplinaridade precisa ser concebida sob bases específicas, apoiadas por 

trabalhos desenvolvidos na área. A formação à interdisciplinaridade, enquanto 

enunciadora de princípios (pela interdisciplinaridade, como indicadora de estratégias e 

procedimentos na formação e para a interdisciplinaridade, enquanto indicadora de 
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práticas na intervenção educativa), precisa ser realizada de forma concomitante e 

complementar. Assim, Fazenda (Ibid.) diz que essas vivências têm o potencial de 

provocar um amadurecimento intelectual que propicia a construção do conceito de 

interdisciplinaridade em sala de aula, e, por fim, destaca que uma sólida formação 

interdisciplinar se encontra acoplada às dimensões advindas de sua prática em situação 

real e contextualizada.  

Segundo Lenoir (2005) a interdisciplinaridade proposta por Fazenda representa 

o saber ser12. Para este pesquisador a interdisciplinaridade pode ser interpretada por 

meio de três perspectivas diferentes: a lógica do sentido, da funcionalidade e da 

intencionalidade fenomenológica. A lógica do sentido, de origem europeia de língua 

francesa, está fixada em dimensões epistemológicas do conhecimento disciplinar e da 

racionalidade científica, que podem ser descritas como lógicas racionais, centradas na 

busca por significado (saber). A lógica da funcionalidade tem origem norte-americana, 

é de tipo metodológico e refere-se a uma preocupação de primeira instância para o saber 

fazer, trata-se de uma lógica instrumental, orientada para procurar funcionalidade. Por 

fim, a lógica da intencionalidade fenomenológica, que é representada por Ivani Fazenda 

e seu grupo de pesquisa (GEPI) faz parte da perspectiva fenomenológica que privilegia 

as dimensões humana e afetiva, e expressa uma lógica subjetiva direcionada à busca de 

si mesmo (saber ser). É importante destacar que cada uma destas interpretações tem 

origens distintas, foram produzidas em culturas diferentes e tem formas diferenciadas 

de conceber conhecimento e de organizar os seus currículos para a formação docente 

(FAZENDA, 2008; LENOIR, 2005; LENOIR; HASNI, 2004).  

Para Lenoir (2005) as três interpretações são complementares. O autor promove 

um denominador comum, representado pelos busca na inclusão da experiência docente 

em seu sentido, intencionalidade e funcionalidade diferenciando o contexto científico 

do profissional e do prático. Para Fazenda (2008, p. 20) esse olhar em três dimensões 

(do sentido, da intencionalidade e da funcionalidade) requer cuidados de diferentes 

ordens: cuidados nas pressuposições teóricas investigando os saberes que 

referenciaram a formação de determinado professor, cuidados ao relacionar esses 

saberes ao espaço e tempo vivido pelo professor, cuidados no investigar os conceitos 

por ele apreendidos que direcionaram suas ações e, finalmente, cuidado em verificar 

se existe uma coerência entre o que diz e o que faz. 

Nessa linha, os cursos de Licenciatura em Física do Instituto de Física da 

UFRGS, que constituem o contexto desta investigação, inovaram em várias frentes, ao 

promoverem em 2016-2018 uma profunda reestruturação curricular, impulsionada pelas 

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial e Continuada dos 

Profissionais do Magistério da Educação Básica (BRASIL, 2015). Foi nesse contexto 

de discussões, que foi democrático e aberto e envolveu gestores, Núcleo Docente 

Estruturante, docentes formadores, estudantes de graduação e de pós-graduação 

(MASSONI et al., 2020), que propusemos e concebemos – no âmbito da presente 

Pesquisa de Doutorado – uma disciplina, que foi aceita na discussão e se tornou 

 

12 Também traduzido como saber sentir.  
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obrigatória na grade curricular das licenciaturas (diurna e noturna), cujo foco está na 

vivência interdisciplinar. A nova disciplina é intitulada Explorando a Matéria: do 

Átomo à célula e tomou na grade curricular o código FIS0107613.  

Trata-se de disciplina interdepartamental que reúne licenciados da área de 

Ciências 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 Pós-Graduação em Ensino de Física, bolsistas de 

Iniciação Científica e docentes dos Departamentos de Física, Química e Biologia, em 

um esforço coletivo para pensar uma vivência autenticamente interdisciplinar. A 

implementação piloto ocorreu no semestre de 2019/1, e foi objeto (junto com a 

observação participante da pesquisadora que eventualmente atuava como docente 

colaboradora na segunda aplicação, em 2019/2) do Estudo III desta Tese.  

Além disso, foi incluída na grade curricular das Licenciaturas em Física, como 

“disciplina sem etapa” (conceito análogo ao de “eletiva”) uma disciplina, também 

interdepartamental e com caráter de vivência interdisciplinar, oferecida pelo 

Departamento de Química, intitulada Buscando Interfaces Disciplinares no Ensino de 

Ciências e que tem código QUI9900814. 

Estas duas disciplinas atravessam os três cursos de licenciatura e, como foi dito, 

são lecionadas concomitantemente por professores formadores dos três departamentos 

da área que nos documentos reguladores do Ensino Médio é denominada Área de 

Ciências da Natureza e suas Tecnologias, ou seja, Física, Química e Biologia.  

Adicionalmente: a) a disciplina Políticas Públicas para o Ensino de Física 

(código FIS01062) busca também dar uma fundamentação político-teórica, 

apresentando e refletindo coletivamente a legislação regulatória da Educação Básica 

junto aos futuros professores, destacando a importância respeito da interdisciplinaridade 

no Ensino de Física; b) as nove disciplinas que constam da grade curricular das 

Licenciaturas e que são oferecidas na Faculdade de Educação (a saber: EDU01010; 

EDU01005; EDU02437; EDU01013; EDU03071; EDU01004; EDU01022; 

EDU03024; EDU01014), exigem o deslocamento dos licenciandos ao Campus do 

Centro da UFRGS (dado que a Universidade Federal do Rio Grande do Sul possui vários 

campi e o curso de Física está sediado no Campus do Vale) e são lecionadas e grupos 

heterogêneos que, per se, constituem espaços de vivências interdisciplinares; c) o 

Projeto Pedagógico de Curso (das Licenciaturas) assume que a área de educação em 

ciências, particularmente, de Ensino de Física constitui-se na interface entre as Ciências 

da Natureza e as Ciências Humanas, Sociais e Sociais Aplicadas, de forma que várias 

disciplinas (e.g., História da Astronomia,  Pesquisa em Ensino de Física, História da 

Física e Epistemologia), que são ministradas por docentes da área de Ensino de Física, 

 
13A 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 sítio: 

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

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


 
100 

 

cumprem um importante papel na formação articuladora e interdisciplinar dos futuros 

professores de Física. 

É bom lembra que as Diretrizes Curriculares para a formação de profissionais do 

magistério da Educação Básica de 2015 (BRASIL, 2015, p. 22) colocam como princípios 

norteadores da base comum nacional para a formação inicial e continuada: a) sólida 

formação teórica e interdisciplinar; b) unidade teoria-prática; c) trabalho coletivo e 

interdisciplinar; d) compromisso social e valorização do profissional da educação; e) 

gestão democrática; f) avaliação e regulação dos cursos de formação (grifo nosso). 

De outro lado, a BNCC para a Educação Básica brasileira (BRASIL, 2018, p. 9) 

toma como competência geral a ser desenvolvida em todas as etapas da Educação 

Básica: 2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer à abordagem própria das 

ciências, incluindo a investigação, a reflexão, a análise crítica, a imaginação e a 

criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipóteses, formular e resolver 

problemas e criar soluções (inclusive tecnológicas) com base nos conhecimentos das 

diferentes áreas (grifo nosso).  

Desta forma, as “vivências interdisciplinares” introduzidas pela Reestruturação 

Curricular do curso de Licenciatura em Física que é objeto desta investigação 

respondem a ambas as legislações.  

Em síntese, as legislações das últimas décadas sobre formação de professores 

(BRASIL, 2002; 2014; 2015) além de estarem alinhadas aos documentos analisados no 

Bloco 1 desta Tese (documentos que regulam o Ensino Médio) atribuem à 

interdisciplinaridade grande ênfase. A microanálise mostrou-nos que a expressão 

“abordagens interdisciplinares” é uma expressão que atravessa esses três documentos e 

que sua estruturação coloca a interdisciplinaridade como pivô da relação teoria e prática, 

embora não haja, nem nos documentos, nem na literatura especializada, uma definição 

clara deste conceito, isto não pode ser tomado como uma fraqueza porque muito se sabe, 

muito se tem escrito sobre o que seja uma vivência interdisciplinar. 

 

5.4.4 Contextualização 

 A contextualização, assim como a interdisciplinaridade, é um dos princípios 

formativos da formação profissional docente (BRASIL, 2002; 2015). As diretrizes 

(BRASIL, 2002; 2015) apontam a importância da contextualização dos conhecimentos 

como ponto fundamental para uma formação inicial e continuada atualizada. Destacam 

a sua importância para a autonomia profissional docente. É fundamental conhecer os 

contextos e métodos de investigação da Física, estes conhecimentos são instrumentos 

dos quais se pode lançar mão para promover o levantamento e a articulação tanto de 

temas e informações, quanto de procedimentos necessários para ressignificar 

continuamente os conteúdos de ensino, contextualizando-os nas situações reais.  

 O docente que atuará no Ensino Básico tem esse desafio. Cada vez mais a os 

saberes escolares são colocados em questão. As exigências da sociedade do século XXI 

fazem com que a pertinência do que se ensina e a formação que a escola oferece sejam 

continuamente questionadas. E neste processo o professor é/deve ser protagonista. 

Especialmente no ensino de Física isso se torna evidente, pois ao mesmo tempo em que 
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os alunos convivem com acontecimentos sociais significativos relacionados à ciência e 

à tecnologia, a escola mantém um currículo conservador e pouco relacionado com os 

debates científicos atuais (RICARDO, 2010), revelando a necessidade de atualização 

permanente, do educador e do currículo.  

Assim como a interdisciplinaridade, a contextualização é um diálogo com o 

mundo. Este diálogo não ocorre apenas entre saberes escolares e a realidade do aluno, 

mas também entre professor e aluno como agentes de uma construção coletiva. É uma 

tentativa de mediar os saberes escolares que se quer ensinar e, ao mesmo tempo, a 

possibilidade de ampliar o diálogo entre professor e aluno.  

 A contextualização tem potencial de possibilitar a construção de significados, 

evitando que o futuro docente seja apenas um mero transmissor de informação. As 

diretrizes de 2002 (BRASIL, 2002) discutiam muito a formação inicial propedêutica 

contrapondo-a o novo olhar proposto para a educação do séc. XXI, pois um professor 

com uma visão propedêutica da educação não se sustenta mais com professor na nova 

proposta educacional.  

No entanto, para que contextualização e interdisciplinaridade tenham realmente 

impacto nas salas de aula do Ensino Básico é necessário que presentes no currículo de 

formação e que sejam vivenciados pelos futuros professores. Como citado 

anteriormente, apenas quando o professor é realmente mobilizado pelo currículo é que 

teremos mudanças na sua prática (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; pressupõe olhar para cada situação particular, analisar suas especificidades, e, 

então, construir junto com aquela comunidade um significado para o conhecimento 

(BRASIL, 2002; 2015).  

 E por fim, as diretrizes (BRASIL, 2002; 2015) destacam que contextualização e 

interdisciplinaridade, princípios da formação docentes, têm o potencial de interação e 

articulação, podendo promover ricas vivências e aprendizagens significativas aos 

futuros professores.  

 

5.4.5 Pesquisa 

O novo olhar para a formação também agrega um novo olhar para a pesquisa. É 

importante que o licenciando conheça e vivencie a pesquisa ao longo do curso. As 

Diretrizes Curriculares (BRASIL, 2002; 2015) colocam a pesquisa como um dos pivôs 

na formação docente, importante para promover reflexão de suas práticas e alcançar 

autonomia profissional pelo constante questionamento sobre o seu próprio processo de 

ensino e de aprendizagem. Para Paulo Freire, ensinar exige consciência do 

inacabamento. Como professor crítico, sou um “aventureiro” responsável, predisposto 

à mudança, à aceitação do diferente. Nada do que experimentei em minha atividade 

docente deve necessariamente repetir-se. (FREIRE, 1996, p. 50). 

Além disto, o acesso à pesquisa traz para a sala de aula conhecimentos 

produzidos pela investigação acadêmica nas diferentes áreas, especialmente a que 
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compõem sua formação, alimenta o seu desenvolvimento profissional, possibilita ao 

professor manter-se atualizado e fazer opções em relação aos conteúdos, à metodologia 

e à organização didática dos conteúdos. O Plano Nacional da Educação (BRASIL, 2014) 

coloca o fomento a pesquisas voltadas ao desenvolvimento de metodologias, materiais 

didáticos, 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, não só como participante da iniciação científica, mas também como 

docente que conhece a análise, o desenvolvimento e a aplicação dos resultados de 

investigações de interesse da sua área de atuação, sendo capaz de mobilizar 

conhecimentos para implementá-los na sua prática pedagógica (BRASIL, 2002; 2015).  

Apenas vivenciando a pesquisa na sua formação, aqui novamente o princípio da 

simetria invertida é citado, é que o docente poderá transformar suas experiências em 

ações no Ensino Básico, onde pesquisa é tomada como um princípio 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 subsídios para a formação de 

um professor mais capaz de estimular os alunos a valorizar o conhecimento, os bens 

culturais, e a ter acesso a eles autonomamente; a selecionar o que é relevante, investigar, 

questionar e pesquisar; a construir hipóteses, compreender, raciocinar logicamente; a 

comparar, estabelecer relações, inferir e generalizar; a adquirir confiança na própria 

capacidade de pensar e encontrar soluções (BRASIL, 2002; 2015). Em outras palavras, 

por trás da pesquisa há um compromisso social sem precedentes.  

A pesquisa que se desenvolve no âmbito do trabalho de professor refere-se a uma 

atitude cotidiana de busca de compreensão dos processos de aprendizagem e 

desenvolvimento (em seus alunos) da autonomia na interpretação da realidade e dos 

conhecimentos que constituem seus objetos de ensino. Portanto, o foco principal do 

ensino da pesquisa nos cursos de formação docente é o próprio processo de ensino e de 

aprendizagem dos conteúdos escolares na educação básica (BRASIL, 2002; 2015). 

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

Constitui um instrumento de ensino e um conteúdo de aprendizagem na 

formação, especialmente importante para a análise dos contextos em que se 

inserem as situações cotidianas da escola, para construção de conhecimentos 

que ela demanda e para a compreensão da própria implicação na tarefa de 

educar.  Ela possibilita que o professor em formação aprenda a conhecer a 

realidade para além das aparências, de modo que possa intervir considerando 

as múltiplas relações envolvidas nas diferentes situações com que se depara, 

referentes aos processos de aprendizagem e a vida dos alunos.   

Por outro lado, o Plano Nacional da Educação (BRASIL, 2014) coloca como 

estratégia da Meta 12, que trata da elevação da taxa de matrícula na educação superior: 

12.11) fomentar estudos e pesquisas que analisem a necessidade de 

articulação entre formação, currículo, pesquisa e mundo do trabalho, 
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considerando as necessidades econômicas, sociais e culturais do País. 

(BRASIL, 2014, p.11). 

No âmbito da reestruturação Curricular das Licenciaturas da UFRGS, a 

disciplina Pesquisa em Ensino de Física foi profundamente modificada, inserindo-se, 

além do incentivo a que futuros professores de Física se tornem usuários e partícipes da 

pesquisa, tarefas e interação com contextos escolares capazes de oportunizar vivências 

de projetos e práticas inovadoras. Adicionalmente, a nova grade curricular inclui a 

disciplina Gestão em Espaços Escolares, oferecida pela Faculdade de Educação, visando 

atender o quesito “gestão escolar” que é normatizado nas Diretrizes de 2015 (BRASIL, 

2015). Uma vez mais, percebe-se que a Licenciatura buscou atender às novas diretrizes 

e o quanto estas foram relevantes no desencadeamento dessa atualização curricular. 

 

 
Figura 3: Esquema do tipo “espinha de peixe” (STRAUSS; CORBIN, 2008) do Perfil Pretendido para o 

Professor de Física, segundo os documentos públicos educacionais brasileiros que regem a formação de 

Professores das últimas décadas. 
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A estrutura da Figura 2 ajuda a perceber que o perfil pretendido para o professor 

de Física nas legislações recentes sobre formação de professores (BRASIL, 1996; 

2002b; 2015) é complexo, assim como se revelou o perfil esperado, comentado na seção 

anterior. O professor é/deve ser protagonista da ação educativa, autônomo e conhecedor 

da comunidade em que leciona. Porém, além dos saberes específicos, pedagógicos e 

interdisciplinares, deve ter conhecimentos de gestão educacional e habilidades para o 

trabalho em equipe e expertise para relacionar teoria e prática. 

Através de disciplinas específicas, pedagógicas e de vivências práticas, quer nos 

estágios supervisionados (400 horas) como nas práticas como componente curricular 

obrigatório e distribuídas ao longo da formação inicial (400 h), a legislação pretende 

que seja possível que os futuros professores consigam construir um perfil de facilitador 

e motivador do conhecimento; de agente reflexivo de suas práticas, capaz de promover 

o compartilhamento dos saberes da Física por meio de metodologias inovadoras e 

estratégias engajadoras que gerem compreensão de conceitos e também reflexão crítica 

nos educandos.  

 

5.4.6 O perfil pretendido pelos documentos que regem a formação docente 

 A identificação 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). 

 

Figura 4: Busca articular “perfil esperado” discutido nos documentos do Bloco 1 e 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 Física nas legislações recentes (BRASIL, 2002; 2015) é complexo, assim como o 

perfil esperado, comentado na seção anterior. O professor é/deve ser protagonista da 
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ação educativa, autônomo e conhecedor da comunidade em que leciona. Além dos 

saberes específicos, pedagógicos e interdisciplinares, deve ter conhecimentos de gestão 

educacional e habilidades para o trabalho em equipe.  

 Através de vivências na formação inicial, espera-se que os futuros professores 

consigam construir um perfil de facilitador e motivador do conhecimento; de agente 

reflexivo de suas práticas, capaz de promover o compartilhamento dos saberes da Física 

por meio de metodologias inovadoras e estratégias engajadoras que gerem compreensão 

de conceitos e reflexão crítica nos educandos.  

 As legislações recentes (Bloco 2, nesta análise) estão alinhadas, em boa medida, 

àquelas que normatizam o Ensino Médio (Bloco 1) no que diz respeito à sólida formação 

específica, pedagógica e interdisciplinar, à interdisciplinaridade e contextualização e a 

um currículo voltado para a formação cidadã. Isto pode ser visto através das linhas 

tracejadas de distintas cores que interligam grupos de conceitos nas duas estruturas da 

Figura 3. Tal currículo precisa ser construído em discussões com seus pares, seus alunos 

e a comunidade escolar e sustentado por pesquisas na área de Ensino de Ciências e 

outras áreas afins. Daí o papel do protagonismo e da pesquisa, tanto na formação inicial 

e continuada como na educação científica que esse professor promoverá.   

 A Física é apresentada como uma cultura a qual todos tem direito, como uma 

construção humana inacabada, provisória e contextualizada à sociedade e que precisa 

ser também ensinada desta forma, ou seja, contextualizada à realidade do aluno, daí a 

necessidade de que este professor ser aproprie de conhecimentos históricos, 

epistemológicos, levando em conta também necessidades especiais, a diversidade 

cultural, de gênero, de etnias.  

 Isto tudo complexifica tanto o “perfil esperado” quando o “perfil pretendido” 

para os professores de Física, como se mostra a estrutura da pode verificar na Figura 3.  

Com isso respondemos à questão de pesquisa 1) O que preconizam os 

documentos oficiais que regulamentam a formação de professores e o ensino básico, 

em relação ao perfil do egresso de um curso de licenciatura em Física? Qual é o perfil 

de profissional esperado? Os documentos oficiais são coerentes (ou dissonantes) 

quanto a esse perfil esperado? Em síntese, a análise minuciosa indica que as legislações 

educacionais brasileiras (tanto a que regulamenta a Educação Básica como a dos cursos 

de formação de professores no Ensino Superior) são avançadas e têm, nas últimas 

décadas, complexificado e maximizado os requisitos e o perfil do professor de Física 

para o nível médio, ao passo que políticas de valorização e reconhecimento desses 

profissionais têm ficado no campo da promessa, do desafio, da minimização. 

 É importante ressaltar que a legislação mais recente (BRASIL, 2015b) que 

normatiza a formação de professores para a Educação Básica desencadeou um grande 

esforço, na universidade que é nosso caso em análise, no sentido de (re)pensar e 

implementar uma profunda e extensa reestruturação curricular nos cursos de formação 

inicial, o que pode ser tomado como uma oportunidade ímpar para a aproximação do 

perfil esperado para o Ensino Médio e o perfil pretendido no Ensino Superior. 

  



 
106 

 

6. ESTUDO II – ESTUDO INVESTIGATIVO  

 

O segundo estudo que compõe esta Tese foi definido como estudo investigativo, 

pois visou identificar concepções, percepções, opiniões e sugestões de diferentes 

agentes envolvidos na mudança curricular das Licenciaturas em Física do Instituto de 

Física da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, desencadeada a partir das 

Diretrizes de 2015 (BRASIL, 2015b), através da escuta de suas experiências, 

mapeamento e reflexão de possíveis contribuições ao processo de modernização 

curricular e também mirando alcançar uma Identidade Própria à licenciatura, como 

propõem as DCNs. Assim, a Licenciatura em Física do Instituto de Física da UFRGS 

foi tomado como caso a ser investigado neste Estudo II. 

Com esse fim, foram entrevistados representantes de três grupos: licenciandos, 

enquanto alunos do curso reestruturado e potenciais futuros professores de Física; 

professores atuantes no Ensino Básico, todos egressos da Licenciatura em Física da 

UFRGS e professores formadores lotados no Instituto de Física.    

Os resultados do estudo objetivaram responder à segunda questão de pesquisa 

(2) O que dizem professores formadores, professores egressos e licenciandos do curso 

de formação inicial, na UFRGS, a respeito da formação oferecida na Licenciatura em 

Física?  Buscamos compreender o que egressos e demais envolvidos na formação inicial 

têm/tinham a dizer a respeito da licenciatura em Física da UFRGS, como percebem a 

perspectiva de construção de uma identidade própria para este curso, com entendem o 

papel da interdisciplinaridade, contextualização e problematização no ensino, como 

concebem a relação entre conhecimentos específicos de Física e conhecimentos 

pedagógicos, suas impressões sobre o papel da inserção de Física Moderna e 

Contemporânea no Ensino Básico, além de outros aspectos já apontados nos perfis 

levantados no Estudo I.  

Como estratégia metodológica para coletar os dados, fizemos uso de entrevistas 

semiestruturadas que foram gravadas em áudio e posteriormente transcritas. As 

entrevistas semiestruturadas, partiram da noção 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 informações sobre a outra. A 

entrevista visa dar voz ao sujeito entrevistado, permitindo ao investigador desenvolver 

indutivamente uma visão sobre a maneira como esse sujeito interpreta o mundo. Existem 

muitos tipos de entrevistas, mas optamos pela semiestruturada por ser mais flexível e 

oportunizar o/a pesquisador/a aprofundar questões previamente pensadas abrindo-as em 

outras perguntas mais específicas, sempre que o desenrolar da conversa assim o exige 

e, de forma a obter dados em profundidade e poder fazer comparações e/ou identificação 

de padrões nas falas dos vários sujeitos investigados.  

Com essa meta, planejamos previamente uma lista de perguntas abertas, que 

focassem a questão de pesquisa que norteou o Estudo II, mas incitamos os sujeitos a que 

promovessem reflexões e fornecessem descrições de experiências vivenciadas a respeito 

dos seguintes conceitos e/ou temas, já que apareceram com força no Estudo I: 

interdisciplinaridade, perfil esperado do futuro professor; relação entre conhecimento 

específico (física) versus conhecimentos pedagógicos; contextualização, 
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problematização do conhecimento científico, articulação com a Física Moderna e 

Contemporânea (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 I e 

também seu papel revelado na análise da legislação que regulamenta a formação inicial 

de professores e o Ensino Médio em nosso País.  

Buscamos formular perguntas amplas e abertas, que ao mesmo que focassem nos 

objetivos da questão de pesquisa do Estudo II, e propiciassem reflexão e favorecessem 

a descrição de experiências vivenciadas pelos entrevistados. A entrevista 

semiestruturada possibilitou nos aproximarmos do ponto de vista dos entrevistados, o 

que propiciou explorar mais intensamente suas opiniões, e os significados construídos 

ao longo de suas vidas, tanto com respeito a aspectos profissionais ou pessoais, como 

aqueles que revelassem e influenciassem sua prática pedagógica. 

Para cada um dos grupos descritos, optamos por entrevistar três sujeitos que 

foram escolhidos segundo os seguintes critérios: 

Grupo i) licenciandos do curso de Licenciatura em Física da UFRGS: o critério 

de seleção foi terem cursado (à época da entrevista) disciplinas equivalentes à grade 

curricular do quinto semestre do curso, diurno ou noturno, momento em que já tivessem 

vivenciado um elenco de disciplinas de caráter pedagógico e também passado pelas 

físicas e matemáticas básicas. Este critério de escolha justifica-se por entendermos que 

os estudantes que chegam ao quinto semestre já tiveram oportunidade de se familiarizar 

com a estrutura curricular e o tempo de interação lhes permitiu adquirir experiências em 

diferentes disciplinas, tais como as Físicas Básicas e também algumas articuladoras 

mais voltadas ao Ensino de Física. A este grupo enviamos e-mails convite e 

entrevistamos os três participantes que se prontificaram.  

Grupo ii) licenciados em Física: um dos critérios foi o de serem atuantes no 

Ensino Médio por pelo menos dois (2) anos, tempo que consideramos necessário para 

terem construído conhecimentos experienciais capazes de levá-los a refletir sobre sua 

formação frente às exigências da sala de aula; outro critério de seleção foi o de serem 

egressos da Licenciatura em Física da UFRGS nos últimos dez anos (após as Diretrizes 

de 2002 [BRASIL, 2002]). A este grupo, igualmente, foram enviados e-mails convite a 

partir de uma lista obtida junto à Secretaria do Instituto de Física e entrevistamos três 

licenciados que se prontificaram. 

Grupo iii)  professores formadores: o principal critério foi que fizessem parte do 

corpo docente do Departamento de Física da UFRGS; o segundo, foi que tivessem 

diferentes tempos de docência de forma que escolhemos um docente incorporado 

recentemente e outros que consideramos ter larga experiência por lecionarem na 

Unidade havia mais de dez (10) anos; e, além disso, procuramos escolher um docente 

que também fosse pesquisador na área do Ensino de Física e outro que lecionasse as 

chamadas Físicas Básicas e de aprofundamento, mas que se interessasse por questões 

do ensino e lecionasse disciplinas no curso de Licenciatura;  Foram entrevistados três 

professores formadores. Estes foram contatados pessoalmente e entrevistamos os três 

que se prontificaram.  
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Como dito, após a escolha dos critérios enviamos e-mails para os potenciais 

candidatos, no entanto não obtivemos muitos interessados em participar das entrevistas, 

desta forma, fixamos em três sujeitos para cada grupo, o que resultou em nove (9) 

entrevistas.  

Isto produziu longos áudios que foram transcritos e tomados como dados para 

este Estudo II. 

Quanto à análise das entrevistas, fundamentados em nosso referencial 

metodológico, fizemos primeiro uma leitura minuciosa das transcrições, e através da 

técnica de “memorandos” que a metodologia da teoria fundamentada sugere, 

destacamos inúmeros pequenos extratos marcando-os ao longo dos textos transcritos, 

sempre que estes eram considerados mais significativos para compreender a posição e 

a visão do entrevistado. Uma segunda (e depois terceira) leitura foi mais seletiva no 

sentido de tentar identificar falas, percepções e visões que, mesmo expressas com 

diferentes palavras, tivessem significados semelhantes, ou expressassem posições 

divergentes, e pudessem ser tomados como categorias. 

Inicialmente faremos uma breve descrição visando contextualizar cada grupo 

entrevistado; em seguida apresentaremos os procedimentos utilizados na categorização 

dos dados e análise; posteriormente, descreveremos de maneira integrada, em forma de 

narrativa, dialogando com a literatura e com resultados do Estudo I, os 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 análise qualitativa proposta.  

 

6.1 Contextualização dos grupos entrevistados: licenciandos; professores 

atuantes no Ensino Médio, egressos das Licenciaturas em Física da UFRGS e 

professores atuantes no Instituto de Física da UFRGS  

 

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

Desse grupo foram entrevistados três licenciandos, como já dito, que na análise 

foram codificados com a letra “L” seguida de um número (L1, L2 e L3). As entrevistas 

aconteceram entre os dias 24 de julho e 07 de agosto de 2017, nas dependências do 

Instituto de Física da UFRGS. No início da entrevista os estudantes foram convidados 

a se apresentar e baseados nessa apresentação 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 Física cursava disciplinas do sexto e 

sétimo semestre. O aluno descreveu-se como extremamente crítico, ativo e incentivador 

das vivências oferecidas pelo ambiente universitário. Destacou sua participação no 

Diretório Acadêmico do curso de Física, no Programa Institucional de Bolsas de 

Iniciação à Docência (Pibid) e informou que fora professor voluntário em um curso pré-

vestibular popular e em projetos de extensão variados. Tivera experiências tanto no 

curso de licenciatura como no curso de Bacharelado.  



 
109 

 

O licenciando L2 no momento da entrevista cursava o seu sétimo semestre da 

licenciatura em Física no curso noturno, mas estava matriculado em disciplinas do 

quarto, quinto e sétimo semestres ao mesmo tempo. Aparentemente mais tímido, L2 foi 

muito sucinto ao se descrever e transpareceu um pouco do incômodo ao relatar a 

defasagem entre o semestre real (disciplinas em que estava matriculado) e o período na 

Universidade. Relatou ter participado do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação 

à Docência (Pibid) e ter ministrado aulas em cursos pré-vestibulares populares.  

O licenciado L3 quando da entrevista iniciava o nono semestre do curso noturno. 

Não relatou nenhuma peculiaridade quanto às disciplinas que cursava e informou que 

organizou, implementou e atuava, à época, como voluntário em um grupo de estudos de 

Física e Astronomia sediado na escola em que cursara o Ensino Médio. 

 

6.1.2 Grupo II: professores atuantes no Ensino Médio formados pela 

Licenciatura do Instituto de Física da UFRGS 

Entrevistamos três professores formados pelo Instituto de Física da UFRGS que 

identificamos, para fins desta análise, com a letra “P” seguida de um número (P1, P2 e 

P3). As entrevistas ocorreram no período de 01 de agosto a 26 de setembro de 2017, em 

locais escolhidos pelos entrevistados. No início da entrevista os professores foram 

convidados a se apresentarem e baseados nessa apresentação descreveremos brevemente 

os sujeitos de pesquisa.  

P1 ingressou, inicialmente, no curso de Bacharelado em Física e depois de um 

ano de curso migrou para a Licenciatura. Alguns anos após seu egresso retornou à 

universidade e fez Mestrado Profissional no Programa de Pós-Graduação em Ensino de 

Física, também da UFRGS. Atua como professor de Física há 16 anos em uma escola 

pública da rede estadual do Rio Grande do Sul, em Porto Alegre. Descreveu-se 

extremamente ativo dentro da escola, pois participa de projetos, propostas de formação 

continuada, articula-se com a comunidade acadêmica, frequenta encontros de ensino 

etc. Durante a entrevista P1 direcionou fortemente a sua fala para a sua própria prática 

docente, e quando questionado sobre a sua formação, não se aprofundou muito nas 

experiências vivenciadas.  

O professor P2 atuava como docente em uma escola da rede estadual na Região 

da Serra Gaúcha, distante da Capital. Relatou que seu interesse pela Física surgiu logo 

que conheceu esse campo da ciência no Ensino Médio. Estudou e vem trabalhando na 

mesma escola em que fizera sua formação básica. Revelou que voltou à Universidade 

em busca de realização pessoal por meio de um curso de mestrado, e escolheu o curso 

de Mestrado Profissional em Ensino de Física, igualmente no Programa de Pós-

Graduação em Ensino de Física. Durante a entrevista, P2 relembrou muito de momentos 

de sua formação, inclusive com muitos detalhes, e fez constantes relações entre as 

experiências vivenciadas na formação inicial e sua prática pedagógica atual. 

P3 era licenciado em Física fazia quatro anos, atuava em duas escolas da rede 

particular de Porto Alegre, RS. Relatou que seu interesse pela Física surgiu durante o 

Ensino Médio, especialmente interessado em experimentação, disse ter sido aluno de 

uma das escolas em que hoje trabalha. Seus estágios durante a graduação também foram 
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realizados nessa mesma escola. Durante a entrevista P3 relembrou muito de momentos 

e aspectos de sua formação, e fez constantes relações entre as experiências vivenciadas 

na formação inicial e sua prática pedagógica atual. Por estas razões, seu depoimento foi 

bastante rico. 

 

6.1.3 Grupo III: professores formadores, atuantes no Instituto de Física da 

UFRGS 

Entrevistamos três professores formadores, todos do Instituo de Física da 

UFRGS, escolhidos entre os docentes que atuavam nos cursos de Licenciaturas e que se 

envolveram com a Reestruturação Curricular a partir das Diretrizes de 2015. Nesta 

análise os codificamos com as letras “PF” seguida de um número (PF1, PF2 e PF3). As 

entrevistas foram realizadas entre os dias 26 de setembro e 30 de novembro de 2017, 

nas dependências do Instituto de Física da UFRGS.  

PF1 tem formação em licenciatura e bacharelado em Física, e pós-graduação em 

Física. Atua como docente no curso de licenciatura em Física, desenvolvendo atividades 

acadêmicas e administrativas no IF-UFRGS a aproximadamente trinta anos.  

O professor formador PF2 é graduado em Física, com mestrado e doutorado em 

Física pela UFRGS. Docente desta universidade há aproximadamente dez anos, atua no 

curso de Licenciatura em Física.  

O professor formador PF3 tem Licenciatura em Física, mestrado e doutorado na 

área do Ensino de Física, pela UFRGS. Docente desta instituição há aproximadamente 

vinte e cinco anos, é líder de um grupo de pesquisa na área de Ensino de Física e se 

envolve com questões relativas à Licenciatura.  

 

6.2 Categorização inicial 

A partir das entrevistas que foram gravadas em áudio, transcrevemos as falas e 

através de técnicas recomendadas pela estratégia analítica da teoria fundamentada, 

procuramos gerar ao longo do processo o que chamamos de “categorias iniciais”, que 

são 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 então lidas, marcadas com 

códigos sempre que expressava algo considerado de interesse para esta investigação, 

relidas e comparadas buscando identificar em que medida os códigos por nós 

empregados expressavam ideias e percepções semelhantes, divergentes ou revelavam a 

existência de padrões. Tivemos a preocupação de fazer entrevistas semiestruturadas, 

com emprego de perguntas amplas a abertas, buscamos propiciar ao máximo reflexões 

sobre suas vivências acadêmicas e suas práticas profissionais.  

As principais ferramentas usadas na análise dos dados, ou seja, as transcrições, 

com base na teoria fundamentada de Strauss e Corbin (2008), foram a microanálise, a 

técnica do questionamento e dos memorandos para, partindo dos códigos 

empregados/marcados nos textos lidos e relidos, poder identificar as “categorias 

iniciais”, que são apresentadas no Quadro 1.  
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Quadro 1: Categorias iniciais geradas a partir da análise das entrevistas semiestruturadas 

realizadas com os sujeitos de pesquisa (licenciandos, professores formados e docentes do 

Instituto de Física da UFRGS), baseadas na Teoria Fundamentada de Strauss e Corbin (2008). 

Item Categorias Iniciais 

1 O currículo como fonte de desencanto: a fragmentação, a rigidez e a 

teorização do conhecimento específico dos semestres iniciais 

2 Currículo: protagonismo na formação de uma identidade docente 

3 Interdisciplinaridade 

4 Física Moderna e Contemporânea 

5 Vivências em situação de docência  

6 A importância de o docente formador ter formação na área de ensino  

7 Contextualização 

8 Marcadores de senso comum (preconceitos, crenças introjetadas e 

naturalizadas na comunidade)  

 

Inicialmente, identificamos vinte e sete códigos, candidatos a categorias iniciais. 

Justificamos esse grande número pela distinção dos olhares dos representantes dos 

grupos entrevistados e pelo fato de as entrevistas terem disponibilizado longo tempo de 

fala à maioria dos entrevistados. Após diversas leituras minuciosas, refinamos a 

codificação e definimos as categorias iniciais apresentamos no Quando 1. É importante 

destacar que estas categorias [Quadro 1] perpassaram por todos os grupos entrevistados.  

Passamos agora a detalhar o processo de categorização da Categoria Inicial 1, 

ou seja, “Currículo: protagonismo na formação de uma identidade docente”, sendo que 

o processo de construção das demais categorias seguiu o mesmo rito. Desta maneira, 

não será detalhada a forma de chegar a cada uma das categorias, mas, mais importante 

que a técnica, cada categoria será retomada para apresentar os achados nela contidos, 

exemplificando-os com trechos das entrevistas cujas falas resultaram relevantes. 

 

6.2.1 O Currículo como fonte de desencanto: a fragmentação, a rigidez e a 

teorização do conhecimento específico dos semestres iniciais 

A discussão sobre currículo 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 visão sobre o tema. Os licenciandos (Grupo I) e 

professores formados pelo Instituto de Física da UFRGS (Grupo II) falaram sobre as 

vivências que o currículo proporcionou e o seu impacto na sua prática docente. Os 

professores formadores (Grupo III) discutiram longamente sobre as potencialidades do 

currículo na formação inicial, mas também recordaram do currículo que os formou e de 

seu impacto na sua própria prática docente.  

 Inicialmente, os entrevistados apontaram vivências proporcionadas pelo 

currículo que consideram como um obstáculo e/ou dificuldade na sua formação. No 

entanto, ao superarem tais obstáculos, demonstraram uma grande satisfação com as 

novas vivências proporcionadas pelo currículo. O primeiro ponto abordado foi o caráter 

conteudista do currículo. Essa constatação foi feita principalmente pelos grupos II e III. 
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O grupo I também abordou este tema, mas o relacionou à postura docente, sendo assim, 

será abordado na categoria cinco, denominada “A importância de o docente formador 

ter formação na área de ensino”. Seguem alguns extratos das falas.  

P1: [ao relatar sobre sua formação inicial] ... eu tive uma formação bem 

tradicional. Tradicional assim, não é? Então, toda aquela base foi muito bem 

dada, muito bem trabalhada, a parte teórica, a parte experimental, isso foi ... 

Mas bem Física. Nada além da Física.   

O primeiro aspecto que chamou a atenção neste extrato foi o uso do termo “bem 

tradicional” (grifo nosso). Para conseguirmos captar o significado do termo, primeiro a 

retiramos do contexto, depois fizemos uma lista dos possíveis significados das palavras 

destacadas na expressão em questão. Ao explorar o termo “bem tradicional”, a palavra 

“bem” apresenta os seguintes significados possíveis, “em alto grau”, “muito” ou 

“bastante”. A palavra “tradicional” apresenta os seguintes significados possíveis: “que 

conserva a tradição”, “que se pauta na tradução”, “costumeiro” ou ainda “incorporado 

aos usos, hábitos e costumes”. Na citação seguinte “bem... Física. Nada além da 

Física”, os possíveis significados são, para a palavra “nada”, “coisa alguma” e para a 

palavra “além”, “no lado de lá” ou “mais adiante”. Trazendo a análise das expressões 

destacadas para o contexto de P1, é possível interpretar que ele se refere a uma formação 

na qual a Física é o ponto central, mas, especificamente, aponta que é uma Física muito 

tradicional, nos temas abordados e nas metodologias utilizadas. Na literatura, 

encontramos a descrição dessa Física tradicional, ela é basicamente composta por aulas 

expositivas, seguidas da resolução de listas de exercícios e, quando possível, 

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 identificação dos significados das 

expressões utilizadas por P3, procedemos de forma idêntica ao descrito anteriormente. 

Procedimento metodológico de análise que se repetiu para os demais extratos 

selecionados nesse capítulo.  

P3: [sobre experiências relatadas acerca da formação inicial] ... eu sempre senti 

as disciplinas da UFRGS muito baseadas na Matemática. ... era uma conta 

atrás da outra e aquilo não fazia sentido nenhum para mim. 

Em relação à primeira citação “muito baseadas na Matemática”, a palavra 

“muito” pode apresentar os seguintes significados: possíveis, “grande quantidade”, 

“grande número”, “abundante” ou “numeroso”. A palavra “baseada” pode ter os 

significados “fundamentado”, “firmado sobre base” ou “seguro”. Trazendo a análise da 

expressão para o contexto de P3 podemos interpretar que ele considerava que algumas 

disciplinas tinham grande quantidade do seu conteúdo abordado através de um viés 

extremamente matematizado em detrimento de uma interpretação física dos fenômenos 

abordados. A segunda citação “uma conta atrás da outra”, tomando no sentido figurado 

e trazendo para o contexto de P3, pode significar muitas atividades que envolviam 

apenas cálculos sem interpretação física dos fenômenos abordados. Esta segunda citação 

acaba por corroborar com a anterior. E a terceira citação “não fazia sentido nenhum 

para mim”, a palavra “fazia”, pode ter os possíveis significados: “elaborar”, “produzir” 

ou “criar”; a palavra “sentido” pode significar “aquilo que exige orientação”, “direção” 
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ou “rumo” e a palavra “nenhum” é empregada no sentido de “falta total de” ou “nulo”. 

Trazendo a análise da citação para o contexto de P3, é possível interpretar que ele relata 

uma falta de sentido em alguns componentes curriculares devido à extrema 

matematização que, provavelmente, também não apresentava, para ele, o significado 

físico, como citado anteriormente.  

O relato de P3 corrobora o relato de P1 apontando o caráter conteudista da 

formação, com o uso de metodologias de ensino tradicionais e matematização excessiva 

da Física, em que o preponderante é a resolução de exercícios típicos em detrimento da 

interpretação do significado dos conceitos e teorias. Essas colocações também foram 

identificadas na literatura. Em Micha et al. (2018) e Lima e Almeida (2012), 

encontramos a identificação, por parte dos alunos, de um currículo conteudista e do uso 

de metodologia tradicionais (aulas expositivas e resolução de listas de exercícios) na 

formação docente.  

Tais colocações são corroboradas por PF3, ao relembrar e fazer relatos sobre sua 

vivência no IF-UFRGS.  

PF3: [ao abordar o currículo] ... no dia a dia, como essa formação está muito 

fragmentada ... então, na verdade, eles vão muito pelo lado mesmo do 

conhecimento específico. ... eu vejo que os alunos têm uma formação muito 

fragmentada e isso aí não é desejável. O preponderante, mais importante, mais 

relevante da formação é a Física. O educador vem pendurado depois, como 

um apêndice. 

 A primeira palavra destacada “fragmentada”, pode apresentar os seguintes 

significados, “reduzir(-se) a fragmentos”, “partir(-se) em pedaços” ou “dividir(-se)”. 

Trazendo a análise da palavra para o contexto de PF3, podemos interpretar que ele 

considera o currículo segmentado, ou não adequadamente articulado. Na segunda parte 

da fala “muito pelo lado do conhecimento específico”, a palavra “muito” pode ser 

interpretada como “grande quantidade”, “abundante” ou “numeroso”. A palavra “lado”, 

pode ser interpretada como “direção” ou “aspecto”. E trazendo o termo “conhecimento 

específico” para o contexto de PF3, podemos inferir que ele se refere aos 

“conhecimentos de Física”. Desta forma, interpretamos que ele considera que grande 

parte da formação que lhe foi oferecida era voltada para o conhecimento específico de 

conteúdos de Física, em detrimento de outros conhecimentos tais como os pedagógicos. 

Na terceira parte de sua fala PF3 repete a palavra “fragmentada”, mas agora precedida 

da palavra “muito”, na expressão “muito fragmentada”, a análise da palavra já foi 

apresentada anteriormente, de forma que interpretamos esta fala como uma ênfase à sua 

visão sobre a segmentação do currículo. Na sequência da fala “não é desejável” a 

palavra “não” é uma “negação”; a palavra “desejável” pode expressar “querer” ou 

“necessário”. A construção da frase por PF3 vai, assim, apresentando o seu olhar sobre 

o currículo, que inicialmente ele reconhece como segmentado, citando isso duas vezes, 

e agora reforça a sua opinião ao apontar que esse tipo de situação não é interessante para 

a formação inicial. A frase seguinte, “preponderante” está diretamente relacionada com 

a próxima, “da formação é a Física”; a palavra “preponderante” pode significar “ter 

maior peso” ou “primazia”. Trazendo a análise das expressões para o contexto de PF3, 

interpretamos que a sua citação corrobora citações anteriores e que seu sentido pode ser 
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de que no currículo de formação docente é(era) tomado como primordial o aprendizado 

de conhecimentos específicos de Física em detrimento de outros conhecimentos e isto 

fica enfatizado com a sua última 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”, 

“atrás de”. Trazendo as colocações de PF3 para o seu contexto, é possível depreender 

que o currículo formador do professor de Física privilegia a formação dos 

conhecimentos em Física em detrimento, por exemplo, de conhecimentos pedagógicos.  

As falas citadas anteriormente apontam que ainda encontramos fortes resquícios 

de tecnicismo nos currículos de formação docente. Como apontado por Pinar (2016), as 

falas dos entrevistados nos possibilitam depreender que eles consideram esse tipo de 

currículo como erradicador da liberdade acadêmica 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 exercícios e passar na prova, sem preocupações sobre 

como os futuros professores transporiam esses conhecimentos em suas futuras aulas.  

A fragmentação do currículo, citada por PF3 e reconhecida sob diversos aspectos 

por P1 (formação tradicional), por P3 (formação extremamente matematizada), não 

acontece apenas com as disciplinas específicas da formação em Física, como destacado 

anteriormente, mas a própria estrutura da universidade acaba por promover esta 

fragmentação. PF1 aponta isto. 

PF1: [sobre a fragmentação do currículo e sua relação com a estrutura da 

universidade] ... Juntar essas coisas no mesmo ambiente, numa mesma 

discussão. Então, porque essa coisa compartimentada, disciplinas da educação 

lá na FACED sem nenhuma relação com o que acontece na Física mesmo, que 

era muito o caráter que existia e ainda existe em grande parte dos cursos de 

licenciatura, isso é muito contraprodutivo.  

A primeira palavra destacada é “juntar”, pode ter o significado de “pôr(-se) 

junto”, “unir(-se)” ou “reunir(-se)”; na expressão seguinte, “mesmo ambiente”, a 

palavra “mesmo” pode ter o sentido de “exatamente igual” ou “idêntico” e “ambiente”, 

significando “meio que nos envolve” ou “circunstância”; para a expressão “mesma 

discussão” tomamos o significado da palavra “mesma” similar ao da palavra “mesmo” 

apresentado anteriormente e a palavra “discussão” pode ter o significado de “examinar 

um assunto por meio de sucessivas argumentações” ou “debater”. A próxima palavra 

em destaque é “compartimentada” que pode ter o significado de “dividir em 

compartimentos”, “dividido” ou “categorizado”. Na próxima citação “sem nenhuma 

relação”, a palavra “sem” pode significar: “privação”, “ausência” ou “falta”; a palavra 

“nenhuma”, pode significar “falta total de” e a palavra “relação”, “vínculo”, “ligação” 

ou “conexão”. E, por fim, destaca-se a palavra “contraprodutivo”, que pode ter o 

significado de “danoso”, “nocivo”, “prejudicial” ou “pouco eficaz”. Trazendo a análise 

das falas para o contexto de PF1 é possível interpretar que ele aponta a importância de 

se promover um encontro de ideias no currículo da formação inicial, possivelmente com 

o intuito de melhorar as interações entre estudantes e currículo. PF1 aponta que a 
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fragmentação curricular não é produtiva para a formação inicial e acrescenta que a 

infraestrutura da própria universidade15, em alguns momentos, pode interferir no 

currículo. Colocações similares são feitas por PF3. 

PF3: [ainda falando sobre o currículo, mas agora como olhar nas disciplinas 

oferecidas pela Faculdade de Educação] E, por outro lado, na Faculdade de 

Educação, tem um olhar interessante, mas também é um olhar que, muitas 

vezes, não vai se integrar às questões da própria Física. 

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

“observar com atenção”, “prestar atenção”; a palavra “interessante” pode significar “que 

desperta interesse ou curiosidade”, “que prende a atenção”. Na frase seguinte “não vai 

integrar as questões da própria Física”, palavra “não” é “negação” ou “recusa”; a 

palavra “integrar” pode significar “reunir(-se)”, “juntar(-se)” ou “unir(-se)”. Trazendo 

a análise das falas para o contexto de PF3 podemos interpretar que ele reconhece que a 

Licenciatura em Física não é composta apenas por disciplinas de Física, mas também 

pelo olhar da educação; e segundo PF3, esse olhar apresenta um ponto de vista que 

chama a atenção, no entanto, ainda não consegue se atender, alcançar as questões que 

perpassam a Física.  

As falas de PF1 e PF3 apontam no sentido da necessidade de integração em um 

currículo que busque formar professores de Física levando em consideração a realidade 

dessa ciência (sim, é importante aprender física!), mas ao mesmo tempo deve 

contemplar conhecimentos educacionais, por exemplo, que potencializem à formação 

do professor.  

 Ainda com respeito às dificuldades que o currículo apresentou aos entrevistados, 

em especial aos licenciandos (Grupo I), destacamos algumas falas:  

L1: [ao abordar o currículo] ... eu sempre quis lecionar. Sempre me vi 

lecionando. Só que eu estava um pouco, sei lá, apagado, digamos assim, com 

relação à licenciatura ... eu tive umas duas ou três experiências que eu não 

gostei muito ...aí eu fui para o Bacharelado... Quando eu fui para o 

Bacharelado, eu não tinha muito bem a noção do que eram, por exemplo, 

práticas de ensino, epistemologia, metodologia, toda aquela coisa ... E daí 

naquele ano ...eu dei uma olhada nas disciplinas finais, assim, aí 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: “Não, é isso que eu quero”, entendeu? 

Aí eu voltei por causa desse encaminhamento e esse semestre eu fiz 

epistemologia e foi... Ah, que disciplina. É muito bom epistemologia. É muito 

 
15 A UFRGS tem cinco campi no Rio Grande do Sul, quatro estão localizados em Porto Alegre (Centro, 

Vale, Saúde e Olímpico) e um em Tramandaí, cidade situada cerca de 120 km da capital gaúcha. 

Geralmente, as disciplinas específicas do curso de Física acontecem no Campus do Vale, zona leste de 

Porto Alegre, e as disciplinas da educação, geralmente são ministradas no campus Centro, região central 

da cidade. A distância entre os dois campi é de aproximadamente 13 km, mas no transporte público e em 

determinados horários do dia, o deslocamento entre eles pode levar até 2 horas.  
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bom. Daí, agora me sinto realizado. Assim, me sinto no curso que eu quero, 

eu faço o que eu gosto.   

L1 [ao relatar suas vivências relacionadas a disciplinas oferecidas na Faculdade 

de Educação para os cursos de licenciatura] ...eu ficava na Faculdade de 

Educação, aí tinha a disciplina de Psicologia, eu não conseguia entender por 

que eu estava tendo disciplina de Psicologia. Eu não conseguia entender por 

que eu estava tendo a disciplina de Filosofia da Educação, por exemplo...  

 Em relação ao primeiro extrato, um aspecto que chamou a atenção nessa fala foi 

o uso da expressão “apagado”. Ao explorar a palavra “apagado”, podemos interpretá-

la, no sentido figurado e encontramos como significados possíveis “sem brilho” ou 

“amortecido”. Assim, a palavra foi tomada com o sentido de esmorecer ou estar sem 

entusiasmo. Trazendo a análise para o contexto de L1, ele a utilizou no sentido de 

expressar o seu desencanto com as experiências proporcionadas pelo currículo. Com 

relação à segunda frase “não tinha muito bem a noção”, a palavra “não” é “negação”; 

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 reforçar o sentido do termo anterior, enquanto a palavra “noção” 

pode significar “ideia” ou “conhecimento”. Assim, trazendo a análise da expressão 

destacada para o contexto de L1, podemos interpretar que o sentido atribuído foi o de 

“desconhecimento”, de maneira que no contexto da sentença e da fala de L1, o sentido 

citado é corroborado pela próxima frase “eu dei uma olhada”, que sendo interpretada 

no sentido figurado e no contexto da entrevista, pode ter o sentido de “pesquisar”, 

“buscar informações”, “procurar com aplicação”. Novamente, trazendo estes 

significados para o contexto de L1, sua fala pode significar que ele, em grandes linhas, 

desconhecia o currículo da sua formação, e esse foi um dos motivos que o levou à 

decisão de mudança na ênfase, passando para o Bacharelado. O que foi posteriormente 

revertido quando ele afirma ter buscado mais informações a respeito do currículo, tais 

como pesquisar o objetivo de estudo de algumas disciplinas.  

Fazendo uma microanálise similar para a expressão “me sinto realizado” e 

associando-a à frase seguinte “me sinto no curso que eu quero, eu faço o que eu gosto” 

e, novamente, trazendo a análise das falas para o contexto da entrevista de L1, 

interpretamos que ele expressa um sentimento de grande compatibilidade com a 

proposta curricular após buscar mais informações sobre o desenvolvimento do curso. 

Essa compatibilidade pode ser inferida pelo seu relato, que transparece a sua 

transformação pessoal, superando dificuldades iniciais e encontrando satisfação nos 

componentes curriculares cursados, ao percorrer as vivências oportunizadas pelo 

currículo.  

Na sua fala, L1 repete duas vezes a frase “eu não conseguia entender”. 

Aplicando os procedimentos de microanálise e trazendo a análise dessa expressão para 

o contexto de L1, podemos interpretar que ele, no momento que cursava tais disciplinas, 

não foi capaz de compreender o papel que elas desempenham em sua formação, de 

forma que, provavelmente, o seu obstáculo foi não conseguir, à época, compreender o 

currículo que cursava.  
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L2: [ao abordar o currículo] ... parte teórica da coisa é um pouco complicado ... 

tu não consegue aprender quase nada ... pelo menos eu não consegui aprender 

quase nada.  

[ao falar do papel das disciplinas das Física básicas nas suas experiências 

docentes] ... na verdade, elas não ajudaram muito ...   

[sobre as vivências nas disciplinas oferecidas na Faculdade de Educação para os 

cursos de licenciatura] ... a FACED ... antes achava completamente inútil ... só 

que eu não conseguia ver isso aplicado na Física.  ... eu não conseguia pensar 

por que isso vai servir na minha vida.  

  A microanálise do termo “complicado” indicou que a palavra pode ser tomada 

no sentido de “ter dificuldade”, e trazendo a análise para o contexto de L2, ele expressa 

descontentamento, decepção e dificuldade de compreensão das experiências 

proporcionadas pelo currículo. Na frase seguinte, “não consegui aprender”, os 

significados levantados se complementam e a interpretação 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 teórica” o aluno se refere às disciplinas consideradas como o elenco 

de Físicas básicas para cursos de graduação em Física, tais como, Física I, II e III; 

Cálculo Diferencial e Integral etc. Desta maneira, interpretamos que as dificuldades de 

aprendizagem ocorreram no início do curso e nessas disciplinas, em particular.  

Na frase seguinte “não ajudaram muito”, de maneira similar, buscando pelos 

sentidos possíveis e trazendo a análise para o contexto de L2, permitiu inferir que ele 

não considera algumas experiências propiciadas pelo currículo como significativas para 

a sua formação. Tal interpretação é corroborada pela expressão “completamente inútil”, 

cuja palavra central “inútil”, remete a algo “que não tem utilidade”; “desnecessário”. A 

fala foi tomada com o sentido de “pouca importância” atribuída por L2 a algumas 

experiências propiciadas pelo currículo cursado. E a expressão seguinte pode indicar um 

dos motivos pelos quais L2 faz esse relato: “não conseguia ver isso aplicado na 

Física”; nossa interpretação, pelo sentido figurado, foi que a expressão complementa o 

sentido da expressão anterior, ou seja, ausência de sentido e/ou relação entre as 

disciplinas cursadas. Na expressão “por que isso vai servir na minha vida”, a busca de 

sentidos para as palavras e a aproximação da expressão para o contexto de L2, levou à 

interpretação de que ele expressava uma incompreensão da relação entre certos 

componentes do currículo e sua formação na Licenciatura em Física, ou mesmo em 

relação à sua futura atuação docente.  

P2: [relata suas vivências relacionadas às disciplinas oferecidas na Faculdade de 

Educação para os cursos de licenciatura] ... não me acrescentou absolutamente 

nada e eu tive duas dessas disciplinas. Mas, assim, ouvindo as conversas deles, 

nada daquilo lá 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 só para roubar tempo. Poderia 

estar estudando outra coisa ... se era para fazer aquilo. Então,... não me 

acrescentou em nada aquilo. 
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 A frase “não me acrescentou absolutamente nada”, quando esmiuçada no 

processo de microanálise remete ao sentido de “totalmente” ou “inteiramente” sem 

importância; na citação seguinte “nada daquilo lá me atingia, me afetava, me 

interessava. Nada, nada”, as palavras-núcleo expressam sentido similares, e o sentido 

geral corrobora a noção de ausência de relevância. Na frase seguinte chama a atenção a 

expressão “roubar tempo”, no sentido figurado, pode significar “perda tempo”. E por 

fim, a expressão “não me acrescentou em nada aquilo”, reforça significados expressos 

anteriormente, tais como, “desinteresse”, “apatia”, “indiferença” e “desimportância”. 

Trazendo a análise das expressões para o contexto de P2 é possível inferir que as 

vivências proporcionadas pelas disciplinas citadas não foram capazes de mobilizar 

interesse e o engajamento a novos conhecimentos de P2. Isso pode ser corroborado pelas 

citações 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 são 

convergentes em um ponto: relatam a falta de significado, nos seus contextos, naquele 

momento de sua formação. Essas colocações podem ser relacionadas à excessiva 

compartimentalização do ensino universitário (JAPIASSU, 1976). E assim, como citado 

anteriormente, a estrutura universitária, 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 generalização extrema dos temas 

abordados e resultar em depoimentos como os que aqui analisamos (MICHA et al., 

2018; LIMA; ALMEIDA, 2012). Estas colocações são corroboradas pelos depoimentos 

que seguem. 

 Os relatos de L1 e L2 apontam para colocações sobre o que consideraram 

dificuldades na sua formação. No entanto, conforme o currículo vai sendo cumprido, 

começam a ressignificar suas experiências.  

L1: [relato sobre ressignificar suas impressões sobre o currículo, em especial as 

disciplinas cursadas na faculdade de Educação] ... mas aí depois quando a gente 

chega aqui no final do curso, a gente começa a entender o que a FACED 

representa na tua formação e tu vê que tu deveria ter dado muito mais 

importância para aquelas disciplinas porque tudo que tu não estudou naquele 

momento, tu vai ter que pensar agora. 

 Na citação “final do curso, a gente começa a entender”, a palavra “final” pode 

significar “conclusivo”, “último”, enquanto a palavra “curso”, refere-se ao curso de 

formação de L1, a Licenciatura em Física; o termo “a gente”, pode ser interpretado como 

“os alunos do referido curso”; e a expressão “começa a entender”, pode significar “ter 

início” o processo de “captar e intenção de”, “perceber a razão de”. Analisando a 

expressão e trazendo para o contexto de L1, podemos inferir que apenas algum tempo 

depois de experenciar o currículo L1 conseguiu compreender o papel de determinadas 

disciplinas. Esse significado é enfatizado pela próxima citação “deveria ter dado muito 

mais importância”, que a análise 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 possível 

ressignificar estes momentos e relacioná-los com a sua formação.  
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L2: [relato sobre ressignificar suas impressões sobre o currículo, em especial as 

disciplinas cursadas na faculdade de Educação] ... agora a FACED é muito mais 

útil ... agora, por exemplo, eu já consigo ler um texto e ter uma visão crítica 

sobre um texto, ver o que eu concordo, o que eu discordo.  

 Na expressão “muito mais útil”, podemos interpretar o significado como “muito 

mais significativa” ou “muito mais importante”. Trazendo para o contexto de L2 é 

possível depreender que as vivências propiciadas pelo currículo em semestres mais 

avançados do curso promoveram a ressignificação de experiências anteriores, talvez ao 

ponto de provocar uma transformação nas percepções de L2.   

 A leitura sistemática dos dados e a análise linha por linha auxiliada pela técnica 

do questionamento (o que está 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 

currículo como fonte de desencanto: a fragmentação, a rigidez e a teorização do 

conhecimento específico dos semestres iniciais”. É possível que as falas aqui analisadas 

e que vão revelando uma incompreensão inicial do currículo que resulta em desinteresse 

e desencanto, na voz de vários entrevistados e expressas de diferentes formas, possa 

estar associada à imaturidade dos ingressantes; mas não se pode ignorar o fato, 

endossado pela literatura, de que o currículo estivesse pouco articulado e relegasse para 

a parte final do curso as experiências mais interessantes e motivadoras. Contudo, como 

os sujeitos de pesquisa informam é preciso sobreviver até o quinto semestre. Nesse 

sentido ganham importância as Diretrizes Curriculares de Formação de Profissionais da 

Educação Básica de 2015 (BRASIL, 2015) que incitaram a reestruturação curricular da 

maioria das licenciaturas em nosso país, com a preocupação de harmonizar disciplinas 

específicas e pedagógicas, teoria e práticas como já foi discutido no Estudo I desta tese 

e que será retomada no Estudo III. 

6.2.2 Currículo: protagonismo na formação de uma identidade docente 

 A partir deste ponto continuaremos discutindo o currículo que aparece 

fortemente nas falas de nossos sujeitos de pesquisa, mas agora sob outra perspectiva. 

Assim, na sequência, os entrevistados passam a abordar um momento interessante do 

currículo que eles descrevem como uma grande mudança nas suas visões sobre o curso. 

Seguem alguns relatos:  

L1: [fala sobre a sua mudança de percepção sobre o currículo e seu impacto na 

construção da sua identidade como professor]. Porque a gente vê assim. A e B. 

A é o primeiro ao quarto semestre e B o quinto ao sexto. É completamente 

diferente. Tu chega no quinto semestre, tu tem Ensino de Astronomia, tu tem 

Seminários, tu tem Física Aplicada. Então, nessas três é que tu já dá aula. Na 

outra, tu estuda metodologia que é a que tu estuda como é a aula. Então, ali no 

quinto semestre é um pulo, é um salto, assim, parece que está fazendo outro 

curso. E normalmente quem chega no quinto, isso é uma coisa que eu vejo. 

Normalmente quem chega no quinto semestre completa ... Tu chega ali do 5º 

ao 8º semestre, retira aquela carga e a gente dá aula. E dá aula ... E eu vejo 

que isso é que dá 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. Então, Epistemologia é um divisor de águas ... Epistemologia 

mudou toda a minha fala, entendeu? Por exemplo, quando for falar de Ciência, 

eu vou falar de uma forma completamente diferente, eu vou saber que tem 

algum referencial teórico por trás da minha fala ...  

 Na fala “A e B. A é o primeiro ao quarto semestre e B o quinto ao sexto. É 

completamente diferente”. Na primeira parte da citação, “A e B”, A é usado para se 

referir à parte do currículo que vai do primeiro ao quarto semestre e, B, do quinto ao 

sexto”. Nesse trecho L1 faz uma descrição temporal do currículo a partir de sua 

percepção. Na citação “completamente diferente”, podemos identificar ao 

investigarmos os significados das palavras “completamente” e “diferente” que trazendo 

essa análise para o contexto de L1 é possível inferir que, para ele, o currículo sofre uma 

drástica ruptura aproximadamente na metade do curso, ao ponto de L1 usar o termo 

“completamente diferente”, no sentido de haver um ponto de inflexão. Uma possível 

interpretação pode ser corroborada no início da citação na qual L1, ao explicar a 

composição do currículo, descreve-o de forma compartimentada e expressa-se como se 

essas partes não tivessem nenhuma relação entre si (categoria precedente).  

 L1 continuou a falar sobre o currículo, as citações “no quinto semestre é um 

pulo” e “parece que está fazendo outro curso”, são complementares. Fazendo a 

microanálise é importante atentar para a palavra “pulo”, que pode significar 

“reviravolta” ou “guinada”. A análise de todos os termos indica que podemos inferir que 

L1 corrobora o que havia dito anteriormente sobre a grande disparidade que o currículo 

apresenta quando chega a aproximadamente na metade do curso. É 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 análise termo a termo 

permite inferir que L1 relaciona o sucesso na conclusão do curso a esta transição que 

ele diz existir no currículo. E ele continua relatando o que, segundo sua interpretação, 

motiva essa inferência. Na citação “retira aquela carga”, o seu significado, usando o 

sentido figurado, pode ser inferido como “remover algo incômodo”. E mais uma vez, 

relacionamos esta citação com as anteriores, apontando a marcante transição que L1 

percebe no currículo. Nesse momento podemos depreender que, ao avançar a partir de 

certo momento do currículo, o licenciando identifica-se como um aluno diferente, com 

novas e, ao que parece, significativas experiências curriculares e com novo ânimo. 

 As citações “gente dá aula. E dá aula” e “E eu vejo que isso é que dá o brilho 

nos olhos dos alunos da licenciatura”, foram analisadas juntas, pois uma dá sustentação 

à outra. Na citação “gente dá aula. E dá aula”, podemos inferir que L1 refere-se às 

experiências propiciadas pelo próprio currículo, nas quais os alunos da licenciatura têm 

a oportunidade de planejar e ministrar suas primeiras aulas para seus colegas de curso. 

E na segunda citação “E eu vejo que isso é que dá o brilho nos olhos dos alunos da 

licenciatura”, a expressão “eu vejo” pode ser interpretada no sentido figurado como as 

percepções de L1 acerca das situações em que está inserido; “brilho nos olhos”, 

novamente no sentido figurado, trazendo para o contexto de L1, aponta que as atividades 
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relacionadas à docência, como ministrar aulas, por exemplo, são os motivos pelos quais 

os alunos da licenciatura reafirmam a sua escolha profissional.  

Nas próximas citações faremos uma análise conjunta das expressões 

“brilhante”, “a melhor disciplina”, “é um divisor de águas”, “mudou toda a minha 

fala” e “eu vou falar de uma forma completamente diferente”, pois todas elas se referem 

a experiências de L1 na disciplina de História da Física e Epistemologia. Para evitar de 

sermos repetitivos, a expressão “divisor de águas”, tomada no sentido figurado, pode 

significar “fato que representa uma mudança importante no rumo dos acontecimentos”; 

as expressões “mudou toda a minha fala” e “eu vou falar de uma forma completamente 

diferente”, são empregadas para enfatizar a anterior, reafirmando o sentido de um 

fato/situação que provocou grandes mudanças positivas na interpretação do currículo 

por L1. Assim, tomamos estas palavras com o significado de uma experiência que 

causou extrema satisfação e alterou significativamente o olhar de L1 sobre sua própria 

formação.  

L2 também aborda questões que guardam semelhanças com a falas de L1. 

L2 [fala sobre a sua mudança de percepção sobre o currículo e seu impacto na 

construção da sua identidade como professor] ... mas eu acho que poderiam ter 

mais cadeiras de debate como, por exemplo, Metodologia do Ensino de Física 

I e II e Epistemologia. Essas cadeiras acho que deveriam ter um pouco mais 

porque elas têm mais esse caráter ... de qual metodologia que tu vai usar, como 

é que tu vai avaliar em sala de aula, não é? Então, acho que esse tipo de cadeira 

poderia ter mais. Poderia ter mais esse debate.  

 A primeira citação “poderiam ter mais”, quando os termos são analisados 

separadamente sugerem que podemos tomar como um possível significado a 

necessidade de mais experiências relacionadas à prática docente, como aquelas relatadas 

por L2. Essa expressão repete-se no final da frase, provavelmente, com a intenção de 

dar ênfase ao seu significado. E por fim, nesse trecho a palavra “debate”, pode significar 

“discutir apresentando argumentos” ou “debater uma questão”. Dessa forma, podemos 

inferir que L2 considera de fundamental importância ter disciplinas que oportunizem 

dinâmicas mais participativas, tais como debates, em detrimento de outras cujas 

estratégias são mais tradicionais.  

Outro ponto importante a se pensar é que a possibilidade de um debate em sala 

de aula se contrapõe aos achados da categoria precedente em que várias colocações 

apontaram para as dificuldades decorrentes de um currículo conteudista e mais rígido; 

este pode ser um dos motivos por que estas disciplinas são apontadas como tão 

significativas para a formação de uma identidade docente.  

Os relatos acerca das disciplinas que compõe a segunda metade do curso de 

licenciatura seguem. 

P2 [fala sobre o currículo e seu impacto na construção da sua identidade como 

professor] ... História da Física e Epistemologia ... gostei, gostava e achei 

importante. Eu sinto a influência dessa disciplina ainda hoje. Se não fosse por 

esta disciplina, certas coisas eu nem saberia, eu nem teria pensado em estudar 

(...) 
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 Na análise da palavra “gostava”, que pode apresentar o significado “estimar”, 

“aprovar” ou “apreciar”; a palavra “influência”, “capacidade de ocasionar um resultado 

sobre algo ou alguém” ou “causar uma ação”. Tomamos a citação como a expressão de 

algo importante, prazeroso e capaz de alterar os significados atribuídos ao currículo por 

P2.  

P3 [fala também sobre o currículo e seu impacto na construção da sua identidade 

como professor] ... umas das cadeiras mais fundamentais para mim foi a de 

Epistemologia e História da Ciência. Foi a que realmente, assim, parece que 

fechou e arrematou ... Eu olhava: “o que é Epistemologia” aquele palavrão ali 

na minha frente. Não tinha noção e foi onde eu senti, assim ... se tiver que pensar 

um marco, foi onde eu senti que fez a maior diferença, a virada de chave ...  

[relatos sobre disciplinas da segunda metade do curso de licenciatura em física] 

... as disciplinas de Seminários, as de Física Aplicada ... foram fundamentais 

... os de Ensino de Física, as disciplinas de Ensino de Física acho que foram as 

que me formaram a professora que eu sou.  

Analisando as citações de P3, encontramos a palavra “fundamentais” usada duas 

vezes e com o possível sentido de “alicerce”, “indispensável” ou “determinante”. 

Tomamos a expressão no sentido de ser uma vivência essencial. As próximas expressões 

“fechou e arrematou”, “fez a maior diferença”, “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 importância vão apresentar o seu significado ao 

encontrarem a expressão final, “me formaram a professora eu sou”. Nesta expressão o 

termo “me formaram” pode ter o significado de “estruturar”, e por fim, o sentido da 

expressão como um todo, pode expressar a significativa influência de algumas 

disciplinas da segunda metade do curso na construção da identidade docente de P3.  

Estas experiências que provocam grandes transformações também são relatadas 

por PF3, mas agora pela perspectiva do professor formador.  

PF3 [relata a sua percepção sobre a visão dos estudantes sobre algumas 

disciplinas do currículo] ... problematizando visões. Eu com eles. E o que eu 

noto? Que eles brincam comigo que são disciplinas destruidoras, mas no bom 

sentido, assim, porque eles vêm ... lá pelos ... são disciplinas de sexto e sétimo 

semestre, mais para a segunda metade do curso. E aí claramente tu vês que eles 

vêm com aquela visão com que eu fui formado e é a visão hegemônica. O 

interessante é saber a Física, o resto é penduricalho.  

 A palavra mais marcante e que dá sentido a todo o relato é “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 mudança, de transformação extremamente positiva na sua formação 

inicial. Também é interessante que a fala de PF3 se refere novamente ao caráter 

conteudista do currículo, ao citar “o interessante é saber a Física, o resto é 

penduricalho”.  
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 Na nossa escolha de autores que discutem as teorias de currículo, consideramos 

as ideias de Pinar (2014; 2016) e Silva (2000; 2007 e 2010) como expressões 

significativas do momento que atravessávamos, à época, e das mudanças que esse 

momento gerou nos cursos de licenciatura. Esses autores têm uma visão complexa com 

respeito aos atores (ou agentes) envolvidos na estruturação e da colocação em marcha 

de um currículo, e apontam sua conceitualização no sentido de ação, processo e 

experiência (PINAR, 2016). Currículo é percurso que modifica quem o percorre, 

construindo uma identidade, no caso em estudo, uma identidade docente (SILVA, 

2000). Esse tipo de colocação pode ser relacionado com os relatos e falas aqui 

apresentadas, quando professores do Grupo II apontam que as disciplinas que cursaram 

foram uma referência para a sua construção de seu perfil profissional, apontam 

entrelinhas todos os caminhos percorridos para a construções e implementação do 

currículo. Assim como quando o criticam, apontam os caminhos de melhorias que se 

fazem/faziam necessários. Construir uma identidade docente é promover uma 

diversidade de experiências mobilizadoras, que promovam o questionamento e, quem 

sabe, a mobilização para uma mudança de padrões pré-estabelecidos. O currículo 

transforma quem o cursa, mas também é transformado por quem o implementa (SILVA, 

2000).  

Na sequência analisamos falas dos professores formadores (Grupo III) sobre o 

currículo:  

PF1: [o currículo da licenciatura em Física da UFRGS como um currículo 

precursor] ... já serviu, assim, de referência, discussão para outros tantos 

cursos ...  

[reflexão sobre a formação] ... eu sempre penso assim, como foi a minha 

formação da licenciatura, como ela foi evoluindo ao longo dos anos ...  

Nestas citações destacamos as palavras “referência” e “evoluindo”. A palavra 

“referência” pode ter o significado de “menção ou alusão a (alguém ou algo)”, “pessoa 

grupo ou entidade que são expoentes em seu campo” ou “referencial”. Assim, tomamo-

la com o sentido de “servir de guia”. A palavra “evoluindo”, pode significar “sofrer  

transformação” ou “progredir”, de maneira que podemos inferir a partir das citações de 

PF1, que ele considera o currículo do curso do IF-UFRGS como precursor e 

influenciador de outros currículos de Licenciatura em Física, ao mesmo tempo, em que 

considera sua constante evolução.  

PF3: [o currículo da licenciatura em Física da UFRGS como um currículo 

precursor] ... então, eu diria que é um currículo precursor nesse aspecto. Ele já 

trazia o ensino de Física, a área de ensino de Física desde os seus primórdios, 

sei lá. 

[reflexão sobre a formação] ... um dia até podia se contar essa história, mas a 

nossa licenciatura é em grande parte um reflexo das preocupações da própria 

área de ensino de Física, como área de pesquisa. 

Analisando a palavra “precursor”, podemos interpretar seu significado como 

“aquilo que precede” ou “aquilo que está localizado à frente de alguma coisa”; e na frase 

seguinte, o termo “reflexo das preocupações”, a palavra “reflexo”, no sentido figurado, 



 
124 

 

pode significar “consequência de (fato, atitude)”, “indício”, “vestígio” ou repercussão”; 

e a palavra “preocupações”, pode significar “ato ou efeito de preocupar-se” ou 

“cuidado”. Trazendo estas citações para o contexto de PF3, podemos interpretar que ele 

reconhece o currículo do curso do IF-UFRGS como um indicador de inovações na área 

de Ensino de Física.  

É interessante notar que dois dos professores formadores que fizeram sua 

formação acadêmica no IF-UFRGS, e que hoje são docentes da universidade, apontam 

o caráter precursor e inovador do currículo, especialmente o agora reestruturado.  

PF1: [sobre a reestruturação curricular impulsionada pelas DCN de 2015] ... o 

aluno tem que ter uma formação ampla e diversificada.  

 Nesta citação, a palavra “ampla” pode significar “que é grande, largo ou 

abrangente” e a palavra “diversificada”, “tornar diverso” ou “fazer variar”. Trazendo a 

análise para o contexto de PF1, podemos depreender que ele se refere a uma formação 

mais abrangente, que não se limita apenas aos conhecimentos de Física, mas que integra 

conhecimentos diversos e que podem auxiliar o futuro professor.  

L1: [sobre a reestruturação curricular impulsionada pelas DCN de 2015] Por 

exemplo, assim, juntos. Ah, tem um pouco de metodologia, tem um pouco de 

Física Geral, aí vai passando, assim ... gostaria que tivesse um pouquinho mais 

desse entrelaçar entre o currículo específico com o currículo pedagógico ... 

gostaria muito mais desse entrosamento ...  

 Nas frases citadas anteriormente, o primeiro termo que chama a atenção “um 

pouco”, que é repetido duas vezes, provavelmente busca dar ênfase a seu significado, 

remetendo à “pouca quantidade” ou “pequeno número”. Trazendo a análise do termo 

para o contexto de L1, podemos inferir que ele sugere que o currículo poderia ter uma 

mescla, uma maior harmonia entre disciplinas específicas e pedagógicas. Isso é 

corroborado pelos termos citados na fala posterior, “entrelaçar” e “entrosamento”. 

Examinando os significados destas, podemos depreender que L1 reforça sua opinião de 

que um currículo mais amplo, em que as disciplinas se correlacionam poderia beneficiar 

os futuros professores.  

PF3: [sobre a reestruturação curricular impulsionada pelas DCN de 2015] Eu 

acho que está muito bem colocada a ideia de que o licenciando tenha essa 

formação integral. E está colocado que mesmo o licenciando em Física vai 

precisar de conhecimentos que vêm das ciências humanas. 

A análise da palavra “integral”, pode apontar os significados “inteiro”, 

“completo” ou “total”. Tomamos como significado completo. Trazendo a análise para 

o contexto de PF3, podemos inferir que a citação se refere a um currículo que abarque 

o maior número de experiências possíveis para a formação dos futuros professores. 

Esta análise sobre o currículo é complementada com as concepções sobre a 

formação inicial dos participantes, em especial dos professores formadores, pois serão 

eles os responsáveis pelas discussões acerca da reestruturação curricular. E como coloca 

Silva (2000), são as suas concepções que ajudarão a construir o currículo. São estas 

ideias que irão dar identidade ao currículo. 
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PF1: [suas concepções sobre a formação do licenciado em Física] ... formando 

esse profissional, que eles vão se dedicar a isso e eles, acima de tudo, precisam 

ter, além da boa formação acadêmica no sentido de conteúdo, eles têm que ter 

uma formação muito mais geral, ampla ...  

 No excerto da entrevista destacamos o trecho “formação muito mais geral, 

ampla”. A microanálise, termo a termo, sugere interpretar como a intenção de PF1 de 

dar ênfase ao que é citado e no contexto da entrevista de PF1, podemos depreender que 

a sua visão de formação inicial para um professor de Física extrapola o aprendizado 

específico, da ciência Física em si, e estende-se para conhecimentos mais amplos que 

possam constituir a sua identidade profissional.  

PF3: [suas concepções sobre a formação do licenciado em Física] E eu defendo 

uma integração na interface porque não é só saber a Física que vai fazer 

alguém um bom educador na disciplina de Física. Ser professor é muito mais 

do que saber um conteúdo específico. É lidar com essas questões estéticas, é 

lidar com as questões das diferenças, com as questões culturais. É um cara 

que tem que ter sensibilidade, empatia, uma questão de inteligência emocional. 

Tanta coisa, quem é professor sabe...  

Existe um mundo lá fora que eu posso conhecer e que esse mundo vai me fazer 

ser algo, o profissional mais completo, melhor, mais crítico. Não só um 

parafuso de uma engrenagem. Me incomoda muito essa ideia de formar um 

professor como um tarefeiro, assim, quase como um proletário de uma escola. 

Não. Acho que o professor antes tem que ser um intelectual. Eu trabalho na 

linha do professor intelectual. Ele não sabe tudo. Quem sabe tudo? Eu também 

estou sempre lendo, tentando aprender, mas o fato de ter uma postura crítica, 

ligada à ideia da emancipação, alguém comprometido com um mundo melhor 

... Então, a educação é isso, é transformadora. Tem que ser transformadora. 

Não pode ser reprodutora de coisas que a gente não acha que são juntas, 

entende? 

 Na primeira citação, “integração na interface”, a palavra integração pode 

significar “assimilação”, “aproximação” e a palavra “interface”, “área compartilhada”, 

“área de interação”. Da análise da expressão anterior podemos inferir que PF3 considera 

que a formação inicial do licenciando em Física não pode prescindir de permear a 

interface do conhecimento específico e pedagógico. E vai além, apontando algumas 

questões que considera importante na formação, são elas: “questões estéticas”, 

“questões das diferenças”, “questões culturais”, “sensibilidade”, “empatia” e 

“inteligência emocional”. Analisando separadamente os significados e depois reunindo 

os significados ficam destacam-se as ideias de superar a “desigualdade”, a 

“discriminação”; levar em conta “culturais”, ou seja, “relativos à conhecimentos 

científicos, artísticos e educacionais, assim o emprego da palavra “empatia”, remete a 

“compreensão”, “entendimento” e “afinidade”. E o termo “inteligência emocional”, 

usado comumente em Psicologia, refere-se à capacidade de reconhecer, avaliar e lidar 

com sentimentos, em si mesmo e nos demais indivíduos. Assim, PF3 corrobora as 

colocações de PF1 e expande o conceito de formação a temas para além da Física, 
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apontando para questões sociais, humanas e culturais. Essa interface apontada por PF3 

complexifica a formação.  

 Conforme avançam as transcrições das entrevistas, aqui tomadas como dados, as 

discussões sobre diversos aspectos do currículo se intensificam, entram elementos que 

estão além da mera escolha de disciplinas, ou metodologias, aborda a dinâmica da 

universidade como um todo.  

PF1: [relatos que remetem a reestruturações 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 currículo se tornou ao longo tempo melhor 

e não que não tenha falhas ou coisas que poderiam ser melhoradas ...  Eu acho 

que justamente a preocupação que se teve foi de usar as coisas boas e que 

funcionavam bem já há algum tempo, tentando retomar, redescobrir algumas 

coisas dentro delas e acrescentar coisas justamente para atender a demanda 

que está sendo exigida. Então, acho que as mudanças que aconteceram, 

aconteceram para melhor. Pelo menos sempre foi o objetivo.  

[reflexões sobre sua formação inicial] ... eu gostaria de que a minha formação 

tivesse se dado num currículo mais bem estruturado como é esse que está 

surgindo aí. Infelizmente não foi, não é? Não que não tenha sido bom, não é 

isso, mas eu acho que a proposição está muito melhor agora.  

 Neste extrato de fala a expressão “aspecto positivo”, a palavra “aspecto” pode 

ter o significado de “maneira pela qual uma pessoa ou coisa é vista” ou “cada um dos 

diversos modos pelos quais se considera ou se pode considerar uma questão”; a palavra 

“positivo”, pode significar “que exprime afirmação, confirmação” ou “que expressa 

aprovação ou aceitação”. Assim, podemos inferir que a citação, possivelmente, expressa 

o significado de um ponto de vista aceito e capaz de contribuir de forma significativa 

no processo de reestruturação curricular.  A expressão “parar e repensar”, quando 

analisada termo a termo pode significar a interrupção de um processo e sua 

reconsideração. Ainda no mesmo parágrafo, a próxima expressão destacada é “currículo 

se tornou ao longo tempo melhor” pode ser interpretada como destacando as melhorias 

e o ganho de qualidade que a Licenciatura foi adquirindo.   

A próxima citação é “não que não tenha falhas”, o possível significado foi 

tomado no sentido do reconhecimento de que as mudanças implementadas ao longo dos 

anos no currículo foram satisfatórias, mas que ainda pode haver problemas em relação 

à proposta de reestruturação curricular pretendida pela legislação, por exemplo.  

A próxima citação destacada “usar as coisas boas e que funcionavam bem”, 

interpretada a partir do contexto da entrevista de PF1, pode significar a consideração de 

experiências positivas e produtivas vivenciadas ao longo do tempo pelo grupo em 

questão. Também se destacam as palavras “retomar’, “redescobrir” e “acrescentar”, e 

seus significados individuais quando tomados em conjunto permitem inferir que os 

envolvidos no processo de reestruturação curricular, aparentemente, usaram suas 

experiências mais exitosas para aprimorar o currículo que estava sendo reconstruído.  
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A próxima expressão “mudanças que aconteceram, aconteceram para melhor”, 

foi tomada no contexto da fala de PF1 como apontando que as mudanças promovidas 

no novo currículo tiveram o intuito de aperfeiçoamento da formação inicial.  

E por fim, ao refletir sobre as mudanças curriculares, PF1 acaba por estender 

essa reflexão à sua própria formação inicial e cita “eu gostaria de que a minha formação 

tivesse se dado num currículo mais bem estruturado”. Da análise desta frase, trazida 

para o contexto da entrevista de PF1, podemos inferir que ele avalia que a proposta 

curricular apresentada atualmente é mais eficiente para a formação inicial do que a 

cursada por ele. E conclui sua fala dizendo “muito melhor agora”, ainda se referindo ao 

currículo reestruturado e, novamente, apontando suas melhorias e eficiência para a 

formação inicial de professores de Física.  

PF3: [relatos sobre reestruturações curriculares anteriores do IF-UFRGS] ... 

experimentalista. Por quê? Porque era uma ênfase. A área nasce muito, 

digamos com essa tônica experimentalista. Então, a nossa licenciatura, quando 

a gente olhava para essas disciplinas do ensino, elas eram basicamente voltadas 

para o laboratório didático. Instrumentação para laboratório, 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 área de ensino de Física. Não a 

reboque, não uma coisa desatualizada. ... muito experimento, que eu acho 

importante que o professor (...). Mas por outro lado, vão surgindo disciplinas 

que vão se preocupar com a questão das simulações, as tecnologias de 

informação e comunicação. Quer dizer, vai tentando trazer coisas novas e, 

claro, o principal que eu acho que é a formação do professor.  

 Neste trecho longo destacamos, inicialmente, a palavra “ênfase”, que pode 

significar “valorização ou destaque que se atribui a certa parte” ou “realçar”. A 

expressão “laboratório didático”, a palavra “laboratório” pode significar “local 

equipado com aparelhos e materiais destinados a experimentos científicos”; e a palavra 

“didático” pode significar “relativo ao ensino” ou “transmissão de conhecimento”. 

Dessa forma, tomamos o significado, no contexto analisado, de extrema valorização de 

atividades práticas, de laboratório, em detrimento de outras propostas didáticas. A 

expressão “sintonizada”, que pode significar “concordar”, “combinar” e por fim, o 

termo “trazer coisas novas” foi interpretada como “agregar algo novo”. Assim, a análise 

dos termos destacados nos permitem inferir que PF3 relata que em outros momentos o 

curso do IF-UFRGS já repensou seus currículos, mostrando-se aberto a novas ideias 

conforme avançavam as pesquisas na área de ensino; as próprias convicções dos 

membros do grupo docente acabaram por permear a organização curricular, como citado 

anteriormente.  

Aqui afloram as relações de poder que se estabelecem em um território de 

disputas, ou seja, na constituição de um currículo (SILVA, 2000). As relações de poder 

podem ser caracterizadas pelas ênfases profissionais dos docentes envolvidos, com 

professores mais voltados para o laboratório, como relatado por PF3, a ênfase 

desenvolvida no curso era essa.  

 Trazemos aqui uma colocação interessante de PF3 sobre este aspecto:  



 
128 

 

PF3: [fala sobre a interdisciplinaridade na reestruturação curricular 

impulsionada pelas DCN de 2015] ... eu acho que a interdisciplinaridade é uma 

utopia que está lá longe ....  

 A palavra “utopia”, que pode significar “estado ideal” ou “qualquer descrição 

imaginativa de uma sociedade ideal” permite interpretar o significado da fala como 

“uma situação dificilmente alcançada”. Mas o mais interessante dessa fala é a análise 

de contraponto que podemos fazer da fala anterior. Segundo PF3 o currículo tinha um 

caráter experimentalista proveniente das forças envolvidas na constituição de um 

currículo anterior. Agora, PF3 ex-aluno do currículo experimentalista, atual docente 

participante da reestruturação curricular, está no papel de julgar quais conhecimento têm 

mais valor para ser ensinado. Essa escolha alinha-se à noção de constituição do perfil 

profissional que se quer construir. E é nesse momento que Silva (2000, 2007) coloca 

que as teorias de currículo carregam uma questão de identidade: anteriormente o corpo 

docente desenhou um perfil experimentalista para o egresso da formação inicial e 

atualmente desenha um perfil mais abrangente ou integral, como citado por PF3.  

É interessante notar como pequenos movimentos podem ter um grande efeito na 

formação ou, em outras palavras, se a opinião de PF3 fosse predominante no corpo 

docente, será que poderíamos ter desenhado o Estudo III dessa tese (que trata da inclusão 

de uma disciplina interdisciplinar e interdepartamental?) 

 O processo de construção de um currículo é um processo tipicamente social e 

envolve tensão, fatores lógicos, epistemológicos intelectuais, além de outros fatores, 

mais humanos do que acadêmicos ainda que essas características integrem o ethos do 

empreendimento científico (MERTON, 1973), tais como interesses pessoais e de grupo, 

conflitos simbólicos e culturais, necessidades de legitimação e controle, propósitos de 

dominação dirigidos por fatores ligados à classe, à raça e ao gênero. Ao lermos um 

currículo, é importante ponderar que lá não estão expressos os conhecimentos válidos 

de uma época ou sociedade, mas os conhecimentos considerados válidos por uma 

comunidade em dada época (GOODSON, 2012).  

 Essa mudança de ênfase no currículo citada por PF3 é um importante exemplo 

de como o que é considerado currículo num determinado momento e em uma sociedade 

expressa um complexo processo no qual aparecem considerações epistemológicas puras 

ou deliberações sociais racionais e “calculadas” sobre conhecimentos que talvez não 

sejam nem mesmo as mais centrais e importantes (GOODSON, 2012). Ainda pensando 

a respeito das colocações de PF3, que perfil profissional precisávamos e qual é o perfil 

que precisamos agora? É no currículo que se manifestam essas necessidades. É o 

currículo que nos transforma. Contudo, que transformação é essa? Seria esta a 

transformação que realmente precisamos, enquanto sociedade do séc. XXI, ou seria a 

mais conveniente para mantermos algumas relações sociais já estabelecidas? Várias 

destas questões também são refletidas no Parecer que acompanha a Resolução das 

Diretrizes Curriculares de Formação de Profissionais da Educação Básica de 2015 

(BRASIL, 2015). 

 Assim como as sociedades sofrem transformações, os currículos também estão 

em constante fluxo e transformação. O conhecimento válido de hoje provavelmente não 

será o conhecimento válido no futuro. Esse processo não é linear ou evolutivo, mas 
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resulta de disputas de poder. Nesta análise foi esclarecedor e significativo identificar as 

rupturas, disjunções ou os conhecimentos que foram contemplados no currículo. Eles 

são reflexos das disputas de poder da sociedade que o construiu e tem conexões com a 

inclusão e exclusão da própria sociedade (GOODSON, 2012).  

Tomado como um território de disputas, construído por meio de relações de 

poder, o currículo não é simplesmente um elenco de conteúdos a ser ensinado, mas 

abarca como é ensinado e a quem é ensinado. Como em muitos momentos os 

entrevistados apontaram, quando reconhecemos a importância de uma determinada 

disciplina ou de um professor sobre nossa prática docente, reconhecemos que o currículo 

forja a nossa identidade (SILVA, 2000; 2007; 2010). No entanto, cada estudante que 

percorre o currículo terá um efeito diferente dependendo, não apenas de suas diferenças 

individuais, mas também sociais, ligadas à raça, à classe social e ao gênero 

(GOODSON, 2012).  

É a partir desse olhar que os trabalhos de Pinar (2016) encontram eco nos estudos 

de currículo de Silva (2000; 2007; 2010) e Goodson (2012). Uma das características da 

obra de Pinar (2016) é o seu compromisso com a diferença. Ele reconhece a sociedade 

como formada por sujeitos diversos, com realidades diversas. Essa grande diversidade 

vai vivenciar o mesmo currículo, em uma mesma sala de aula, é nesse contexto que o 

currículo 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 currículo, em algum 

momento da entrevista, todos os participantes do estudo falaram sobre o tema 

interdisciplinaridade. No entanto, percebemos que o tempo de gravação 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 (microanálise “linha por linha”, 

questionamentos e memorandos16), pois o nosso objetivo, no decorrer de todo o 

processo de análise 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 não será apresentado o detalhamento da busca de significados 

das expressões, conceitos e palavras em seus vários sentidos possíveis, como fizemos 

nas categorias precedentes para não tornar a leitura entediosa e para evitar alongar 

demasiadamente a análise e o texto da Tese. Nem o faremos para as categorias que se 

seguem. Em vista disso, passamos a apresentar a denominação das categoriais geradas 

com base nas técnicas de análise aplicadas às transcrições das entrevistas, trazendo ao 

leitor certas citações dos entrevistados que foram escrutinadas, indicando-as segundo a 

interpretação da pesquisadora. Destacamos, uma vez mais, que todos os extratos de falas 

aqui apresentados são oriundos das transcrições das entrevistas, tomadas como fonte 

 
16 Memorandos são anotações feitas pelo pesquisador à margem dos textos que compõem os dados, em 

nosso caso, as transcrições das entrevistas, contendo comentários ou destacando falas que chamaram a 

atenção nas primeiras leituras, e que podem se transformar em códigos e/ou categorias ao longo da análise. 
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primária de dados, e buscam sempre oferecer maior robustez e coerência interna às 

categorias geradas. 

 Ao abordarmos o tema interdisciplinaridade na entrevista, inicialmente, os 

entrevistados foram convidados a relembrar suas vivências na formação inicial e 

questionamos, então, sobre a existência de experiências interdisciplinares naquele 

momento de suas vidas acadêmicas. Todos os respondentes, dos Grupos I, II e III, 

afirmaram que não vivenciaram experiências interdisciplinares na sua formação inicial. 

Alguns relembraram atividades e/ou disciplinas cursadas que em algum momento se 

aproximaram de uma experiência interdisciplinar, mas ressaltaram que não a 

interpretaram, integralmente, como interdisciplinar. Seguem alguns comentários:  

L1: [relato sobre vivências interdisciplinares na formação inicial] ... dentro da 

universidade, a gente não tem espaço. (...). Esse ponto eu considero negativo. 

Eu considero que eu não tenho isso, mas quero fazer. 

[relato de experiência de atividade interdisciplinar em atividades de extensão] ... 

a gente talvez tenha esse espaço na extensão com alguma coisa assim, por 

exemplo, que a gente já juntou Biologia, que a gente consegue juntar muito 

Astronomia com seres vivos, toda a relação do homem...  

A partir da fala de L1 podemos interpretar que ele considera que a 

interdisciplinaridade não está presente no currículo e a falta desse elemento é 

interpretado como um ponto negativo, uma lacuna em sua formação. No entanto, mesmo 

reconhecendo que não teve vivências interdisciplinares na sua formação, a interpretação 

da sua fala demonstra o seu interesse pelo tema e aponta a extensão como uma 

possibilidade de implementação da interdisciplinaridade. O interesse pela 

interdisciplinaridade demonstrado por L1 é recorrente em licenciandos, como aponta 

Camargo (2007). Assim como L1, os demais integrantes do Grupo I também afirmaram 

que não vivenciaram a interdisciplinaridade na sua formação inicial. Seguem falas de 

L2 e L3:  

L2: [relato sobre vivências interdisciplinares na formação inicial] ... então, a 

gente não tem muito contato com isso, de como conseguir de fato fazer uma 

aula de fato ... fazer uma interdisciplinaridade, que é muito difícil. Mais 

multidisciplinar do que interdisciplinar. Então, realmente essa parte é bem mais 

complicada porque a gente tem pouco tempo na faculdade disponível a esse 

debate. 

L3: [relato sobre vivências interdisciplinares na formação inicial] ... isso é uma 

coisa praticamente inexistente no Instituto de Física. Durante a graduação, eu 

não sei se eu tive alguma cadeira interdisciplinar. O mais próximo de 

interdisciplinaridade que eu tive foi uma cadeira que não é da licenciatura, é 

do bacharelado, que é da Física Atômica e Molecular que fica bem na interface 

entre Química e Física. Trabalha com vários conceitos de Química ... aí tu vês 

a Física por trás dos conceitos de Química. Como que as duas disciplinas se 

relacionam.  
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Na fala de L2, ao realizarmos a microanálise das expressões “não tem muito 

contato”, “bem mais complicada” e “pouco tempo”, interpretamos que, assim como 

expressou L1, L2 não teve vivencias interdisciplinares na sua formação. As falas são 

muito similares. O mesmo pode ser inferido da fala de L3 com a expressão 

"praticamente inexistente". Nossa interpretação das expressões destacadas, e a 

contextualização das falas dos entrevistados, nos leva a interpretar que nenhum dos 

integrantes do Grupo I teve vivências interdisciplinares na formação inicial. Os 

entrevistados L2 e L3 relembraram disciplinas da sua formação inicial que, segundo 

seus pontos de vista, poderiam ter um caráter interdisciplinar.  

L2:  ... na primeira parte, foram três (descreve uma disciplina cursada), a gente 

teve muito mais só Física ... daí nas outras duas partes falamos um pouco de 

Química e de Biologia ... então, foi mais nessa parte que eu consegui ver no 

curso inteiro alguma coisa de Química e Biologia junto.... 

L3: ...mas é uma disciplina (Física Nuclear e de Partículas) que na teoria 

trabalharia bastante essa parte interdisciplinar entre Química e Física, mas 

acaba... Pela falta de créditos da disciplina, acaba não sendo muito bem 

aproveitado. Mas, tirando essa disciplina, creio que interdisciplinaridade nada. 

 A microanálise das expressões destacadas nas falas dos entrevistados (grifo 

nosso) nos levou a interpretar que esta expectativa não se concretizou em nenhum dos 

casos.  

 A falta da abordagem interdisciplinar na formação inicial também foi recorrente 

no Grupo II.  

P2: [relato sobre vivências interdisciplinares na formação inicial] ... não. Não 

tive. Inclusive, isso é uma queixa que eu faço aqui.  

P2: [relaciona a falta de experiências interdisciplinares na formação inicial à 

dificuldades enfrentadas atualmente na docência] ... eu digo para a supervisão 

escolar, quando elas vêm com a proposta de fazer trabalhos em grupo. 

Trabalhos, assim, de professores de diferentes áreas, 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 

formação na universidade”. Eu não sei como é que é. Eu não tenho ideia, não 

consigo sugerir nada. E quando os outros sugerem, eu não consigo executar. 

E, na universidade, eu nunca tive nenhuma atividade interdisciplinar. 

A microanálise da fala de P2 permite interpretar que, assim como os integrantes 

do Grupo I, P2 não teve vivências interdisciplinares na formação inicial; P2 reconhece 

isso como um déficit no seu currículo de formação e na continuação da sua fala 

apresenta os impactos negativos na sua prática pedagógica na escola. Nesse ponto da 

entrevista P2 foi muito enfático ao colocar a palavra “queixa” para descrever o seu 

descontentamento com tal lacuna. Também destacou que suas dificuldades atuais estão 

relacionadas à falta da interdisciplinaridade no seu currículo de formação inicial.  
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Assim como o Grupo anterior, P2 também relembra situações vivenciadas na 

graduação que, segundo sua perspectiva, poderiam ter se constituído em situações 

potencialmente interdisciplinares. Segue o relato:  

P2: ... no 1º semestre, a gente tinha Física 1 e Cálculo 1, mas funciona como a 

Matemática e a Física na escola média. Elas não se conversam. Na época lá, o 

Cálculo 1 e a Física 1 não se conversavam. Eu identificava que lá no Cálculo 1 

eu estava aprendendo a calcular derivada. E lá pelas tantas, lá na Física, o 

professor desenvolvia uma derivada no quadro. Ah, isso aí eu estou vendo lá no 

Cálculo 1, mas eu ainda não aprendi. Eu ainda não sei fazer, mas eu estou vendo 

o professor... Mas nenhum dos dois dizia “Olha, isso aqui vai ser importante 

na Física”, ou o professor de Física: “Prestem atenção na aula de Cálculo 

que ele vai ensinar a fazer isso”. Esse tipo de ligação não tinha. Ou se tinha, 

era muito discreto que não marcava.  

A fala de P2 nos permite interpretar que a potencialidade de algumas disciplinas 

de graduação para a interdisciplinaridade não foi explorada. E assim como a 

interdisciplinaridade não fez parte da formação de L1, L2 e L3, também aconteceu com 

P2.  

P2 acrescenta, a partir do seu ponto de vista e de suas experiências docentes, a 

necessidade da interdisciplinaridade estar presenta ne formação inicial.  

P2: ...e acho que na universidade está na hora, se já não tem, está na hora de 

ter, de ensinar o professor a pensar desse jeito. ... É uma necessidade que eu 

sinto agora. Eu não tive na minha graduação. Se tivesse tido, agora eu não 

teria dificuldades e tanta resistência em fazer, não é?  

 A fala de P3 corrobora os achados anteriores.  

P3: [relato sobre vivências interdisciplinares na formação inicial] ... não me 

lembro. Não me lembro. Eu acho que o mais próximo que a gente chegou de 

conversar um assunto que não era fechado em Física necessariamente foi em 

uma disciplina que eu fiz com o professor (nome do professor), que era de 

Astronomia Fundamental, eu acho ... baseada em questões de História da 

Astronomia. Então, a gente chegou inclusive a fazer um trabalho. Ele nos 

convidou, acabei não conseguindo ir, mas ele nos convidou para assistir uma 

apresentação no Planetário que era sobre Constelações Indígenas. Como 

povos indígenas organizavam e mapeavam as estrelas, as mesmas estrelas que 

nós. Então, toda essa questão, assim, de influência de cultura mesmo. Tudo 

isso... Eu acho que isso foi o mais interdisciplinar que eu tive, que eu me lembre 

pelo menos. 

A análise das expressões destacas na fala de P3 nos permitem interpretar que a 

interdisciplinaridade também não foi vivenciada na sua formação inicial. E assim como 

outros entrevistados, relembra uma potencial atividade interdisciplinar, pois na sua fala 

usa a expressão “mais próximo”. Esse relato se aproxima das colocações de Lisboa e 

Bejarano (2013), que citam que as atividades interdisciplinares, quando desenvolvidas, 

são muito superficiais.  
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E, por fim, apresentamos relatos do Grupo III a respeito da interdisciplinaridade 

na formação inicial.  

PF1: [relato sobre vivências interdisciplinares na formação inicial] ... uma 

experiência interdisciplinar especificamente não. Ter passado por uma 

experiência assim não. Nem enquanto na minha formação nem, digamos, 

atuando na formação de outros professores. Em geral, a gente... tudo que eu 

sempre trabalhei foi dentro da Física, mas um pouco mais longe... não passando 

pela interdisciplinaridade. ... realmente nunca fiz um trabalho exatamente 

assim (interdisciplinar) .... 

PF3: [relato sobre vivências interdisciplinares na formação inicial] ... eu diria 

que não. Que não. Interdisciplinaridade, inclusive, era malvista, mesmo que a 

interdisciplinaridade tenha uma história interessantíssima ... mas aqui acho que 

a cultura era de algo muito disciplinar sempre ... e sempre, assim, uma visão 

muito cientificista.  

Percebe-se que em ambas as falas os entrevistados usaram termos que, 

esmiuçados a partir da microanálise, nos levam à interpretação de que a 

interdisciplinaridade não foi abordada em sua formação inicial. Os termos usados 

remetem ao sentido de negação e PF3 ainda acrescentou a expressão “mal-vista”, que 

em nossa interpretação enfatiza não só a negação, mas certa aversão ou desprezo à 

interdisciplinaridade. O uso do termo pode também refletir as distorções 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 análise. PF1, professor formador, que fez sua graduação no IF da UFRGS 

e que 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 inúmeras vezes pelos 

entrevistados que, de um modo geral, destacaram-na como uma lacuna, pois apontaram 

que sua formação inicial não lhes proporcionou experiências significativas relacionadas 

a esse princípio pedagógico, como é tomado pela legislação que regula o Ensino Médio 

no Brasil, e evidenciado no Estudo I desta Tese.  

 A interdisciplinaridade foi referenciada pela primeira vez pelas DCEM 

(BRASIL, 1998) e, a partir de então, vem sendo indicada em todos os documentos 

educacionais oficiais brasileiros que regem a Educação Básica, nível de ensino em que 

a maioria dos licenciandos atuará. Esses documentos apontam a interdisciplinaridade, 

junto com a contextualização, como um princípio estruturador do currículo, prática 

pedagógica e didática. Dessa forma, é possível compreender as falas de L1 e P2 quando 

colocam como uma “queixa” a falta da interdisciplinaridade na sua formação inicial.  

 Dentre os possíveis olhares para a interdisciplinaridade, esta Tese adota como 

referencial a visão de Fazenda (2001; 2002; 2010), como justificado anteriormente. 

Sendo assim, a interdisciplinaridade é construída a partir das vivências e do modo como 

se vê o mundo, da disposição para o diálogo, questionamento e ação (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 não promove (não promovia 

até as DCNs de 2015, pelo menos) vivências significativas relativas à 

interdisciplinaridade na formação inicial. As poucas, desconexas e isoladas iniciativas 

relatadas ainda revelaram estar distantes do conceito de interdisciplinaridade (LISBOA, 

BEJARANO, 2013). O máximo que alguns entrevistados descreveram foram 

experiências interpretadas por eles próprios como tentativas implementadas a partir de 

uma atitude pontual de algum docente formador. Isso não desqualifica a atitude desses 

docentes, mas alerta acerca das políticas institucionais: será que elas estimulam o 

oferecimento de atitudes interdisciplinares estruturadas? Como essas iniciativas são 

recebidas pelos demais integrantes do corpo docente? É possível que a partir das 

reestruturações curriculares propostas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015 

(BRASIL, 2015), as Licenciaturas tenham sido incentivadas à promoção da 

interdisciplinaridade na formação 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 reestruturação gerada por tal normativo só tiveram início 

em 2018/1, depois, portanto da época das entrevistas deste Estudo. De qualquer modo, 

as falas tendem a mostrar que iniciativas pontuais não são suficientes, e que é necessário 

um movimento institucional mais articulado. Japiassu (1976) já apontava a excessiva 

disciplinarização da universidade como uma das dificuldades a ser superada nesse nível 

de ensino. Segundo o autor, o sistema universitário, em grande parte, era arraigado ao 

positivismo alienante, que serve “pequenas porções” de saber aos estudantes.  

  Dessa forma, para os integrantes do Grupo I, a busca por experiências fora do 

currículo, como a participação no PIBID ou no exercício da docência em um curso pré-

vestibular popular, por exemplo, foram tomadas como oportunidades de entrar em 

contato com a dinâmica da sala de aula e, consequentemente, com o conceito de 

interdisciplinaridade. Seguem algumas falas.  

L1: [relata uma experiência interdisciplinar em um curso pré-vestibular popular] 

... já dei aula num curso pré-vestibular popular ... O grupo de Física, Biologia 

e Química nos juntamos para tentar fazer o período da área das naturezas. 

Então, a gente preparava aulas juntos, quase se matava juntos, mas a gente 

tentava elencar coisas juntos.  

L1: [relato de como eram organizadas as atividades] Então, a gente pegava um 

tema e dele tentava buscar coisas de Química, Física e Biologia. Por exemplo, 

a gente pegava chocolate. A gente falava aspectos físicos do chocolate, 

químicos, biológicos. Aí outra aula foi aquecimento global, efeito estufa. Então, 

assim a gente vai fazendo. Aí eu não sei se... Eu considero uma tentativa de 

algo multidisciplinar e não uma coisa interdisciplinar.  

L1: [relato da dificuldade de compreensão acerca da interdisciplinaridade] ... 

porque mesmo na literatura tu vê que a própria interdisciplinaridade e a 

transdisciplinaridade têm umas enrolações ali. Às vezes, tem... Existem aulas 

que tem gente que diz: “Não, isso é uma aula interdisciplinar”. Aí tem gente 

que diz: “Não, isso é uma aula transdisciplinar”. Aí tem gente que diz: “Não, 

isso não é uma aula nem inter nem trans, é só uma aula com as coisas 

separadas” ...  
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L2: [relato de uma experiência interdisciplinar em um curso pré-vestibular 

popular] ... É que, na verdade, no cursinho somos vários professores, vários de 

Biologia, vários de Química e vários de Física. Então, nós todos nos juntamos 

e focamos num assunto, daí o que a gente pode abordar. Não foi tão 

interdisciplinar quanto a de fotografia [referindo-se a outra vivência], mas eu 

posso dizer que foi bem multidisciplinar. Foi bem legal ... É que a gente não fez 

só essa de chocolate. A gente fez outras. A gente fez sobre luz, a gente fez sobre 

chocolate, então são várias atividades que eu penso que isso aí eu ia querer 

muito aplicar no ensino médio como professora. Mas daí depende da ajuda dos 

meus colegas, não é?  

L2: [relata uma experiência interdisciplinar no PIBID] ... eu acho que foi o mais 

próximo de interdisciplinar que eu já cheguei porque foi bem junto, assim. As 

duas partes trabalhavam muito bem juntas e não era só Física nessa hora ou 

só Química na outra. Era tipo Física, Química, Física, Química o tempo 

inteiro junto. Então, foi muito legal essa experiência, mas porque as pessoas se 

ajudavam também porque se alguém pegasse, por exemplo, agora a montagem 

da atividade e fosse aplicar talvez não seria tão dinâmico assim. Então, depende 

de quem está aplicando de como é a relação ali (PIBID). 

L2: [relato sobre os planejamentos das atividades interdisciplinares] ... 

Planejamento não foi nada fácil. A gente precisou de muito tempo disponível 

para todo mundo conseguir se encontrar. Então, realmente, se fosse fazer num 

colégio, seria bem complicado ... é muito complicado, a parte de todo mundo 

conseguir sentar e pensar junto, bolar tudo porque não é só uma reunião que 

tu vai ter, não é? São várias reuniões que tem que ter para ajustar... Então, 

realmente parte de planejamento é bem complicada para fazer no Ensino Médio 

se os outros professores não estiverem muito dispostos a fazer contigo.  

 Inicialmente destacamos nas falas de L1 as expressões “tentar fazer o período da 

área das naturezas”, “preparava aulas juntos” e “tentava elencar coisas juntos”, que, ao 

ser exploradas por meio da microanálise, podem ser interpretadas como atividades que 

buscavam promover a integração entre as citadas disciplinas. O mesmo foi identificado 

na fala de L2, as expressões “nós todos nos juntamos e focamos num assunto”, 

“trabalhavam muito bem juntas”, nos permitiram interpretar que L2 se refere à 

integração. Optamos pelo termo “integração” especialmente porque em muitos 

momentos os entrevistados  L1 e L2, particularmente nas falas aqui analisadas, não 

reconhecem as atividades que realizaram como interdisciplinares. Dessa forma, 

interpretamos a descrição feita pelos entrevistados como muito próxima à descrição do 

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

... uma integração requer atributos de ordem externa, melhor dizendo, da 

ordem das condições existentes e possíveis, diferindo de uma integração 

interna ou interação, da ordem das finalidades e sobretudo entre as pessoas.  

 

Complementando, Lenoir (2005) diz que em função da especialização e da 

classificação dos saberes, a efetivação do sistema de disciplinas científicas requer o uso 

de um processo comunicacional junto às estruturas disciplinares, é possível que L1 e 
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L2 estivessem, de forma intuitiva, fazendo referência a essa comunicação dos saberes 

de forma organizada (ibid., p.5). 

 Ainda tentando interpretar as falas de L1 e L2 identificamos que expressam 

dúvida sobre o tema, o que pode ser pontuado quando L1 discorre a respeito dos 

conceitos de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Aqui retomamos uma 

colocação de Japiassu (1976), quando menciona o positivismo alienante, situação que 

possivelmente provocou no estudante L1 o anseio por um conceito pré-formatado e 

facilmente reproduzível em diferentes situações. Em uma análise sócio-histórica Lenoir 

(2005) diz que a interdisciplinaridade se viu solicitada na segunda metade do século XX 

por forças não apenas diretamente científicas, como a necessidade de as universidades 

organizarem internamente as disciplinas científicas, mas por forças ligadas à 

complexidade crescente da realidade social e às exigências da técnica e das atividades 

sociais cotidianas. L1 parece compreender que em função dessas finalidades sociais, 

cada disciplina não consegue sozinha responder a problemáticas complexas. 

Daí que se tornam significativas as colocações dos entrevistados acerca da 

importância da “coletividade” (o “sentar juntos”; o “ter várias reuniões”) na construção 

da interdisciplinaridade. Por outro lado, cabe atentarmos a que apenas encontros de 

professores de diferentes disciplinas não se constitui em interdisciplinaridade. Esse 

encontro pode ser uma oportunidade de diálogo, mas não é a interdisciplinaridade de 

fato, segundo Fazenda (2002; 2003).  

 O Grupo II, assim como o Grupo I e mesmo sem a vivência interdisciplinar na 

formação inicial, relatou vivências interdisciplinares na própria prática docente. Seguem 

alguns relatos.   

P2: [relato sobre experiências interdisciplinares em situações de docência] ... 

existe uma preocupação grande com relação à interdisciplinaridade ... só que 

a interdisciplinaridade, que seria os professores, a maioria deles trabalharem 

em conjunto, pegaram um tema... Bom, na verdade, assim, existe uma confusão 

entre interdisciplinaridade e multidisciplinaridade. Ninguém sabe esclarecer 

direito o que é uma e o que é outra. Eu não lembro direito quando, acho que 

foi nessa época aí de 2012 ou 2011 e surgiu um projeto estadual chamado 

Lições do Rio Grande (projeto de formação continuada para professores da 

rede estadual de ensino). Então, ali falava em multidisciplinaridade, só que eles 

também não sabiam dizer o que era multidisciplinaridade... Às vezes, se dizia 

que era a mesma coisa, mas, assim, os dois aqui nunca funcionou direito. 

Então, nunca funcionou direito por causa dos próprios professores. É muito 

difícil reunir os professores de diferentes áreas e fazer com que eles trabalhem 

em cima de um tema comum. ... E os professores não se dispõem, com 

facilidade... Então, isso é previsto no projeto político pedagógico da escola, mas 

na prática é muito difícil. É uma luta que vem de anos aqui na escola, de 

conseguir implementar isso, mas não se tem muito sucesso.  

P2: [relata um problema preocupante na rede estadual de ensino, a falta de 

professores especialista] ... Sem contar que eu não sou o único professor de 

Física aqui na escola. Eu sou o único formado. Tenho formação. Mas quem 

dá aula de Física, tem cinco ou seis professoras. Tem professora de 
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Matemática que, por falta de aulas de Matemática, dá Física. Tem professores...  

Acho que esse tipo de coisa tu já ouviu em outros lugares também. E essas 

professoras, por não terem formação em Física ... Quando tu pensa de integrar 

as outras disciplinas, a coisa é elevada ao cubo. Então, é muito difícil de ter um 

trabalho interdisciplinar.  

A análise da fala de P2 nos permite interpretar que a interdisciplinaridade não é 

exercida na sua prática docente. Contudo, mesmo sem ser exercida, sua fala permite 

inferir que seu grupo de trabalho reconhece sua importância, e até em alguns momentos 

houve tentativas de aplicar alguma atividade interdisciplinar, mas que não obtiveram 

êxito.  

A sequência de sua fala apresenta dados significativos a serem discutidas. A 

análise das expressões destacadas nos permite interpretar que os docentes que 

compartilham a disciplina de Física com P2 não têm formação em Física, sendo estes a 

maioria. O que P2 coloca vai ao encontro de preocupações bastante antigas de Japiassu 

(1976), ao colocar que a interdisciplinaridade está baseada na competência de cada 

especialista; e se expande quando desafia cada especialista a transcender sua própria 

especialidade, reconhecendo seus limites e acolhendo contribuições das diferentes 

disciplinas (FAZENDA, 2002). Dessa forma, podemos questionar como professores que 

não tem formação em Física, e que dão aulas nessa disciplina, podem contemplar os 

princípios de Japiassu (ibid.) e Fazenda (ibid.) para exercer a interdisciplinaridade? Os 

desafios educacionais, em muitas situações, extrapolam a formação inicial (MOZENA; 

OSTERNNAM, 2014; JAPIASSU, 1976). Mesmo que P2 tivesse tido uma formação 

que contemplasse a interdisciplinaridade, como esse trabalho se estenderia no âmbito 

da disciplina de Física na escola se os demais professores não são especialistas em 

Física?  

Essas colocações nos fazem refletir sobre os problemas do sistema educacional 

brasileiro, eles extrapolam as fronteiras da universidade, são mais complexos do que 

uma reformulação curricular pode comtemplar e remetem à necessidade de políticas 

públicas articuladas que façam valer a Educação como um Direito Social, como 

expressa a Constituição de 1988 (BRASIL, 1988), e voltadas à formação de professores, 

ao incentivo à carreira docente, à estruturação/reestruturação de planos de carreira que 

valorizem e incentive a o docente, especialmente na área de Ciências da Natureza.  

P1: [relato sobre experiências interdisciplinares em situações de docência] ... 

interdisciplinaridade, mas, na verdade, na prática é muito difícil de a gente 

trabalhar. ... eu acho que faltou as reuniões. É muito difícil a gente ter as 

reuniões pedagógicas com os grupos. Por quê? Porque tu precisa reunir os 

colegas porque é diferente. O professor falar de vários assuntos na sala de aula 

é uma coisa, agora tu trabalhar um assunto com vários professores, que eu 

acho que isso seria a interdisciplinaridade, é bem diferente. Então, isso acaba 

sendo difícil porque a gente não tem quase reunião de planejamento. E aí falta, 

não é? ... O sistema dificulta. 

P1: [relata um momento de formação propiciado pelo Governo Federal no qual 

as condições de trabalho foram favoráveis à realização de atividades 

interdisciplinares] ... Tinha uma formação que a gente estava ganhando uma 
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bolsa. Eu não lembro agora qual é o nome, mas era uma formação do Governo 

Federal ... o plano do Ensino Médio... aí a gente era obrigado esse ano, esse 

período, acho que foi um ano e meio, ... Como a gente tinha obrigação de ter 

lista de frequência e tudo isso foi o ano que a gente mais conseguiu aproveitar 

porque aí tinham as reuniões, a gente tinha as discussões, a gente conseguiu 

fazer projetos juntos, mas depois que acabou isso não tem incentivo. Então, o 

pessoal não tem motivação ...  durante a formação a gente conseguiu, a gente 

fez um projeto bem legal na área de educação ambiental com a escola, que foi 

bem bacana, sabe? Que todo mundo pegou junto, assim, que foi um ano inteiro 

... o projeto foi crescendo. Era uma coisinha pequenininha e o pessoal foi 

aderindo. Foi bem legal na área de Educação Ambiental. Todo mundo se 

envolveu.   

P1: [descreve a rotina da educação pública gaúcha e seus impactos na sala de 

aula]... eu consigo trabalhar em sala de aula assuntos que envolvem outras 

disciplinas, mas não em conjunto com as professoras. Então, é só eu, 

professora de Física falando de Química, de Biologia, de outros assuntos; às 

vezes de Geografia, às vezes de História, mas também não tenho aquele 

domínio que teria o professor, aí não é a mesma coisa, não é? O trabalho seria 

muito melhor, não é? ... Bem difícil e eu não vejo, assim, muita... perspectiva 

de melhora com relação a isso, sabe? Porque o pessoal está muito desmotivado. 

Muito mesmo. É uma pena, não é? Mas... 

Da microanálise das falas de P1 inferimos o reconhecimento do papel da 

interdisciplinaridade no ensino. P1 oferece elementos em sua fala relativos à prática 

docente que se estendem para além da sala de aula, por exemplo, da importância 

atribuída pelo professor a momentos de discussão, como as reuniões. No entanto, a 

referência que faz ao sistema educacional aponta que esse tipo de atividade não acontece 

com frequência e informa que o próprio sistema educacional é causador deste problema. 

Alinhado à fala de P2, diz que a reunião, o encontro por si só não 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 

especialização docente citada anteriormente, como desmotivação docente, alta carga 

horária, falta de estrutura de trabalho, entre outros problemas de conhecimento público 

que têm reflexos na sala de aula, e consequentemente no processo de ensino-

aprendizagem. Novamente enfatizamos que a melhoria da qualidade da educação 

científica não passa apenas pela melhoria da formação docente, embora isto seja 

fundamental, pois o professor não 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 formação inicial é fundamental para a melhoria do 

ensino, mas só isso não basta.  

Por fim, P1 cita uma experiência interdisciplinar exitosa. Ao analisarmos as 

colocações de P1, interpretamos que ele expressa uma grande satisfação com o êxito da 
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citada atividade e destaca um dos motivos do êxito: o suporte institucional que o grupo 

recebeu.  

P3: [relato sobre experiências interdisciplinares em situações de docência] ... 

esses projetos na verdade, acabam sendo sempre interdisciplinaridade. A gente 

acaba nunca focando dentro de um assunto só, mas quem trabalha com os 

alunos são professores de diferentes áreas. Então, outro trabalho que eu estou 

orientando agora é um trabalho que é relacionado à Síndrome de Asperger. 

Eu não sou formada em Biologia, que seria a coisa que iria diretamente 

vincular, mas a gente consegue, através da Física também, fazer algumas 

análises ali, fazer algumas abordagens. Eu estou conduzindo um trabalho com 

o 9º Ano agora junto com a professora de Matemática e com a professora de 

Química que a gente está chamando de ações sustentáveis, o que você pode 

fazer pelo mundo? Que é uma provocação mesmo para estimular eles a 

realizarem projetos de pesquisa pensando nos conceitos de sustentabilidade e 

não só lá de reciclar garrafa pet, mas de ir num nível social, num nível 

econômico. Então, a gente inevitavelmente esbarra nesses outros conceitos de 

Geografia, de História. Não tem como ser algo completamente isolado e eles 

percebem isso, não é?  

P3: [relato sobre as relações de trabalho com seus colegas] ... eu acho que no 

momento que o professor é convidado para trabalhar nessas escolas, ele já 

entra com a consciência de que esse perfil é necessário ... Ninguém trabalha 

sozinho e nenhuma área é solitária, assim. Não é? A gente sempre está 

trabalhando em conjunto. Hoje mesmo eu tinha um colega meu de História me 

dizendo que ele está pedindo para um colega dele mandar o texto de uma 

reportagem vinculada ao Gagarin ... ele falou que ia me mandar. Então, a gente 

não tem nenhum projeto atualmente desenvolvido juntos, mas essa troca de 

informações sempre vem. A gente reconhece que a gente se complementa. 

Então, as coisas vão surgindo ...  

A análise das falas de P3 aponta o que já havia aparecido em P1 e P2: a 

interdisciplinaridade é uma necessidade no sistema de ensino. P3, assim como os demais 

professores entrevistados, reconhece a importância da interdisciplinaridade e sente os 

efeitos da falta de vivências interdisciplinares na formação inicial. Isso pode ser 

interpretado por meio das falas de P1 e P3 quando expressam “dá um jeito”, “faz 

acontecer”. Esse tipo de atitude, segundo Mozena (2014) e Alves (2008) destacam, a 

fragilidade do conceito de interdisciplinaridade.  

Os relatos por nós colhidos suscitam colocações de Mozena (2014), em que a 

autora cita que é na prática 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 são 

interdisciplinares. Geralmente essa prática se concretiza na escolha de um tema comum 

para ser trabalhado, isoladamente, em várias disciplinas. O que se contrapõe à 

interdisciplinaridade autêntica, que subtende ser a inter-relação de conceitos de várias 

disciplinas, que aprofundam o conhecimento de determinado objeto de estudo 

(MOZENA; OSTERMANN, 2013). Na prática realiza-se a interdisciplinaridade 
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possível. Entendemos que isso não desabona o trabalho realizado, apenas destaca a 

necessidade de pesquisa translacional sobre o tema, uma pesquisa que chegue à sala de 

aula. As próprias diretrizes (BRASIL, 2015) normatizam nesse mesmo sentido, ou seja, 

ao propiciar uma formação para a interdisciplinaridade minimiza-se a necessidade de o 

professor desenvolvê-la de forma intuitiva e por tentativas, que é o que se percebe ao 

ler os relatos dos entrevistados, como uma prática recorrente na docência. 

Pode parecer controverso quando alertamos sobre as práticas interdisciplinares 

intuitivas, mas é importante destacar que para Fazenda (1994) a interdisciplinaridade 

não se aprende, se vivencia. Porém, a autora destaca que as vivências interdisciplinares 

são oportunidades de experenciar práticas que promovam uma atitude interdisciplinar, 

relembrando que uma atitude interdisciplinar é constituída de interesse em refletir, 

questionar e ampliar seus conhecimentos, por meio do diálogo que impele à troca e 

propicia a expansão dos seus horizontes (FAZENDA, 2002). Em nada se relacionam 

com projetos interdisciplinares do tipo tentativa e erro feitos intuitivamente. A 

interdisciplinaridade, na visão de Fazenda, é muito mais do que a interligação de 

conteúdos e disciplinas, é uma atitude diante do conhecimento. Tal atitude é composta 

por uma nova maneira de enxergar e lidar com o conhecimento; pressupõe ação, 

legitimada nas interações sociais, onde é vivida e exercida (MOZENA; OSTERMANN, 

2017).   

A atitude interdisciplinar é 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, é saber sentir porque se faz e em que 

medida nossas ações poderão modificar o futuro. O conhecimento verdadeiro 

não menospreza a sua história, sua cultura, as tradições. 

Outro ponto interessante nas falas de nossos sujeitos de pesquisa é a necessidade 

e a satisfação do encontro em atividades interdisciplinares. Em diferentes momentos, os 

entrevistados apontam a necessidade deste momento e o descrevem como um momento 

de trocas. Essas afirmações remetem a um momento que Fazenda (2002, 2003) 

denomina como momentos de integração, que são propícios para a “construção de 

pontes”, para a expansão do olhar sob as disciplinas, sobre o conhecimento, 

reconhecendo a sua complexidade, inter-relação e interdependência. Além de promover 

a interação entre os docentes, propicia um ambiente de reciprocidade e coparticipação. 

São momentos de integração, como alguns relatados, que propiciam a 

interdisciplinaridade, mas a autora chama a atenção que eles próprios não são a 

interdisciplinaridade.  

Das falas apresentadas anteriormente é possível inferir que em muitos momentos 

as colocações dos entrevistados vão ao encontro da interdisciplinaridade de Fazenda 

(1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010); no entanto, em alguns pontos essas falas 

não são totalmente coerentes com visão teórica da autora. Por exemplo, quando Fazenda 

(2002) fala sobre interdisciplinaridade ela resgata conceitos muito significativos de 

Japiassu (1976), entre eles, de que a interdisciplinaridade é uma prática 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. É nesse sentido que 
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Fazenda a coloca como uma vivência, uma experiência pessoal e individual. Lenoir 

(2005) coloca que a interdisciplinaridade na perspectiva filosófica/epistemológica é 

mais reflexiva e crítica, busca uma síntese conceitual e pode ser classificada como 

interdisciplinaridade acadêmica; mas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino 

Médio de 1998 (BRASIL, 1998) já apontavam que o diálogo permanente entre 

conhecimentos é necessário e nos lembram que as disciplinas escolares são recortes das 

áreas de conhecimentos que representam, sempre carregam algum grau de arbitrariedade 

e não esgotam isoladamente a realidade dos fatos físicos e sociais, e que a busca de 

interações é que permite aos alunos a compreensão mais ampla da realidade. De outro 

lado, a perspectiva instrumental, ou operacional apontada pelo autor, busca um saber 

útil e voltado às interações externas. É possível que a interdisciplinaridade em que o 

foco é o docente e o seu agir esteja nesta segunda perspectiva, mais voltada à 

funcionalidade. Porém, vista de outro ângulo, interdisciplinaridade centrada na pessoa, 

na qualidade de ser humano, que busca promover no docente uma análise introspectiva 

sobre suas práticas pode ser pensada da intencionalidade fenomenológica, pois um olhar 

introspectivo tem o potencial de motivar o autoconhecimento e o diálogo, de forma que 

a questão da intencionalidade seja construída ao longo desse percurso de 

autoconhecimento. Como sugere o autor, é possível perceber que estas dimensões se 

complementam. 

A esta reflexão, Lenoir (2005, p. 17) acrescenta:  

No quadro da formação docente, a perspectiva fenomenológica não pode ser 

negligenciada, porque ela obriga o futuro professor (ou professor em 

exercício) a melhor se conhecer e a melhor conhecer suas práticas, 

analisando-se introspectivamente. 

Quanto à prática coletiva, entende-se que a abertura ao diálogo é um ponto 

fundamental, pois não deve haver nenhum confronto entre as disciplinas envolvidas e 

os envolvidos precisam ter qualificação adequada para a função que exercem. Este ponto 

esteve presente em muitos comentários dos entrevistados. Comecemos pelo papel do 

diálogo: P1, professor de uma escola da rede estadual de ensino do RS, aponta como um 

dos entraves ao exercício da interdisciplinaridade, que a própria rede apresenta a falta 

de tempo disponibilizado para reuniões. Esta dificuldade para o diálogo é agravada pelo 

grande desinteresse expresso por seus colegas. Em contraposição a este comportamento 

[dos docentes], P3 apresenta uma situação na qual, segundo sua interpretação, o diálogo 

é fundamental, e coloca isto com a frase “ninguém trabalha sozinho ...”. Esse 

contraponto é justificado pelos dois professores na própria entrevista, sendo que ambos 

apontam a dinâmica 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 

não é a única solução para a atual situação do ensino, é preciso mais, e como já dito a 

complexidade que os entrevistados apontam demanda políticas públicas mais 

articuladas e consistentes. No entanto, a escrita da tese nos exige um foco. Desta forma, 

focamos um ponto relevante nas entrevistas, a importância da interdisciplinaridade.  

Por fim, ao discutirmos a prática docente, é interessante citar Tardif e Lessard 

(2005), que apontam que é apenas depois de formados, já no exercício profissional, que 
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os professores reconhecem que os conhecimentos assimilados não são suficientes para 

o dia a dia da sala de aula.  

Nossos entrevistados apontaram para a importância da interdisciplinaridade a 

partir do olhar do seu grupo. Seguem algumas falas.  

L1: [a importância da interdisciplinaridade] ... eu considero que eu não tenho, 

mas quero fazer.  

L2: [a importância da interdisciplinaridade] ... eu penso que isso aí eu ia querer 

muito aplicar no Ensino Médio como professora ...  

A interpretação destes extratos de falas do Grupo I nos permite interpretar que, 

como futuros professores, eles gostariam de implementá-la em sua sala de aula.  

P1: [a importância da interdisciplinaridade] ... eu sempre dou um jeito de fazer. 

Claro que se tivesse a estrutura melhor, se tivesse colaboração dos colegas, eu 

acho que o trabalho seria muito mais gratificante ...  

P2: [a importância da interdisciplinaridade] ... existe uma preocupação grande 

com relação à interdisciplinaridade ... que seria os professores, a maioria deles 

trabalhar em conjunto, pegarem um tema ...  

P3: [a importância da interdisciplinaridade] ... Para mim, essa coisa do 

conhecimento encaixotado ... em 50 minutos a gente vai ter Física, nos outros 

50 a gente vai ter História é uma questão de organização que a gente criou na 

escola para facilitar. Não sei o quê, mas em algum momento para facilitar 

alguma coisa. Mas eu falo para eles assim. No 9°Ano a gente montou um 

currículo todo baseado em Astronomia. Como é que eu vou conversar sobre 

Astronomia sem falar sobre História quando eu entro lá na questão da corrida 

espacial? Como é que eu vou falar da Astronomia sem falar de Biologia, 

quando a gente começa a falar de vida fora da Terra? Isso para mim é o mais 

fascinante. É quando a gente consegue começar a enxergar que conhecimento 

é conhecimento, não é necessariamente só Física, não é necessariamente só 

História. As duas coisas estão entrelaçadas. E eu sinto que eu dou uma aula 

incompleta se eu não abordo esse tipo de coisa. 

 No Grupo II, a interpretação das falas acaba por refletir o contexto de cada 

professor. P1 já apontou anteriormente que promove a interdisciplinaridade sempre que 

possível. P2 aponta a preocupação em conseguir trabalhar de forma interdisciplinar. A 

fala de P3 aponta para uma grande interação com a interdisciplinaridade, principalmente 

pelo seu olhar pessoal sobre o conhecimento.  

PF1: [relato da importância da interdisciplinaridade] ... bom, seria a gente 

conseguir permear, trabalhar conceitos que sejam comuns ou que passem 

pelas diferentes áreas de conhecimento. Acho que mais assim nesse sentido. 

Quer dizer, o que seria mais fácil, digamos, o mais natural é reunir coisas ou 

trabalhar em conjunto Física, Química, Biologia, Matemática, enfim, tentar de 

alguma maneira reunir conceitos que pudessem ser tratados de diferentes 
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formas a partir da visão de cada uma dessas ciências. Não sei se seria... Mais 

ou menos isso o que eu imagino.  

PF2: [relato da importância da interdisciplinaridade] ... a interdisciplinaridade 

tem a ver com a conexão não só da Física com as ciências duras correlatas 

com ela, que é a Química, talvez até a Biologia, mas também a conexão com os 

aspectos históricos, tem a ver mais com a, sei lá, História da Física ou mesmo 

Epistemologia. Então, a visão de interdisciplinaridade para mim, no caso da 

aplicação da Física, é também conectar com história, história da Ciência e 

também filosofia ou epistemologia. Em algum momento dá para fazer mais, em 

outros momentos dá para fazer menos, mas dá. 

PF3: [relato da importância da interdisciplinaridade] ... eu acho que 

interdisciplinaridade é uma utopia que está lá longe, mas que vamos ter 

caminhos por aí. Mas acho que é realmente superimportante porque 

interdisciplinaridade não é só pensar: “A Física conversa com aquilo que é 

meu”, não. A Física tem que conversar com... Então, essa interdisciplinaridade 

é fundamental. De onde vão vir as boas ideias? De muita criatividade. Então, 

isso... O que é isso? Conhecimento de diversas áreas. Eu acho isso, assim, não 

vejo muito como muito factível. Vejo que existe uma tradição muito forte 

disciplinar, mas que é importante tentar romper ...  

Na microanálise das falas do Grupo III foi possível interpretar que PF1 e PF2 

reconhecem a interdisciplinaridade como uma possibilidade de conexão e interação. PF2 

aponta a História da Ciência como um caminho para a interdisciplinaridade. Alinhando-

se, assim, com Trindade (2008), P2 aponta a contextualização histórica, cultural e 

tecnológica como uma interface importante para a interdisciplinaridade.  

Das falas de todos os grupos entrevistados foi possível reconhecer a importância 

que atribuem à interdisciplinaridade, e quando expressam isso parecem se aproximar 

muito das propostas constantes nos documentos oficiais, que regem tanto a Educação 

Básica como a Superior. De uma forma geral, foi possível inferir dos dados oferecidos 

pelos entrevistados que eles relacionam a interdisciplinaridade ao diálogo, ponto central 

da discussão da maioria dos documentos oficiais (BRASIL, 1996; 1998; 1999; 2002b; 

2006; 2010; 2012; 2015; 2018; 2019). Esse olhar dialógico e, ao mesmo tempo, 

reflexivo nos propõe pensar acerca dos fenômenos e das suas interrelações, 

especialmente na discussão relativa às Ciências da Natureza. Os documentos legais 

(BRASIL, 1999; 2002b; 2006) apontam a concretização do diálogo entre as disciplinas 

por meio da construção de projetos interdisciplinares, o que lembra muito as falas dos 

licenciandos (Grupo I) ao relatarem suas experiências com a interdisciplinaridade em 

situação de docência em espaços não formais (cursinhos), tais como a elaboração de 

aula a partir de um tema comum onde cada disciplina apresentava seu olhar sobre o 

mesmo tema do conhecimento.  Essa identificação também se articula aos trabalhos de 

Fazenda (1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 2014), como havíamos citado 

anteriormente; a nossa escolha por seu trabalho como referencial teórico desta Tese 

justifica-se primeiramente pela estreita relação que identificamos entre seus trabalhos e 

os conceitos e propostas apontadas pela legislação educacional brasileira.  
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Novamente retomando as falas dos licenciandos e incluindo os professores, 

percebemos que os dois grupos falam na importância dos momentos de encontro 

(reuniões) para o desenvolvimento de tentativas de interdisciplinaridade. ponto 

enfatizado por Fazenda (2002; 2003). Assim, podemos inferir que a construção do 

conceito de interdisciplinaridade pelos entrevistados perpassa tanto os conceitos 

abordados nos documentos legais (Estudo I) quanto a visão de Fazenda (ibid.).  

As entrevistas apontaram vários olhares sobres as vivências dos Grupos I, II e 

III. Em muitos momentos convergiram com a literatura (MOZENA; OSTERMANN, 

2014), em especial quando os professores (Grupo II) apontaram sua prática docente e a 

falta de formação para a interdisciplinaridade (FOUREZ, 2003). Assim como os anseios 

e dificuldades reveladas pelos licenciandos (Grupo I) também convergiram com a 

literatura (FOUREZ, 2003; PIETROCOLA et al., 2003; LOPES; ALMEIDA, 2019). As 

colocações dos Grupos I e II nos fazem repensar acerca da formação inicial e reforça a 

proposta desta Tese, de que a interdisciplinaridade é uma necessidade na formação de 

professores de ciências.  

Práticas interdisciplinares intuitivas não apresentam reflexos significativos na 

formação para a cidadania dos nossos estudantes na Educação Básica, nem acrescentam 

aprofundamento pedagógico-crítico na formação dos licenciandos (MOZENA; 

OSTERMANN, 2013). Apenas reforçam colocações como a de Fourez (2003), que 

compara os professores a técnicos em ciências, pois acabam por reproduzir a formação 

disciplinar que tiveram, evidenciando uma defasagem entre formação e exigências do 

mercado de trabalho para docentes. Assim, Fourez (2003) questiona a formação 

oferecida aos futuros professores, destacando seu caráter tecnicista em detrimento de 

um olhar pedagógico. Dentre os questionamentos a respeito da formação inicial, Fourez 

(2003) aponta a interdisciplinaridade como um possível caminho para a docência. 

Consideramos que, mesmo com realidades sociais tão diferentes, não nos diferenciamos 

muito das colocações do autor, como apontaram as entrevistas aqui apresentadas e 

analisadas.  

 

6.2.4 Física Moderna e Contemporânea (FMC) 

 O interesse pela FMC foi apontado por todos os entrevistados. Novamente, cada 

grupo conduziu seus apontamentos de acordo com o seu perfil. A categorização seguiu 

os mesmos passos metodológicos apontados nas anteriores. Inicialmente, os 

entrevistados falaram sobre suas experiências com a FMC na formação inicial. Seguem 

alguns relatos. 
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L1: [fala sobre a diferença de carga horária entre a Física Clássica17 e Física 

Moderna e Contemporânea18] ... bom, pensando em Física Clássica ... então, dá 

no mínimo uns 45 créditos só de disciplinas hard de clássica. E quando a gente 

pega em Moderna (Física Moderna e Contemporânea), a gente tem duas 

disciplinas de quatro créditos.  Então, eu vejo que a gente tem uma diferença 

gigantesca da Física Clássica para a Física Moderna. No nosso currículo, a 

Física Clássica a gente fica muito tempo.  

... Então para Física Clássica, acho que o nosso currículo está 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 diferença de carga horária entre a Física Clássica e Física 

Moderna e Contemporânea] ... porque a gente só tem duas cadeiras de Física 

Moderna ... e o que a gente vê nas Físicas Gerais é extremamente pouquinho 

... Ah eu acho que tinha que ter um pouco mais de Física Moderna.  

L3: [fala sobre a diferença de carga horária entre a Física Clássica e Física 

Moderna e Contemporânea] ... a parte de Física Nuclear e de Partículas foi 

negligenciada por ser uma disciplina de pouco tempo. Física Moderna, Física 

Contemporânea basicamente seria a Física do Século XX. Não se trabalha 

nada do que está acontecendo atualmente na Física ... E Física Clássica, tu 

trabalhas ad eternum no Curso de Física.  

A microanálise das falas dos participantes do Grupo I permite interpretar que 

eles consideram que a FMC não foi adequadamente trabalhada na sua formação inicial, 

seja pela carga horária desproporcional em relação a Física Clássica ou por 

considerarem que alguns tópicos mais atuais da Física não foram abordados.  

P2: [fala sobre sua experiência com a FMC na formação inicial]: ... eu não sabia 

direito o que era Física Moderna e Contemporânea, não é? Mas na faculdade 

... Daí, eu tive aulas experimentais de Física Moderna. Efeito fotoelétrico e tal.  

..., mas eu tenho um conhecimento muito limitado. Por exemplo, Relatividade 

eu não sei quase nada. Eu já tentei estudar sozinho, mas eu não sei quase nada. 

Mal sei falar sobre a questão da dilatação do tempo, contração do espaço, 

aquelas fórmulas lá porque na universidade isso seria visto no bacharelado e 

eu tranquei a matrícula antes de chegar nisso.  

 

 
17 A Física Clássica compreende estudos de fenômenos que ocorrem em escala macroscópica, como 

movimentos de astro, projéteis e objetos do nosso cotidiano, funcionamento de máquinas térmicas, 

estudos de acústica, hidrostática, ótica geométrica, eletrostática e eletrodinâmica clássica, entre outros 

temas.  

 
18 A Física Moderna e Contemporânea (FMC) compreende os estudos dos fenômenos microscópicos, 

como os que acontecem na escala subatômica, bem como aqueles do macrocosmo que ocorrem com 

velocidades próximas a da luz. No estudo da FMC tratamos da Relatividade, decaimentos radioativos, 

fissão nuclear e mecânica quântica, 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 pedaço da Física Moderna que eu não conhecia, 

nunca tinha ouvido falar. Eu tive contato com Física de Partículas, que eu não 

tinha noção do que era e adorei. E a proposta foi organizar algumas aulas de 

Ensino Médio para levar para o colégio ... E eu achei o máximo e daí para a 

frente sempre fui um simpatizante da Física Moderna. 

... Eu tinha feito um curso de extensão ali em Bento (Bento Goncalves, cidade 

vizinha). Então, ali eu tive contato com essa questão da dualidade onda-

partícula, da Notação de Dirac, que ele abordou também. Só que eu não 

entendi nada. Foi a primeira vez ... depois no mestrado, isso tudo de novo. E 

aí, então, já não era novidade e eu pude encarar com um pouco mais de 

maturidade e gostei muito. Gostei muito.  

... Então, com relação 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 extensão 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 admissão. Fiz a 

entrevista, eles me aprovaram na entrevista. Fiz o mestrado com a proposta da 

Supercondutividade.  

P3: [fala sobre sua experiência com a FMC na formação inicial]: ... A Física 

Moderna ... a gente recebe, a gente tem duas disciplinas de Física Moderna, 

que é a Física do Século XX na licenciatura que a gente chama. Então, além 

dessas aí, dessas duas disciplinas que a gente teve, a gente também acaba 

vendo Física Moderna lá em Astronomia.  

... O laboratório de Física Moderna ...  vou te dizer que a gente não fazia tantos 

experimentos, era mais aula teórica, mas foi onde eu aprendi mais História 

sobre Física Moderna foi no laboratório de Física Moderna...  

... Foi na aula de Física Moderna que eu tive essa questão do olhar não só 

pelo lado matemático, mas pelo físico. Foi numa dessas disciplinas.  

..., mas eu sinto que saí com o básico da Física Moderna.  

Na interpretação das falas do Grupo II, identificamos que eles também não 

tiveram experiências significativas com a FMC. E em alguns casos, como citado na 

categoria anterior, acabaram buscando complementar sua formação com cursos de 

formação continuada.  

PF1: [a FMC no currículo da Licenciatura em Física da UFRGS]: Então, 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 próximo 

aos alunos. Mas é aquilo que eu disse antes. As coisas vêm evoluindo e as 

pessoas vão trabalhando, se adequando a essas demandas, essas necessidades 

que surgem.  
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PF3: [a FMC no currículo da Licenciatura em Física da UFRGS]: Aqui na nossa 

licenciatura, ela faz parte. Só que acho, assim, eu já fui mais apologista, sei lá, 

da Física Moderna. Não que eu a ache fascinante. Eu tenho uma linha de 

pesquisa, tenho alunos trabalhando com Quântica agora, não é? ... Considero 

que foi desdobramento da minha tese de doutorado. Acho altamente relevante, 

mas eu acho que a formação de Física Moderna deixa muito a desejar. Existem 

disciplinas específicas e não são poucas para a Física Moderna na nossa 

Licenciatura, mas novamente é aquela visão ... Acho que a gente tinha que 

parar: qual a Física Moderna que o futuro professor precisa? Eu acho que 

num primeiro momento, eu até trabalhei nessa direção, talvez inicialmente 

muito mais conceitual do que qualquer outra coisa. Não é aquele monte de lista 

de problemas que vai fazer esse cara pensar Física Moderna para o Ensino 

Médio. Então, na verdade, é uma questão que está aí em aberto. 

 De uma forma geral, a microanálise das falas mostra que os entrevistados 

reconhecem o déficit da FMC e a discrepância entre Física Clássica e FMC apontam o 

grande número de disciplinas voltadas para a Física Clássica e o número deficitário de 

disciplinas voltadas para a FMC. A literatura indica de longa data a relevância do ensino 

de uma Física mais atual (OSTERMANN; MOREIRA, 2001), no entanto, ela ainda não 

tem sido implementada na Educação Básica e isto tem relação com a formação inicial 

docente. PF3 resume dizendo que não basta acrescentar disciplinas que abordem FMC, 

pois é preciso pensar em metodologias adequadas ao seu ensino; e como essa 

transposição ocorrera, Ensinar FMC não pode ser apenas dar mais uma lista de 

problemas, como muitas vezes é feito com a Física Clássica. As colocações de PF3 estão 

em sintonia com a literatura. Lima e Almeida (2012) citam que a falta de uma 

abordagem voltada para a formação docente pode propiciar o afastamento deste tema 

das salas de aula. E mesmo com o reconhecimento da importância do tema, Rezende 

Júnior e Cruz (2009) apontam a tendência de os professores reproduzirem a cultura 

universitária em suas práticas. O que aponta, novamente, para a importância de se 

repensar metodologias e estratégias mais compatíveis com a FMC como fizeram Costa 

e Batista (2020), ao elaborarem uma proposta didática que aborda a Teoria Eletrofraca 

por meio de uma base teórica e metodológica nos princípios de abordagens histórico-

didáticas, da teoria de Aprendizagem Significativa, Didática das Ciências e Unidades 

Didáticas. Outra estratégia, como Hoernig (2020), trabalhou com Física Quântica no 

Ensino Médio de forma conceitual, entrevistando especialistas e elegendo tópicos 

considerados essenciais apresentados em uma trajetória histórica, articulando com 

aspectos epistemológicos e tratando de misticismos e religiosidade. 

L1: [discorre sobre reflexos do currículo em relação à FMC na sua futura atuação 

docente] ... por exemplo, assim, pensando que estamos formando licenciandos. 

Então, vamos analisar a pessoa que está sendo formada, não é? Então, eu acho 

que ela sabe muito de Física Clássica e pouco de Moderna. Então, se algum 

aluno ... na escola e um aluno vem e pergunta... “Professor, o que é Teoria das 

Cordas?” O que tu faz? Tu não viu no curso. Tu pode ir atrás, tu pode dar uma 

olhada ali e ir atrás, mas é algo que a gente não vê no curso. Por exemplo, 

Física de Partículas, a gente viu uma virgulinha ali em Seminários III e Física 
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do Século XX B no caso. Então, 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 Física. Aí a gente não tem a formação necessária para talvez 

responder uma pergunta. Aí tu fala: “Não, na próxima aula te respondo”. Aí 

depois procura em casa...  

L3: [discorre sobre reflexos do currículo em relação à FMC na sua futura atuação 

docente] ... a perspectiva que eu tenho é uma coisa intuitiva. Então eu de fato 

não estudei muito, não fui apresentado a metodologia para apresentar essa 

Física mais moderna para os alunos.   

 L1 e L3 anteveem o reflexo desse déficit em sua futura prática docente. A 

microanálise das expressões por eles usadas nas falas permite interpretar que eles 

reconhecem que terão que buscar construir sozinhos esses conhecimentos, tanto do 

conteúdo específico quanto das metodologias de ensino adequadas à FMC. O que se 

pode dizer neste ponto e que o curso de Licenciatura em estudo possui disciplinas 

articuladoras como História da Física e Epistemologia e Pesquisa em Ensino de Física 

que buscam instrumentalizar e incentivar os futuros professores a se tornarem usuários 

das pesquisas produzidas na área, em especial relatos de aplicação de dinâmicas novas 

e sequências didáticas para tratar diferentes tópicos de FMC, em uma visão de que não 

há respostas conclusivas para todas as questões escolares, mas que muitos avanços 

foram alcançados. 

L2: [FMC na sua prática docente] ... a gente levou um micro-ondas para a aula 

e a gente derreteu o chocolate e eu falei da ondulatória. Daí eu falei de Física 

Moderna também. Então, isso aí ... Física Moderna é superacessível para o 

Ensino Médio.   

P1: [papel da FMC na sua prática docente] ... a parte da Física Moderna eu 

trabalho um pouco ...  está no planejamento da disciplina, tem Física 

Moderna, Relatividade, mas nem sempre é trabalhado. Na realidade, nem 

sempre é trabalhado. Eu, quando pego 3º ano, eu trabalho. Agora, a parte da 

Física Moderna faz dois anos que eu não pego 3º ano...  

P2: [fala sobre sua experiência com a FMC na docência]: ... Só que eu já tentei 

abordar aqui, mas, assim, muito a título de curiosidade. Não ... Sem poder fazer 

nenhuma cobrança avaliativa. Não vai fazer nenhuma avaliação a esse respeito. 

Daí eu consegui dedicar aí uma semana na dualidade onda-partícula, mas foi 

a única vez, um único ano que eu fiz isso e depois eu não consegui mais fazer 

por falta de tempo, mas eu gosto muito.  

P3: [fala sobre sua experiência com a FMC na docência]: ... Então, de maneira 

sutil... eu não paro para falar de Física Moderna, mas ela vai entrando assim 

ao natural.  

... Eu acho que na faculdade, ela está aparecendo. Acho que a gente só não 

conseguiu transportar ela para a escola ainda. Talvez por isso que ela não 

apareça tanto. 
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... Está lá e ganha um mês de trabalho no máximo. Por isso que a gente vai... 

Isso é uma coisa que eu e meus colegas tentamos conversar. A gente não 

precisa falar de conceitos de Física Moderna só quando chega no final do 

Ensino Médio. É bem isso que eu te falei. Se eu vou falar de gravitação e eu 

vou falar do Newton, mas eu também vou falar do Aristóteles, se eu vou para 

trás, por que eu não posso ir para a frente também? 

... Hoje eu não trabalho tanto formalmente ... quanto eu trabalho com 

Mecânica Clássica, Termodinâmica, Ondulatória e Ótica. Essas são as que eu 

trabalho, mas eu insiro dessa maneira também.  

... Eu penso assim: “Se isso aparece na TV, eu estou ensinando Física e eles 

não estão conseguindo relacionar?” 

 As entrevistas foram longas, revelaram muitas formas de pensar e a análise não 

é fácil de ser feita. Contudo pudemos interpretar que os entrevistados têm motivação 

para a inserção da FMC nas suas aulas, alguns até comentam que já o fazem, mas é 

preciso atenção quanto a isso. Na fala de L3 ele cita que tem uma “perspectiva intuitiva” 

L2 aponta a possibilidade de inserção da FMC na escola, mas ao relatar como seus 

conhecimentos vem sendo construídos, indica que a própria prática docente funciona 

como ponto de partida dos seus aprendizados sobre FMC. Essas falas remetam a 

colocações feitas na categoria anterior, em que identificamos um entendimento e 

tentativas intuitivas de implementação da interdisciplinaridade (MOZENA, 2014; 

ALVES, 2008).  

A questão que aqui aparece e se estes licenciandos estariam sendo conduzidos a 

formas intuitivas de implementação de uma FMC já que não têm experiências 

significativas na sua formação inicial? E novamente, remetemos à colocação de PF3, de 

que não basta a inserção de disciplinas de FMC, mas é preciso pensar em metodologias 

que a tornem significativa para a transposição aos seus futuros estudantes. Lima e 

Almeida (2012) apontam que o tratamento tradicional (listas de exercícios e resolução 

de problemas-padrão) dificulta a inserção da FMC no ensino básico. Sem abordagens 

voltadas para a formação docente, os professores podem optar por não abordar estes 

temas em sala de aula, por não se sentirem instrumentalizados. As colocações dos 

autores corroboram as colocações de PF3 e nos fazem perguntar: qual é a FMC que 

queremos na formação inicial?   

 Para pensarmos em uma resposta a esta pergunta, é importante ouvir os 

professores formadores. Seguem algumas falas.  

PF1: [importância do ensino de FMC]: Com certeza, até por que os alunos do 

ensino médio demonstram cada vez mais curiosidade quanto a isso, e eles não 

querem só, digamos assim, receber ou ver, discutir aqueles conteúdos mais 

tradicionais, não é? Até pela facilidade que eles têm hoje de acesso à 

informação de tudo que é tipo. Então, cada vez mais eles estão trazendo essa... 

Manifestando essa vontade de tentar entender coisas mais atuais, mais perto 

do que eles vivem.  
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PF2: [importância do ensino de FMC]: ... eu acho que é obrigatório porque o 

aluno que ele vai ter, como a gente está em uma sociedade de informação 

aberta, o aluno já sabe esses conceitos. Não sei se ele sabe, mas ele tem acesso. 

Então, ele conhece e ele vai começar a perguntar para o professor...  

PF3: [importância do ensino de FMC]: ... os alunos querem saber. Aluno de 

Ensino Médio... o que está na mídia? É a Física de Fronteira... Essa Física de 

Fronteira qual é? É essa de partículas, essa das ondas gravitacionais, enfim. E 

o colégio está ensinando Segunda Lei de Newton. Quem que vai fazer Física 

porque sentiu atraído pela Terceira Lei de Newton? Não existe. É uma piada. 

Então, mas que Física é? Acho que existe  um espaço no currículo. O problema 

é como isso tem sido feito. 

..., mas de qualquer jeito tinha que estar no nosso horizonte. Acho que a Física 

Moderna tem que estar no horizonte, mas não para ser ensinada como a Física 

Clássica.  

 Na microanálise das falas, pudemos interpretar que a importância da FMC, 

especialmente reconhecida pelos professores formados e apontada pelos demais grupos, 

corrobora Rezende Junior e Cruz (2009), quando apontam a importância da atualização 

curricular por meio da FMC. Os autores destacam a importância, como citado 

anteriormente, de metodologias voltadas para a formação docente, pois é frequente a 

reprodução, por parte dos professores da Educação Básica, das suas experiências de 

ensino na sala de aula da educação Superior. Beltrán (2020) trabalhou com um professor 

especialista em Mecânica Quântica que atua em cursos de licenciatura na Colômbia, 

buscando dialogar e transformar suas práticas didáticas na direção de uma menor ênfase 

na matematização, privilegiando uma compreensão de conceitos quânticos útil a vida 

das pessoas e que observe o contexto histórico de sua proposição no desenvolvimento 

da quântica. O pressuposto assumido e que a forma como os licenciandos são 

introduzidos a FMC tem implicações nas futuras práticas didáticas. 

 

6.2.5 O papel da diversificação de vivências em situação de docência na 

formação 

As discussões relacionadas às vivências em situação de docência foram citadas 

principalmente pelos Grupos I e II, em apontamentos de acordo com o seu perfil. 

Inicialmente buscamos estimular os entrevistados a falar sobre suas experiências 

docentes na formação inicial. As falas que coletamos foram relacionadas a experiências 

propiciadas pelo currículo (disciplinas que envolvessem práticas docentes), estágios, 

trabalhos de divulgação científica, aulas particulares, enfim, diferentes situações em que 

os entrevistados atuavam como docentes. No Grupo II, desencadearam relatos de 

situações vivenciadas na dinâmica escolar em que atualmente lecionam(vam). Como 

nesses relatos surgiu uma grande quantidade de informações interessantes, os 

incentivamos a falar livremente. Quanto ao Grupo III, houve alguns relatos que 

remeteram a situações relativas às experiências 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 formação, 

nem propiciado esse tipo de situação a seus alunos.  

L1[experiências docentes – formação continuada de professores]: ... eu e a XXX 

(professora do IF-UFRGS) fazemos uma imensidão de formação de professores 

para a Pedagogia ... Então, a gente faz muita formação de Astronomia e de 

Astronáutica e o nosso público normalmente é a Pedagogia. A gente abre para 

a SMED, abre para todas as linhas, assim, de educação. Se a pessoa faz 

Educação Física, ela pode fazer esse curso. Não tem problema nenhum ela 

fazer, mas a gente vê uma grande ênfase das pessoas da Pedagogia que elas 

sentem... O curso não deu essa formação necessária e é algo que está vindo 

dos alunos. Os alunos querem entender como é que o coração bate, enfim.  

L1[experiências docentes – atuação no Colégio de aplicação da UFGRS (CAp)]: 

Não sei se tu já deste aula para criança ... o ano retrasado a gente deu, a gente 

ficou ali no CAp, é a coisa mais linda do mundo dar aula para aquelas crianças 

porque elas não calam a boca. E no sentido de fazer perguntas. É uma atrás 

da outra. Tu perguntas: “Alguém tem alguma pergunta?” Ali na sala, ninguém 

levanta a mão. Aí a gente: “Alguém tem alguma pergunta?” Aí tu contas as 

pessoas que não levantaram a mão porque todas as crianças levantam a mão.  

L1 [experiência docente – curso pré-vestibular popular] ... eu vim de um curso 

pré-vestibular popular. Então, no ano de 2011, eu estava no PEAC (Projeto 

Educacional Alternativa Cidadã) que é ali na Letras (Instituto de Letras da 

UFRGS). Então eu disse: “Se eu me formar e um dia for professor de Física, 

eu vou ficar no mínimo um ano aqui”. Foi em 2015 o ano que eu dei aula aqui 

no PEAC e lá no Resgate da Saúde (Centro de Educação e Cultura Pré-

Vestibular Resgate Popular).  ... já dei aula num curso pré-vestibular popular, 

assim, para pessoas de baixa renda ... era bem legal.  

[experiência docente – projeto de extensão com população indígena da grande 

Porto Alegre]: ... consegui uma bolsa de extensão com a XXX e até então estou 

na bolsa de extensão.    

 ... eu sinto que é uma coisa muito única. Muito única que eu acho que poucas 

pessoas ou quase ninguém deve ter ido ... Num encontro cultural tão forte. É 

completamente diferente se tu vai dar uma hora e meia aula de Física, sei lá, 

talvez tu demore algumas horas preparando a aula. Tu vai falar 10 minutos 

na frente de uma cultura completamente ... uma cultura diferente à tua, esses 

10 minutos valem 3 dias de preparação ... Por exemplo, se tu for... Sei lá, se a 

gente for falar, por exemplo, da força entre os planetas. Qual é o conceito de 

força deles? Então, é muito complicado ...  

[experiência 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. Não sabia o que era um conselho de classe. 

Teve coisas, normas, gestão escolar, esse tipo de coisa eu aprendi com o 

PIBID, entende? 
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[experiência docente proporcionada pelo currículo]: ... tu chegas ali no quinto 

ao oitavo semestre ... e a gente dá aula ...  

... a gente tinha muita interação entre nós dando aula, mas a gente não tinha 

uma interação com os alunos de fora ...  

As falas de L1 são ricas e mostram uma grande diversidade de experiências 

vivências na graduação. Relembrando que na sua descrição apresentada anteriormente, 

L1 se coloca como uma pessoa disponível para “vivenciar a universidade”. A nessa 

possibilidade de vivência universitária integral, como ele mesmo apontou durante a 

entrevista, há que se destacar que talvez os demais entrevistados não tenham tido essas 

oportunidades por diferentes razões, que não foram citadas nas entrevistas.  

A microanálise da fala de L1 permite interpretar que as diferentes experiências 

docentes proporcionaram uma diversidade de situações didáticas que tiveram o 

potencial de enriquecer de forma significativa a formação deste licenciando. Duas 

colocações puderam ser interpretadas como muito significativas pela ênfase do 

licenciando, a referente à participação no conselho de classe, na escola, e a interação 

com os indígenas no projeto de extensão. Foram esses os momentos da entrevista em 

que L1 forneceu mais detalhes sobre as experiências. Segundo Garcez et. al. (2012) é 

na prática docente que o futuro professor tem a oportunidade de refletir e construir 

saberes docentes.  

L1: [contribuição de experiências extensionistas para a formação]: ... contribui 

de muitas formas ... por exemplo, a gente abriu o telescópio no meio da cidade, 

foi um evento, a gente saiu na capa do jornal da cidade. Montamos o telescópio 

e viramos para a Lua. Então, as minhas explicações do que era a Lua e da força 

e dos movimentos tinha que ser filtrada para cada faixa etária... Então eu ia lá 

e perguntava para saber mais ou menos o que a pessoa sabia e esmiuçava isso... 

essa experiência eu tive na extensão. Experiências de, por exemplo, assim, 

chegar num lugar em que... completamente de vulnerabilidade social, assim, 

crianças que a mãe trabalha o dia inteiro, o pai, sei lá, às vezes, é ausente. 

Então, é uma coisa que eu tenho, que eu não vou me vangloriar porque eu tenho 

isso, mas é algo que muita gente que está se formando aqui não tem. 

... eu acho que essas formações além da minha formação como licenciando, 

elas vão me proporcionar muitas coisas quando eu for para a escola ser 

docente.  

L1 [experiências docentes e reflexões sobre as vivências]: ... eu até critico um 

pouco as pessoas que vêm e só estudam ... e tem ... pessoas que não vão no 

diretório, que não participam de bolsas, que não fazem iniciação científica ou 

extensão, enfim. Ah não gente, vamos viver isso aqui.  

... eu fiz trabalhos em espaços não 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 não eram nas escolas. Feira de Ciências, 

feira do livro, a gente vai para o interior. Enfim, a gente faz N coisas.  
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...  eu sou um caso à parte ... fui dar aula em tudo que é lugar, participei de 

extensão, participei disso e aquilo, estou sempre indo na escola. ... ocorreram 

muitas vivências .... só para dizer que realmente eu sou uma pessoa muito 

diferente nesse instituto, porque eu já mexi com tudo o que foi possível. Criança, 

indígenas, formação de professores, idosos ...  gente ... já passei por tudo ...  

A análise dos relatos de L1 não faz justiça ao nível de empolgação e entusiasmo 

com que ele os revelou, mesmo assim interpretamos que suas experiências docentes, 

citadas com bastante riqueza de detalhes, evidenciam a grande importância atribuída a 

estes momentos na sua formação. Por vezes, ele criticou colegas por não terem 

aproveitado e participado de forma tão ativa na universidade, e por protelarem a 

experiência docente aos estágios curriculares obrigatórios de final de curso. Pela fala de 

L1, é possível interpretar que juntamente com o currículo que cursou, as experiências 

que vivenciou foram complementares e o ajudam a formar uma identidade profissional. 

Dentre os entrevistados, L1 foi o que mais apresentou experiências docentes ao longo 

da graduação. 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 extensão estreita a relação 

universidade-sociedade, divulga a ciência, 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 

vivência na Extensão adquire mais vida e significado.    

L2 [experiência docente – curso pré-vestibular popular] ... faz três ou quatro 

anos que eu dou aula em cursinho. Mas se eu for contar a minha primeira 

experiência em cursinho, estava completamente apavorada, nervosa, não sabia 

direito se eu estava fazendo aquilo certo, não sabia se eu ia ter capacidade de 

formular mesmo uma aula e conseguir passar para os alunos...  

L2 [experiência docente - PIBID] Na verdade, quando eu entrei no PIBID eu 

nunca tinha tido essa experiência de falar em sala de aula...o PIBID foi minha 

primeira experiência com uma atividade no colégio. Isso foi muito importante 

para eu, pelo menos, perder o medo de falar na frente de todo mundo.  

... Então, 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 confiança sobre o que eu vou falar ...  

Aqui também foi possível interpretar que as experiências de L2 na docência lhe 

proporcionaram momentos significativos para a sua formação. No entanto, 

interpretamos que as experiências narradas por L2 não citam, não correlacionam as 

vivências com aquelas proporcionadas pelo currículo. L2 também explicita algumas 

inseguranças pessoais que poderiam interferir no seu desempenho docente, e coloca suas 

vivências como um importante espaço de desenvolvimento profissional e pessoal. Essas 

colocações se aproximam de aspectos levantados na literatura, quando Garcez et. al. 

(2012) coloca a prática docente como um lugar de construção de saberes docentes, não 

apenas relacionados aos saberes específicos, mas saberes experienciais e pedagógicos 

advindos da vivência no exercício da docência.  
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L3 [relato sobre experiência docente]: ... uma coisa que eu senti falta, não é? 

Justamente eu estou no 8º semestre do curso, nunca tive contato com a escola.  

... Eu creio que talvez num primeiro momento, eu deva ter certa dificuldade 

porque eu, por enquanto, não estou trabalhando, não estou dando aula. Só 

aula particular e estar em frente a uma turma de 30 alunos ou até mais seria 

uma experiência nova. Uma responsabilidade muito grande ... 

L3 [experiência docente – grupo de estudos] ... No momento, eu estou como 

voluntário. Eu fiz um grupo de estudos de Física e Matemática e Astronomia 

para alunos que têm interesse em se aprofundar no conteúdo. Então, eu entrei 

em contato com o meu antigo colégio e vi quantos alunos tinham interesse em 

aprofundar os conhecimentos, trabalhar. Então, daí a gente se reúne uma vez 

por semana. Eu tinha feito um projeto bem estruturado, eu não estou 

conseguindo botar em prática em função de ser uma atividade extraclasse e a 

presença dos alunos não ser obrigatória.  

L3 [experiência docente – PIBID]: Ano passado eu me inscrevi no PIBID 

acabou ocorrendo alguns problemas, não fui chamado ... Então eu não tive, de 

fato, nenhum contato com a escola.  

L3 [relato sobre experiência docente na formação inicial]: ... Vai ser uma 

experiência muito boa para mim estar trabalhando com os alunos (grupo de 

estudos), vou estar exercitando docência, que é uma coisa que eu não tenho 

muita oportunidade e, ao longo da graduação, pelo menos no currículo atual 

não tem, só tenho nos últimos três semestres, com as disciplinas de unidades I, 

II (Unidades de conteúdos para o Ensino Médio e/ou Fundamental I e II) e o 

próprio estágio (Estágio de Docência em Física). Mas as disciplinas de unidades 

I e II são muito distantes da realidade de uma escola porque são alunos que 

buscam o curso por interesse próprio e é ministrado no próprio Instituto de 

Física com os recursos, experimentos fornecidos pelo Instituto de Física. Não 

que os alunos sejam diferenciados, mas os alunos ali já vão ter interesse...... tem 

todos esses experimentos do Instituto de Física disponíveis para serem dados 

para os alunos, não é? Então não dá para comparar isso com uma escola. 

Ao analisarmos as falas de L3, interpretamos que, diferente dos demais 

entrevistados do seu Grupo, suas experiências docentes não foram satisfatórias. L3 da 

elementos que mostram que não teve oportunidades de contato com a escola, o que ele 

considera como um problemático em um curso de licenciatura. Ele repete e destaca isto 

durante a entrevista, o que interpretamos como uma ênfase que L3 busca dar a esta 

lacuna. Seu descontentamento com a falta de oportunidades de exercer a docência se 

estende ao currículo, pois à época da entrevista, as experiências docentes eram escassas 

e artificiais.  

Em uma análise de conjunto das falas coletadas nesta pesquisa, interpretamos 

que há grande reconhecimento por parte dos estudantes da importância que as vivências 

docentes têm em sua formação.  Também cabe destacar a heterogeneidade das 

experiências 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 importância da 
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prática docente destaca-se nas Diretrizes de 2015 que preconizam a sua importância 

desde os primeiros semestres da formação, ponto importante e que se destaca na 

proposta de reestruturação do curso de Licenciatura da UFRGS, pois passou a 

oportunizar vivências diferenciadas e com distintos objetivos para o futuro professor 

desde o primeiro semestre, tais como a dinâmica de funcionamento de uma escola, da 

prática docente, mas agora com o olhar de professor (BRASIL, 2015, MASSONI; 

BRUCKMANN; ALVES-BRITO, 2020).  

Há décadas a literatura destaca a importância de experiências docentes na 

formação inicial (VILLANI; PACCA, 1997). Os autores acrescentam que estas 

experiências são capazes de oportunizar a reflexão e a construção de saberes docentes 

ainda na formação inicial. Espaço privilegiado de trocas entre teoria e prática, mas 

destacam que essa oportunidade deve ser oferecida de forma que o licenciando sinta-se 

parte da situação e não apenas um cumpridor de ordens do professor titular ou do 

supervisor do estágio. É importante a promoção de experiencias dialógicas, que insiram 

o estudante na realidade escolar (VILLANI; PACCA, 1997; GRACEZ, et al. 2012).  

P1 [relatos sobre a experiência docente na formação inicial]: ... eu fiz uma 

observação só em Didática ... O meu estágio eu fiz no XXX (Escola Estadual do 

Rio Grande do Sul).  

... A gente foi bem organizado, foi bem preparado, só que o que aconteceu? 

Então, assim, foi meio desastroso ... foi meio traumático. Por quê? Porque a 

gente... Eles estavam tendo conteúdo, aí parou, estancou o conteúdo, aí nós 

entramos com o tema das partículas e aí depois continuou. Então, foi meio 

atrapalhado nesse sentido, mas a gente foi bem preparado, bem organizado, o 

grupo que fez todo o estágio foi bem organizado. Mas não foi uma coisa que 

deu aquela continuidade... foi estranho.  

... Pelos alunos porque tu não tinha uma continuidade. Então, assim, eu observei 

as aulas de conteúdo. Aí depois quando a gente teve que colocar a prática do 

estágio era outra coisa. Foi legal porque a gente fez atividades, fez 

experimentos, fez coisas diferentes com eles, mas eles ficaram bem perdidos 

... aí foi meio atrapalhado nesse sentido. Mas foi uma experiência bem 

interessante. Foi bem interessante...  

P2 [relatos sobre a experiência docente na formação inicial]: ... na Universidade 

eu fazia monitoria, eu adorava monitoria em Astronomia. Então, eu ia na 

biblioteca atender os alunos da Astronomia. Depois teve aqueles estágios que 

eu achei o máximo. Os estágios, assim, eu aí lá dar aula, as aulas eram muito 

parecidas com o que elas são aqui, sabe? Os alunos incomodando, eu não 

conseguindo dar aquilo que eu queria, mesmo assim eu achava o máximo. E o 

feedback que a professora dava depois das aulas... “Olha aqui foi bem, aqui foi 

mal, tu poderias fazer assim”. Eu achava o máximo aquilo ali e cada dia mais 

eu dizia: “Ah, mas então é isso mesmo. É isso que eu quero”.  

Expressões utilizadas por P1 e P2 submetidas a microanálise permitiram 

interpretar que os momentos vivenciados na formação inicial na docência foram bem 

tradicionais, pois dão indícios que os licenciandos eram orientados sobre como proceder 
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em sala de aula e posteriormente eram avaliados. Ambos expressam que foram 

momentos significativos, mas este modelo vivenciado acabava por não promover a tão 

almejada autonomia docente (VILLANI; PACCA, 1997; GRACEZ, et al. 2012). A mera 

execução de tarefas pré-determinadas tende a promover a repetição desse modelo no 

qual o futuro professor e formado (MENDONÇA, 2011).  

Segundo Queiroz e Castro (2012) a formação inicial deve oportunizar o 

planejamento, o protagonismo e a reflexão docente, permitindo que os futuros 

professores desenvolvam maneiras próprias de exercer sua prática pedagógica, mas com 

um ambiente escolar seguro e com a supervisão de seus formadores. A prática 

profissional é momento (no currículo) que o estudante tem para a reflexão e produção 

de saberes docentes. Nesse momento podem ser identificadas crenças concepções, 

competências (ALMEIDA; BIAJONE; 2007), destacando-o como fundamental para a 

futura docência. Também são nas primeiras experiências docentes que se constroem as 

primeiras impressões a respeito da docência como profissão (OBARA et al, 2017).  

P3 [experiência docente na formação inicial]: ... Isso é uma coisa que eu senti 

falta durante a graduação também, que a gente vai entrar numa sala de aula 

de verdade só lá no último semestre. Na licenciatura, ali na Física é isso. Claro, 

a gente tem as cadeiras da XXX (Unidades didáticas para o Ensino Médio e/ou 

Fundamental, I e II). Para o curso noturno a gente planejava as aulas na quarta-

feira de noite e recebia o grupo de alunos no sábado de manhã. Então, na quarta 

de noite, a gente preparava as aulas, via quais eram os experimentos, a 

sequência de explicação que a gente ia trabalhar com eles e no sábado. Então, 

cada professor ficava com um grupo de 4 ou 5 alunos e a gente dava uma aula 

para aquele pequeno grupo ali. Então, foi fundamental porque ali é que tu 

realmente começa a adequar tua linguagem. .... Ali realmente a gente está 

falando com gurizada, tem que falar na linguagem deles. 

... e aí esse é o primeiro contato que a gente tem com os alunos, mas mesmo 

assim são alunos que vão lá voluntariamente. É um grupo pequeno e alunos. 

Não é a noção e realidade de sala de aula em que a gente tem ali trinta alunos 

na melhor das hipóteses... numa sala de aula em que nem todo mundo está a fim 

de estar na escola, nem todo mundo está a fim de aprender Física... 

P3: [experiência docente - estágio]: ... quando eu me formei (Ensino Médio) eu 

fui conversar com a direção para ver ser existia a possibilidade de fazer 

monitoria, virar auxiliar do meu professor.  

... depois que eu comecei com essa monitoria e aí eu fechei o tempo mínimo 

necessário para estagiar, fui atrás do estágio mesmo. Aí eu queria ser estagiária 

dos laboratórios, aí não ficar trabalhando só com o Clube (clube de Ciências), 

fazer uma coisa mais geral.  

... e tudo isso eu fiz enquanto estagiava. Isso foi uma coisa muito boa também 

porque eu conseguia estudar e estar dentro da escola. Claro que eu não estava 

dentro da sala de aula ainda com os alunos, mas o meu curso inteiro de 

licenciatura eu fiz estagiando em laboratório (escolar). Então, eu estava dentro 

daquele contexto de escola e tal. Um dos exercícios que eu fiz foi de tentar não 
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me esquecer como era quando eu era aluna... E outra coisa que me ajudou foi 

dar aula particular nesse período porque daí 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 Física e criando estratégias para 

tentar, enfim, deixar menos traumático. 

A análise das expressões de fala de P3 nos permite interpretar que seu modelo 

peculiar de prática docente inseriu vivencias mais dialógicas e reflexivas (SANTOS, et  

al., 2006; LANGHI; NARDI, 2011). Mas também é importante destacar que dentre os 

entrevistados a oportunidade de P3 foi bastante singular. No entanto, a escassez de 

experiências relacionais à prática docente ainda é o foco das falas. 

A voz dos entrevistados nos levaram a interpretar a importância atribuída à 

prática docente na formação. As entrevistas nos mostraram uma grande diversidade de 

práticas docentes oferecidas pela universidade ou provocadas pelos sujeitos de pesquisa. 

Assim, foi possível perceber que algumas foram mediadas pela formação inicial, outras 

foram resultado da busca dos alunos por experiências. Como referenciado pela 

literatura, a prática pedagógica proporciona experiências que envolvem a construção de 

saberes docentes, privilegiam a relação teoria-prática, pode proporcionar o 

protagonismo docente e uma importante aproximação da realidade escolar (VILLANI; 

PACCA, 1997; GARCEZ et al., 2012; ALMEIDA; BIAJONE, 2007; BACCON; 

ARRUDA, 2010).  

A formação docente, a construção de uma identidade e autonomia profissional 

são marcadas pelas práticas pedagógicas, pela sua experiência no contexto escolar. É no 

espaço escolar que o licenciando terá a oportunidade de começar a construir seus saberes 

docentes e de refletir sobre sua prática. Segundo Baccon e Arruda (2010), a prática 

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), são saberes 

específicos desenvolvidos na prática docente, na execução de suas funções e no 

conhecimento de seu espaço de atuação. Os saberes experienciais estão ligados aos 

encargos docentes, é um saber prático, interativo, heterogêneo complexo e não analítico, 

aberto e permeável, personalizado, existencial, pouco formalizado, temporal e social.    

Os saberes experienciais, junto com os saberes disciplinares19, curriculares20 e da 

formação profissional (ou pedagógica)21, constituem os saberes docentes colocados pelo 

autor. Porém, são os saberes experienciais que, segundo Tardif (2011), ganham 

destaque, pois são os únicos produzidos pelos professores como classe profissional.  

A partir desse olhar, destaca-se a importância da vivência escolar do professor 

em formação. É por meio da relação com o trabalho na escola e na sala de aula que o 

licenciando desenvolve princípios para enfrentar e solucionar situações cotidianas 

(TARDIF, 2011). Daí a importância da escuta aos Grupos investigados, como forma de 

 
19 São os saberes relacionados aos diversos campos de conhecimentos na sociedade. Nas universidades 

são representados pelas disciplinas.   
20 São os saberes relacionados à instituição escolar, seus objetivos, conteúdos e métodos.  
21 São os saberes das ciências da educação e da ideologia pedagógica.  
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poder refletir e relacionar horizontes teóricos com realidades vivenciadas, e aprender 

com estes achados, podendo servir eventualmente a cursos em construção. 

 

6.2.6 A importância de o docente formador ter formação na Área de Ensino 

Esta categoria foi identificada, principalmente, a partir das falas dos Grupos I e 

II. A especialidade do professor formador foi um assunto abordado com ênfase, 

principalmente pelos licenciandos, que ainda estão construindo a sua identidade 

docente. A repetida escuta das falas, a leitura das suas transcrições, e a busca por 

significados apontam para a importância atribuída para o docente formador, 

especialmente, em inevitáveis comparações entre as aulas ministradas por professores 

com formação na área do ensino e professores com formação na área específica da física.  

L1: [fala sobre as suas impressões acerca das aulas de disciplinas básicas, tais 

como: Física I, Física II etc.] ... tu senta, tu estuda ou sabe ... Clássica (Física 

Clássica) que é uma barreira para muita gente, que eu considero uma barreira, 

assim...  

L1: [ao comentar sobre a reestruturação curricular em andamento à época, 

novamente citando a dificuldade que a Física básica representa] ... Tu ganha 

alunos dizendo “Gente, não é só de barreiras que vocês precisam ... Não é só 

uma barreira não. Não é só sentar e calcular.” 

Na interpretação foi também considerada a entonação na fala de L1, em que o 

licenciando considera as disciplinas básicas do curso de Física como um obstáculo na 

formação inicial em função das repetições dos cálculos sem muito significado físico. E 

reitera a sua posição citando (neste extrato) duas vezes o termo “barreira”. Também foi 

possível interpretar o motivo atribuído por ele para tal dificuldade, quando ele usa a 

expressão “sentar e estudar”, que nesse contexto foi interpretado como “estudar apenas 

com o intuito de ser aprovado na disciplina”. Essa colocação reitera que o licenciando 

não identifica o significado nas atividades propostas nas disciplinas, mas ao mesmo 

tempo reconhece a importância dos seus conteúdos para a sua formação.  

L2: [fala sobre as suas impressões acerca das aulas de disciplinas básicas, tais 

como Física I, Física II, etc.] Digamos que a parte teórica da coisa é um pouco 

complicado porque na faculdade, os professores são XXX... são realmente 

muito ruins como professores e tu...  tu não consegue aprender quase nada com 

eles. Porque os professores das Físicas normais não tiveram a mínima 

importância. Eles simplesmente estavam passando aquilo que eles achavam 

que era necessário. Pelo menos eu não consegui aprender quase nada. Eu fui 

aprender de fato alguma coisa da parte teórica de Física com os professores 

da licenciatura em cadeiras como Seminários e Física Aplicada. A parte 

prática, agora que eu fiz essas cadeiras de seminários, elas realmente ajudam 

muito a tu conseguir preparar uma aula, a tu conseguir te organizar quando tu 

tá na frente da turma, como tu organiza o quadro, como tu disponibiliza os 

desenhos, as coisas. Então, eu acho que essas cadeiras, pelo menos com os 

professores que eu estou fazendo...  realmente são muito bons. 
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A microanálise das falas de L2 nos permite interpretar que ao falar sobre as 

físicas básicas do currículo de formação ele não as considera vivências significativas 

para a sua formação e muito em sua fala aponta o desempenho dos professores que as 

ministravam. Esse descontentamento e a dificuldade de aprendizagem está relacionada 

às disciplinas referidas como básicas no currículo (Física I, Física II, etc.). Quando L2 

refere-se a disciplinas específicas da Licenciatura, também atribuindo a melhoria de 

seus aprendizados ao desempenho e mediação de seus formadores.  

Essa responsabilização do professor pelo fracasso ou aprendizado é recorrente, 

tanto na educação básica e no ensino superior. Na literatura Pimenta e Anastasiou (2002) 

aponta a recorrência da responsabilização do professor pelos baixos índices de 

aprendizagem dos alunos, sem considerar que esse próprio docente também é produto 

de uma formação insuficiente. Além disso, como já 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, limitações que 

precisam ser repensadas.  

Em um estudo de Cortela e Nardi (2015) sobre as expectativas dos docentes 

formadores acerca de um processo de reestruturação curricular, apontaram que os 

docentes expressaram que o processo de reformulação curricular era importante para o 

curso. No entanto, os autores identificaram que os docentes poderiam não estar 

preparados psicologicamente, filosoficamente ou até pedagogicamente para o desafio. 

Outra colocação importante é que os docentes reconheciam a fragmentação de 

disciplinas básicas, consideravam que os cursos de licenciatura e bacharelado, apesar de 

formar profissionais diferentes, tinham uma estrutura muito similar. Citaram que 

segundo a concepção que os formou, o bom profissional é o que domina com exímio os 

conteúdos específicos, no caso de Física. Ao relatarem acerca de suas práticas 

pedagógicas, apontaram que eram muito tradicionais, usavam referencialmente as 

metodologias que haviam sido usadas durante a sua formação. Também citaram que 

preferiam usar as mesmas referências bibliográficas que usaram durante a sua formação, 

assim como os mesmos critérios e instrumentos de avaliação. A maioria dos docentes 

expressou descontentamento com a formação oferecida e acrescentou que não se 

julgavam pedagogicamente preparados para as mudanças propostas, alegaram não ter 

recebido esse tipo de formação.  

L3: [fala sobre algumas disciplinas cursadas] ... porque muitas vezes os 

professores acabam sendo extremamente conteudistas, passam conteúdo e 

acabam não tentando passar experiências ... é simplesmente um reprodutor de 

conhecimento ... bem complicado. 

L3 [fala sobre os professores do curso] São poucos, não é? Principalmente os 

que são voltados à docência mesmo. Os professores, vamos dizer, das Físicas 

mais teóricas, das disciplinas que não são de ensino, eles não estão nem aí. Até 

nem levando em consideração o contexto social do aluno que está cursando 

Física, nem dos alunos que os futuros professores vão dar aula.  

As falas de L3 permitem interpretar que ele considera que o currículo cursado 

impõe dificuldades e que uma destas está diretamente relacionada à forma como as 

experiências propiciadas na formação inicial são conduzidas. Em algumas disciplinas o 
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conteúdo é o ponto central da aula em detrimento da forma (metodologia) como ele será 

ministrado. Também fala sobre a indisponibilidade de alguns docentes em dividir além 

do conhecimento específico sobre o conteúdo abordado suas experiências docentes, que 

tanto podem ser em relação ao conteúdo (dificuldades de aprendizagem identificadas, 

como metodologias mais exitosas etc.) como a condução das suas aulas. Nossa 

interpretação indica que L3 da extrema importância aos aprendizados que estão para 

além do conteúdo formal em si. Ele já reconhece que ser professor de física é muito 

mais do que saber física. Ele reconhece a racionalidade técnica em que está sendo 

formado e a questiona. Esse questionamento é muito importante, especialmente quando 

comparamos tais colocações a achados da literatura. Camargo (2003), ao analisar 

estágios supervisionados, identificou que as “marcas” deixadas pelos docentes 

responsáveis pelas aulas de conteúdos específicos eram mais evidentes que aquelas 

deixadas pelos professores das disciplinas pedagógicas.  

Os relatos do Grupo I nos permitem interpretar que em seus contextos e naquele 

momento de suas vidas acadêmicas, não conseguiam encontrar um significado ou 

relação entre suas vivências na universidade e a futura prática docente. E estas 

colocações encontram ressonância 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 início do curso. Também é preciso lembrar que especialmente em campos mais 

técnicos, como Física e Engenharias em geral, por muito tempo houve reflexos de uma 

cultura de ensino tecnicista. Por mais que um processo de erradicação desta cultura tenha 

sido trabalhado, como cita Pinar (2016), seus reflexos ainda não foram completamente 

sentidos no Brasil. Há pouco menos de vinte anos professores dos cursos de graduação 

na Área das Ciências Exatas (Física, Química, Engenharias) têm feito proposta 

inovadoras para o ensino de Física na universidade (MÜLLER; ARAÚJO; VEIT, 2018).   

A construção de um currículo é um processo tenso e complexo que, como 

assevera Silva (2000), é território de disputas, pois não é constituído apenas por 

disciplinas, mas também é composto pela própria estrutura universitária. É muito 

comum, em cursos das Ciências Exatas nas universidades brasileiras, o grande bloco de 

disciplinas básicas, que no curso de Física é formado por disciplinas de Matemática 

(Cálculos, Álgebra, Geometria Analítica, entre outras) e de Física (as físicas básicas, 

geralmente denominadas, Física I, II, ...) sejam ministradas sem nenhuma diferenciação 

de ênfase (licenciatura ou bacharelado). E, geralmente, elas são ofertadas em grandes 

turmas a diferentes cursos, o que potencializa a falta de sentido citada pelos 

entrevistados. As colocações apontadas corroboram a literatura, Camargo et al. (2014) 

aponta que um ponto a ser revisto na grade curricular de um curso de formação em 

Licenciatura em Física é a racionalidade técnica presente na postura metodológica dos 

docentes. Essa postura docente vem sendo apontada na literatura como um dos fatores 

inibidores de uma mudança de postura nos futuros professores (NÓVOA, 1995; 1997; 

CAMARGO et al., 2012).  

Ainda relatando a falta de sentido em algumas disciplinas, segue mais relatos:  

L1: [relata suas vivências relacionadas as disciplinas oferecidas na Faculdade de 

Educação para os cursos de licenciatura] ... eu ficava na Faculdade de Educação, 
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aí tinha a disciplina de Psicologia, eu não conseguia entender por que eu estava 

tendo disciplina de Psicologia. Eu não conseguia entender por que eu estava 

tendo a disciplina de Filosofia da Educação, por exemplo.  

L1 afirma que quando cursava as referidas disciplinas, não era capaz de 

compreender o seu papel em sua formação.  

L2: [relata suas vivências relacionadas as disciplinas oferecidas na Faculdade de 

Educação para os cursos de licenciatura] ... a FACED ... antes achava 

completamente inútil ... só que eu não conseguia ver isso aplicado na Física.  

... eu não conseguia pensar por que isso vai servir na minha vida.  

... E essas cadeiras pegam muito nisso ... E os professores não tentam uma 

abordagem que faça o pessoal das Exatas chamar a atenção para aquilo.  

A interpretação da fala de L2 expressa a sua incompreensão em relação a certos 

componentes do currículo e sua ligação com a sua formação na Licenciatura em Física 

e sua futura atuação docente, mas também destaca, novamente, a sua insatisfação com 

o docente que ministrava a disciplina.  

As falas de L1 e L2 apontam no mesmo sentido, a falta de entendimento está 

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 Educação. Assim 

como aulas de físicas básicas são dadas a alunos de diferentes cursos em uma mesma 

turma, as aulas das disciplinas básicas da Educação também o são, o que acaba gerando 

uma generalização extrema que culmina nas falas de L1 e L2 apontando para a falta de 

sentido nos aprendizados.  

P2: [relata suas vivências relacionadas as disciplinas oferecidas na Faculdade de 

Educação para os cursos de licenciatura] ... não me acrescentou absolutamente 

nada e eu tive duas dessas disciplinas. Mas, assim, ouvindo as conversas deles, 

nada daquilo lá 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 só para roubar tempo. Poderia estar estudando 

outra coisa... não me acrescentou em nada aquilo. 

 A microanálise da fala de P2 nos permite interpretar que as vivências 

proporcionadas pelas disciplinas citadas não foram capazes de mobilizar interesse ou 

mesmo conhecimentos. Isso pode ser corroborado pelas expressões 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 análise ao contexto da entrevista, aparece uma convergência para 

um ponto: a falta de significado, nos seus contextos, naquele momento de sua formação, 

acerca das vivências propiciadas por algumas disciplinas da Faculdade de Educação. 

Essas colocações podem ser relacionadas a excessiva compartimentalização do ensino 

universitário (JAPIASSU, 1976). A estrutura universitária, geralmente, oferece as 

disciplinas de que fala P2 para diferentes cursos ao mesmo tempo e isso causa, não raro, 
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uma generalização extrema dos temas abordados o que pode levar a depoimentos como 

estes.  

Colocações sobre a racionalidade técnica, aprendizado mecânico e seus efeitos 

na formação docente são apresentados por Camargo e Nardi (2015). Segundo os autores, 

em entrevistas com licenciandos em Física, esses apontaram como obstáculos para a sua 

formação a difusão da concepção de uma avaliação que favorece a correlação mecânica 

entre os conteúdos ministrados durante as aulas e os temas abordados nas avaliações, 

discordam da ênfase demasiada nos aspectos instrumentais e procedimentais da Física, 

procurando torná-los competentes apenas na resolução mecânica de exercícios em 

detrimento de uma formação conceitual e mais relacionada à formação para a docência. 

Reconhecem a descontextualizarão dos conteúdos específicos desprovidos de 

significados, sem relação com o cotidiano dos licenciando, prejudicando a futura 

transposição didática, em especial para o Ensino Médio, principal área de atuação 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 o mesmo conteúdo para alunos de diferentes cursos. A crítica em relação a 

extrema generalização de algumas disciplinas é recorrente nos cursos de licenciatura. E 

a responsabilidade sobre isso, muitas vezes, é atribuída ao professor, pois como aponta 

a literatura, o perfil do docente influencia diretamente o perfil do egresso, apesar de não 

ser determinante. Dessa forma, pensar em uma reformulação curricular é o primeiro 

passo para aumentar a qualificação da formação docente. Mas é preciso ir além, é 

preciso pensar no perfil do docente que formará os futuros docentes. Um currículo 

inovador não cumpre seu papel se for implementado por docentes que mantém práticas 

de ensino alicerçadas no senso comum, e especialmente nas disciplinas referidas como 

físicas básicas isso se concretiza em uma aula expositiva, na reprodução dos exemplos 

típicos aprendidos na lista de exercícios e na experimentação voltada para a confirmação 

de teorias (NARDI; CORTELA, 2015; TAGLIATI; NARDI, 2015).  

 As falas dos nossos entrevistados mudam radicalmente quando falam sobre 

experiências voltadas especificamente para suas carreiras, seguem alguns extratos de 

falas:  

L1: [relato sobre a disciplina de epistemologia] Epistemologia, que o nome da 

disciplina é História da Física e Epistemologia, mas a gente viu a Epistemologia 

assim, digamos, a gente passou Feyerabend, Bruno Latour e Mário Bunge e 

depois disso, a gente começou a entrar em História da Física e daí o nosso 

professor fez um filtro. Ele não quis falar sobre a História Clássica e falou 

sobre História da Quântica, mas aí é um adendo que não está no plano de 

ensino. Ele que fez esse filtro.  

A fala de L1 interpretada expressa satisfação, tanto com a disciplina como com 

a atuação 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 Física I ... a professora fez uma abordagem 

sensacional ... a gente conseguia debater Física ...  

Trazendo essa citação para o contexto de L2, tomamos essa experiência como 

extremamente significativas para a sua formação, capaz de fazê-lo sentir-se seguro a 

ponto de participar ativamente de uma discussão. O que não acontecia nas disciplinas 

de início de curso, como relatado.  

L1: [relato sobre a disciplina de Astronomia] E aí a gente tem, por exemplo, 

assim, a gente tem Astronomia Fundamental no 3º que é uma disciplina em que 

é a primeira vez que as pessoas dão aula. Então, eu estou fazendo essa 

disciplina porque eu acabei deixando para trás... esse ano a gente não está 

tendo uma pessoa da licenciatura que está dando. É uma pessoa do 

bacharelado. Então, o primeiro baque que as pessoas estão tendo com um 

professor que não é do ensino. Então tu vês que pode ter uma experiência 

traumática ali, alguma coisa assim, que talvez ali a gente perca algumas 

cabecinhas maravilhosas, entende?  

A análise da fala de L1 nos permite interpretar que o estudante considera muito 

importante que docentes com formação no ensino sejam os responsáveis por disciplinas 

que envolvam prática de ensino. Ele relaciona o êxito do licenciandos nas primeiras 

aulas ministradas à condução de um professor e na sua formação voltada na área do 

ensino.  

L3: [relato sobre a importância de docentes formadores voltados para a 

formação de professores] ... porque criaram agora, acho que Teoria 

Eletromagnética para Licenciatura, Termodinâmica para Licenciatura que 

teoricamente é para, se fizerem concurso, conseguirem contratar os professores 

que desejam, vai ser, vai entrar em vigor em 2018/1. Então daqui a seis meses.... 

eu acho que está bem estruturado, só falta docente capacitado. 

A microanálise da fala de L3 nos permite interpretar que L3 considera que as 

mudanças curriculares decorrentes das Diretrizes de 215 serão muito proveitosas para 

os futuros estudantes do curso, mas destaca que elas só se concretizarão se houver 

docentes que compreendam o olhar necessário para a formação de professores. A fala 

de L3 encontra ressonância na literatura, por exemplo, em um estudo sobre 

reformulação curricular de Camargo e Nardi (2015), que apontam que estudantes de 

cursos de Licenciatura preferem ter como professores os docentes com formação em 

licenciatura, pois consideram que alguns docentes não têm a formação pedagógica 

necessária para a atuação na formação de professores.   

PF1: [relato sobre a importância de docentes formadores voltados para a 

formação de professores] Eu acho que, primeiro, as coisas vão ou não fazer 

diferenças não só pelas disciplinas em si, as propostas em si, mas a forma como 

elas vão acontecer. Eu acho que isso é 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 é essa, digamos, designação de professores para 
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disciplinas que, às vezes, não têm 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. Então, acho que essa é 

uma reclamação muito recorrente dos alunos e que eu acho que para um 

currículo ter êxito, acho que seria essa a expressão que melhor explica isso, 

não só ele tem que estar bem estruturado, bem pensado, conectado nas diversas 

especificidades, mas além de ter um elenco de pessoas para trabalhar isso, elas 

têm que estar no lugar certo também para fazer cada coisa.  

A análise da fala de PF1 nos permite inferir que ele reconhece que só a 

reestruturação curricular não é suficiente para alcançar as mudanças desejadas, é 

necessário pensar em quem irá trabalhar nesse currículo reestruturado. O perfil do 

docente é de extrema importância para o êxito da proposta.  

PF3: [relato sobre a importância de docentes formadores voltados para a 

formação de professores] ... como esta formação está muito fragmentada por 

um lado por pessoas ligadas ao Instituto de Física e com a formação em Física 

acabando, então, por dar aulas na licenciatura, eu acho que eles não 

conseguem passar essa formação integral que está colocada ali.  

... o currículo é feito por pessoas. Currículo pode ser lindo, mas é no dia a dia 

da sala de aula que esse currículo vai acontecer e aí que, as vezes, tem embates 

complicados que a gente, daí, vive aquela tensão que eu estava falando no 

início.  

A análise da fala de PF3 e de PF1, aponta a importância da formação, do perfil 

do docente que ministrará as aulas após a reestruturação curricular na licenciatura estar 

e curso.  

As colocações desta categoria vão ao encontro da literatura, Novamente Nardi e 

Cortela (2015) apontaram que licenciandos em Física preferem ter aulas ministradas por 

docentes com formação no ensino e relatam que estes docentes tendem a promover 

aprendizagens mais significativas, metodologias diferenciadas e práticas avaliativas que 

incentivam o aprendizado. Este é um ponto de mitigação importante dado que a 

Licenciatura em Física que é objeto de nosso estudo se situa no Departamento e Física, 

com mais de 100 professores, sendo que o grupo de docentes com formação no Ensino 

de Física e reduzido. 

 

6.2.7 Contextualização 

Entre os temas abordados nas entrevistas a contextualização 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 discussão 

sobre interdisciplinaridade, por exemplo, assunto que se aproxima muito da 

contextualização. Novamente, cada grupo abordou suas vivências sobre o tema, os 

licenciando abordaram o papel da contextualização na sua formação inicial, os 

professores (Grupos II e II), predominantemente, apontar suas experiências na docência.   
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L1: [relata impressões sobre a contextualização] Eu acho que dá, mas é difícil. 

Contextualizar a Física eu acho que é mais que problematizar ... Ah, estou 

falando lá de resistores. Ah, onde é que vocês veem resistores? Aí os alunos: 

“No chuveiro elétrico” sabe? Mas é uma contextualização fraca ... eu acho 

que a gente sempre pode dar exemplos da vida, mas do dia a dia das pessoas, 

não 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 lá, a bateria. Como é que sai energia 

elétrica do carro? Então, a gente até consegue fazer essas contextualizações, 

mas eu acho que elas são um pouco ingênuas ainda. Acho que elas não são 

boas. 

A microanálise da fala de L1 nos permite interpretar que suas concepções sobre 

a contextualização passam pela dificuldade de abordá-las e quando ele consegue pensar 

em alguma situação, julga que esse tipo de exemplo ainda é ingênuo e superficial. L1 

aponta para a contextualização voltada para a aplicação tecnológica, não citando, por 

exemplo, a contextualização histórica. Também não aborda nenhuma experiência ou 

situação vivenciada na formação 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 contextualização sua fala foi muito breve e sem 

profundidade. Possivelmente, isso demonstra que L1 não tem muito conhecimento sobre 

o 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 científicos e os conteúdos 

abordados em sala de aula como um dos motivos para a falta de interesse dos estudantes 

por temas científicos.   

L2: [relato acerca do papel da contextualização na formação inicial] Então, a 

gente não tem muito contato com isso de como conseguir de fato fazer uma 

aula bem contextualizada, ...  que é muito difícil. Então, realmente essa parte 

é bem mais complicada porque a gente tem pouco tempo na faculdade 

disponível a esse debate. 

... na verdade, o máximo de contextualização que eu tive foi agora em Século 

XX (Física do Século XX) que o professor trouxe essa abordagem histórica ... 

E com coisas de outras disciplinas, por exemplo, não. Não tive.  

A análise da fala de L2 nos permite interpretar que ele não teve experiências 

significativas que envolvesse a contextualização na sua formação inicial. Aponta apenas 

uma experiência relativa a uma abordagem história realizada em uma disciplina pontual 

durante a sua formação inicial.  

L2 [opinião sobre a contextualização no ensino] Muito importante. Muito 

importante porque está dentro da contextualização, não é? Então, 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 porque a gente vai ver: Tá, a gravidade é um negócio simples. (...), mas 

o que estava na cabeça do pessoal daquela época para conseguir pensar em 
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gravidade? O que eles estavam estudando, o que eles estavam entendendo, 

sabe? Então, acho que essa viagem que o aluno tem que fazer para conseguir 

entender de fato o que ele está estudando. (...) acho que contextualização 

histórica é muito importante. Não só falar: “Naquela época tinha isso, isso e 

aquilo”. Não. 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 Física II, Epistemologia (História da Física e Epistemologia) e Século 

XX (Física do Século XX), então, foi tipo uma pancada de contextualização 

histórica e fiquei (...) “Que legal!” Então agora eu consegui ver com outros 

olhos.  

... Sim. Sim. Com certeza. Acho que tu não podes só chegar lá e dar o conteúdo. 

Acho que faz toda a diferença tu abordar a parte histórica e filosófica da 

Ciência. Toda a diferença. Eu acho muito importante. 

Ainda analisando a fala de L2, obtivemos que mesmo sem a vivência da 

contextualização ele reconhece a sua importância para promover um ensino mais 

significativo a atualizado. Aponta a contextualização histórica, sua única vivência no 

tema durante a graduação, como importante para uma futura atuação docente. Esta fala 

corrobora achados da literatura, que apontam que os professores têm a tendência de 

replicar as suas experiências da formação inicial na sua prática pedagógica (REZENDE 

JÚNIOR; CRUZ; 2009).  

L3: [relato acerca do papel da contextualização na formação 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 Física no universo desse aluno. 

[reflexões sobre a contextualização no ensino] ... As cadeiras de História da 

Física e Epistemologia e de Metodologia do Ensino de Física induziram 

bastante essa reflexão de qual é o contexto que o aluno está e como a gente vai 

atingir esse aluno. Não simplesmente transmitir conhecimento sem saber para 

quê. 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 diferença 

na vida do aluno. Não simplesmente aprender por aprender.  

[reflexões sobre como utilizaria a contextualização em uma situação de 

docência] Ah, eu preciso... por exemplo, quando eu for falar de Relatividade, eu 

falaria um pouco do contexto histórico em que ela aconteceu. 

A microanálise das falas de L3 permitem interpretar que o licenciando reflete 

sobre o papel da contextualização no ensino, busca relacionar o contexto do aluno com 

a utilização de atitudes de contextualização da forma mais adequada, capazes de 

promover aprendizados com significado para ele. Também cita que em algumas 

disciplinas da graduação é possível encontrar um espaço para essas discussões. E ao 

final, imagina como aplicaria o conceito da contextualização no ensino e cita a 

contextualização histórica.   
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No Grupo I, apenas um dos estudantes entrevistados cita experiências relativas 

à utilização da contextualização em sala de aula; a proposta utilizada foi a 

contextualização histórica. Assim como aconteceu com outros temas, entende que a 

contextualização até é discutida na formação inicial, mas sempre em “pequenas doses”, 

em situações praticamente isoladas. Percebemos isso pelo tempo utilizado na discussão 

de cada tema. Ao abordarmos a contextualização, de uma forma geral, as falas foram 

mais curtas, sem tantos exemplos de vivências significativas em sala de aula na 

formação inicial.  

P1: [concepções sobre a contextualização] Sim. Sempre penso. (...) eu sempre 

penso em mostrar para eles que não é só aquilo ali, não é? Que aquilo não é 

só Física. Sempre tento mostrar que tem outras coisas relacionadas. 

(...) é mais contextualização mesmo, de relacionar com outros conteúdos. Por 

exemplo, eu gosto muito de falar da história, no início da História da Física, 

porque eu acho que isso é importante. É contextualizar, é entender por que as 

coisas são do jeito que são.  

P1 permitem, em suas falas, interpretar que ele considera a contextualização uma 

forma de relacionar a Física com outros conteúdos, uma forma de estabelecer relações 

entre os conhecimentos; afirma a importância do uso da contextualização no ensino, 

especialmente porque considera que um aprendizado contextualizado é mais 

significativo. E relaciona a contextualização à noção de contextualização histórica.  

[contextualização na prática docente] (...) eu trabalho bastante. Bom, eu perco 

um trimestre trabalhando a parte da história. Mas é que eu acho importante. 

Tanto é que os alunos chegam e dizem: “Mas é aula de Física ou é aula de 

História?” Porque eu acho super... E eu gosto, sabe, dessa parte! Até a parte 

que vai falar da História da Cosmologia, não é? Bem, como introdução, para 

depois entrar na parte de movimentos, não é?  

P1 continua manifestando suas concepções a respeito da contextualização e 

expressa “eu perco um trimestre trabalhando a parte da história”. Destacamos essa fala 

pelo seu significado no contexto do ensino; P1 aponta a importância que atribui à 

contextualização, especialmente à contextualização histórica, mas fala em “perder um 

trimestre” para essa abordagem. A microanálise permite interpretar esta expressão com 

um viés, ou com resquícios do racionalismo técnico no qual ele próprio foi formado, daí 

sua menção a “perda” de tempo. O professor acredita na importância dessa abordagem 

para os alunos, mas se ressente, enquanto docente, do tempo investido à 

contextualização histórica, tempo que deixa de ser utilizado na resolução de exercícios, 

ou na ministração de aula expositiva. A racionalidade técnica, a extrema especialização 

e supervalorização dos conhecimentos específicos de Física em detrimento de outros 

aspectos, que complementam a docência, estão entre as justificativas na fala implícita 

de P1.  

P2: [relato sobre a contextualização] Existe uma preocupação grande com 

relação à interdisciplinaridade e com relação à contextualização 
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P2 aponta de forma objetiva a importância que atribui à contextualização, mas 

assim como comentado anteriormente para L1, essa foi a única fala que P2 fez em toda 

a sua entrevista sobre o tema da contextualização. A entrevista com P2 durou 1h20min 

e ele citou apenas esta frase. Admitindo que reconhece a importância do tema, ainda 

assim sua fala não aponta nem vivências de graduação, ou pós-graduação, nem 

experiências como docente. Faz uma referência tão superficial ao tema, que nos leva a 

interpretar que ele não tem uma definição muito clara.  

P3: [importância da contextualização] ...Fundamental. Fundamental. Eu 

procuro começar as minhas aulas sempre com uma pergunta. Algo do tipo... 

Deixa ver se consigo pensar em alguma (...) Falando lá de dilatação térmica: 

“por que os esquimós conseguem pescar no lago congelado”, “por que o lago 

não congela inteiro?” Então, isso vai ser um ponto, eu vou chegar lá no final 

da minha aula muitas vezes. E aí eu vou falar de dilatação térmica, não vou só 

apresentar lá o L para eles; mas onde que isso entra na minha vida? Alarme 

de incêndio, torradeira, ferro de passar roupa, enfim, aqueles clássicos que a 

gente conhece, mas que muitas vezes eles não fazem a relação.  

..., mas ele [o aluno] pelo menos vai sair sabendo que aquilo que ele aprendeu 

serviu para entender um pouquinho mais o mundo.  

A microanálise da fala de L3 permite interpretar que ele considera a 

contextualização um conceito fundamental na sua prática de ensino, relacionando-a com 

a aplicabilidade dos conceitos físicos abordados em aula.  

Ao analisar os Grupos I e II percebemos que em ambos temos o reconhecimento 

da importância da contextualização, mesmo que apenas um dos entrevistados tenha 

citada experiências que vivenciou na graduação. As duas propostas para abordar os 

conteúdos de física de forma contextualizada que mais foram citadas foram o uso do 

contexto histórico e a aplicabilidades de conceitos físicos no dia a dia dos estudantes.  

Segundo Ricardo (2005; 2010) a perspectiva sócio-histórica é uma das 

perspectivas colocadas para a contextualização a partir dos PCN+ (BRASIL, 2002b), 

mas também é importante considerar, especialmente na formação inicial, que ela não é 

a única. O autor coloca a contextualização sob três enfoques: a de associação dos saberes 

escolares com o cotidiano dos alunos; a perspectiva sócio-histórica e a contextualização 

sob a perspectiva da didatização (ou transposição didática), que articula as duas 

anteriores.  

A perspectiva de associação dos conceitos científicos ao cotidiano do aluno e 

seu entorno físico 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 não veem sentido no aprendizado, pode levar a 

compreensões simplificadas do papel da contextualização no ensino, colocando-a como 

uma mera ilustração para iniciar o estudo de determinado assunto. É uma perspectiva 

incentivada pelos documentos legais, especialmente os PCN+ quando o documento 

coloca a contextualização como condição indispensável para a interdisciplinaridade 

(RICARDO, 2010).  

A segunda perspectiva é a sócio-histórica, que também é assumida pelos PCN+, 

como segue do documento:  
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... a contextualização no ensino de ciências abarca competências de inserção 

da ciência e de suas tecnologias em um processo histórico, social e cultural e 

o reconhecimento e discussão de aspectos práticos e éticos da ciência no 

mundo contemporâneo ... (BRASIL, 2002b, p. 28). 

 Ricardo (2010) aponta esta perspectiva como uma forma possível de entender a 

contextualização e acrescenta:  

... a possibilidade de inserir a contextualização no campo epistemológico ao 

considerar que a escola teria também o papel de proporcionar aos alunos a 

capacidade de abstração e de entender a relação entre um modelo teórico e a 

realidade (RICARDO, 2010, p. 33).  

E por fim, o autor cita o terceiro enfoque, perspectiva didática, que busca 

articular os dois primeiros; está relacionada à didatização dos saberes, à transformação 

que o saber da Ciência Física (enquanto campo de pesquisa e de construção de 

conhecimento) é submetido até chegar à sala de aula da disciplina de Física escolar. 

Neste sentido, é importante que os futuros professores reconheçam, na sua formação, a 

diferença entre o “saber sábio” (acadêmico) e o “saber a ensinar” (escolar).  

Acerca dessas três perspectivas, o autor destaca que elas estão interligadas e sua 

distinção serve, principalmente, para fins didáticos. Ricardo (2010) aponta que as três 

perspectivas se relacionam com o campo epistemológico. No entanto, destaca o 

problema entre a teoria e a realidade, pois na formação básica o licenciando entra em 

contato com a estrutura formal da Física, mas isso não garante que ele será capaz de 

estabelecer relações entres estes conhecimentos e o 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 graduação resolvendo listas de exercícios 

sem nenhuma discussão conceitual. E Ricardo concluiu:  

Para entender melhor essa relação entre teoria e realidade é preciso 

compreender que a Ciência constrói modelos e, por conseguinte, modifica o 

real (RICARDO, 2002, p. 35). 

Ainda em discutindo sobre a relação teoria e prática, o autor destaca que a ciência 

não é o retrato fiel da realidade, mas ela é capaz de fornecer ferramentas para entender 

o mundo. A partir deste olhar coloca:  

o ensino de ciências 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 histórico e com a contribuição 

de vários sujeitos (ibid., p. 36).  

No entanto, geralmente, o ensino de ciências que é difundido na escola acaba 

por ser totalmente oposto à proposição do autor. O racionalismo técnico tão presente na 

formação inicial docente, acaba sendo reproduzido na Educação Básica, gerando um 

ensino desarticulado do mundo vivencial do aluno o que produz a sensação de que o que 

é aprendido na escola só serve para ser usado para responder listas de exercícios, provas 

e para alguns, a prova do ENEM e o vestibular. Essa dificuldade de transpor os 

conhecimentos da Ciência Física para a disciplina escolar Física abre espaço para a 

manutenção de explicações de senso comum (pelos estudantes) que funcionam para 

relações imediatas com a realidade.  
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Neste momento em que vivemos uma pandemia22, temos que nos questionar 

enquanto educadores sobre esse tipo de ensino e a urgência de uma nova visão de ensino 

de ciências. Os resultados desse ensino desatualizado e descontextualizado contribuem 

para a incompreensão da Física e para a proliferação dos movimentos anticiência, 

antivacina, de dúvida sobre o trabalho científico e produz uma sociedade que se contenta 

com explicações de senso comum, o que a leva à propensão e propagação de notícias 

falsas sobre ciência, gerando uma desinformação generalizada.  

PF2: [o papel da contextualização no ensino] ... a gente sempre tenta dar algum 

direcionamento para o dia a dia ou tentar aplicar em conceitos tecnológicos 

que já existem. Isso um pouco os livros texto conseguem fazer, principalmente 

no Século XX (Física do Século XX), que é uma introdução à Quântica. Agora, 

já em Mecânica Clássica não é tanto. A gente tem que fazer esse papel, mas eu 

acho que é papel do professor tentar trazer tanto a interdisciplinaridade 

quanto a visão do papel prático daquela disciplina. Em alguns casos é mais 

fácil, em outros não é tão fácil. 

A microanálise da fala de PF2 mostra que ele reconhece a importância da 

contextualização na formação inicial e busca implementá-las em sua prática docente. 

Cita a aplicação tecnológica como uma estratégia para implementar a contextualização 

nas suas aulas, reconhecendo-a como uma visão de aplicabilidade do conhecimento 

científico.  

PF2 [possíveis formas de usar a contextualização no ensino]: A contextualização 

pode ser de duas maneiras. Uma é contextualização histórica de onde surgiu o 

problema. Isso é mais um viés de Filosofia da Ciência ou de História da Ciência. 

Mas também pode ser a contextualização de uma aplicabilidade, daquele tópico 

tanto em material tecnológico ou em conceitos mais modernos daquele tópico 

específico que tu estás falando. Então, a questão da radiação, a interação da 

radiação com a matéria... Você pode tratar um monte de assuntos que têm 

aplicabilidade tecnológica, que é o laser, o maser, até mesmo o pointer, esse aí 

que usa luz monocromática, não é? Também a questão da contextualização 

histórica, eu já me convenci que você não pode chegar e cair de paraquedas 

com um assunto, tem que dar um mínimo de contextualização, fazer o recorte 

histórico onde aconteceu a introdução do problema (...) senão você fica fazendo 

uma Física formal que parte de postulados, mas aí não sei... Os alunos estão 

um pouco cansados e acho que tem que contextualizar...  

 
22 A pandemia de COVID-19 (do inglês, Coronavirus Disease 2019) surgiu no final do ano de 2019, na 

China, com a identificação de uma nova cepa de coronavírus que ainda não havia sido identificada em 

seres humanos.  Rapidamente o vírus se espalhou pelo planeta. A Organização Mundial de Saúde a 

classificou como pandemia em 11/03/2020 e a partir de então, como medida de contenção da propagação 

do vírus, naquele momento considerada como única opção e a mais efetiva, os países foram orientados a 

manter suas populações em isolamento social. A situação causou instabilidade social e econômica, 

especialmente em países mais pobres. A desinformação 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 relação a cidadãos do Oriente, especialmente chineses. A saúde mental da população foi 

seriamente afetada. O trabalho e a educação sofreram mudanças significativas, foram adaptadas para o 

sistema remoto. Depois de 1 ano e 4 meses do início da pandemia (julho 2021), países como o Brasil, 

estão com menos de 20% da sua população vacinada.  
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PF2 especifica a contextualização histórica como outra possibilidade de 

implementação do princípio da contextualização na sala e aula, que teria o papel de fazer 

a mediação entre o pensamento científico atual e o do passado.  

Percebemos, como dito, que a contextualização histórica foi a mais citada nas 

entrevistas. Segundo Ricardo (2010) esta é a perspectiva mais citada no discurso 

educacional, no entanto destaca que há de se prestar atenção para que esta interpretação 

não nos leve a reduzir os aspectos da educação científica ao dia a dia dos estudantes, 

confundindo-se com uma simples relação com o cotidiano. De uma forma geral, esta 

perspectiva é utilizada para justificar o ensino de Física apoiando-se na relevância da 

Ciência Física. No entanto, como já mencionado, é preciso atentar a que a Ciência Física 

e a disciplina escolar Física não são a mesma coisa.   

PF3: [o papel da contextualização no curso de Licenciatura em Física] A 

contextualização também, por essa tradição muito disciplinar e muito de 

apologia à própria Física, e que ensinar Física deveria ser a Física pela Física, 

existe um discurso aqui, a contextualização também não está dentro da nossa 

cultura, mas ela é fundamental.  

PF3 [olhar sobre a contextualização no ensino] Se a gente pegar Paulo Freire, 

por que será que o método dele era revolucionário para alfabetizar adultos que 

não sabiam nem escrever o seu nome? Muito provavelmente porque ele falou 

palavras deles, trouxe a realidade deles. Então, a contextualização tem a ver 

com isso, tu não pode negligenciar, mas eu imagino que isso aos poucos vai 

entrar na nossa cultura.  

... claro, que contextualização é essa? Essa a todo custo, como se fala? Porque 

eu vejo, eu tenho um filho de 16 anos que, muitas vezes, não vê Física no mundo. 

E eu tento dizer: “Não, mas tá, explica o céu azul, como assim?” Isso é 

contextualização. Quer dizer, não vou dizer que a gente tenha que reduzir o 

ensino da Física à Física do cotidiano. Não é nada disso, mas a gente vai ter 

que dialogar com essa realidade do aluno, da escola, mostrar problemas que 

são pertinentes. Por que o aluno vai estudar Leis de Newton (...) como é que ele 

vai dar sentido? Mas se tu contar coisas de história da ciência, sei lá, a própria 

contextualização da História da Ciência é uma possibilidade de 

contextualização. Então, a ideia de um conceito de contextualização mais 

amplo, interessante. Estudar teoricamente esse problema da contextualização. 

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 

contextualização do Paulo Freire, a contextualização da História da Ciência, 

a contextualização de diferentes vertentes teóricas. O que é essa 

contextualização? Porque ela começa muito na nossa área, no cotidiano, mas 

agora acho que a gente tem que avançar. Mas eu vejo claramente, para o 

aluno, ele não vai aprender Física sem contextualização. 

A microanálise da longa fala de PF3 permite interpretar que este docente 

formador tem um profundo entendimento sobre contextualização e considera-a de 

fundamental importância no ensino. Mesmo reconhecendo que o conceito de 

contextualização tenha forte apelo no currículo de formação, pois, assim como a 
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interdisciplinaridade, esbarra na forte compartimentalização do currículo e na tradição 

de ensino “de Física pela Física”. Estes apontamentos já 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 contextualização como um conceito que aos poucos 

vai sendo absorvido pela cultura do curso de formação, seja por reestruturações 

curriculares, por novas contratações de docentes ou pela demanda dos alunos 

ingressantes. A cultura curricular é viva, dinâmica, complexa e como aponta Pinar 

(2014; 2016) diretamente influenciada pela comunidade que a compõe.  

PF3, com a mesma postura reflexiva adotada em outros momentos da entrevista, 

questiona-se sobre como a contextualização 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 importância do conceito de 

contextualização para uma aprendizagem realmente significativa da Física.  

Assim, como apontado pelos entrevistados do Grupo III, a contextualização e a 

interdisciplinaridade, é uma cultura nova para um currículo das licenciaturas, tão 

acostumado com o racionalismo técnico. Os formadores reconhecem a potencialidade 

da contextualização para o ensino de física, a necessidade de estudos sobre o tema para 

a sua implementação na formação inicial. Segundo nos lembra Ricardo (2010), para a 

implementação da contextualização no ensino básico é necessário implementar na 

formação inicial instrumentos que propiciam a análise e reflexão a respeito de suas 

práticas.  

 

6.2.8 Marcadores de senso comum (preconceitos, crenças introjetadas e 

naturalizadas na comunidade) 

L1: [preconceitos acerca da FACED] E isso é uma coisa cultural, assim, sabe? 

É que nem, digamos assim, eu estudo Física e todo mundo fica tipo “Como 

assim tu estuda Física? Por favor não faça isso”. É mais ou menos isto para a 

FACED (...) Ai, por que você está indo para a FACED? Não faça isso com a 

tua vida. Infelizmente a gente tem esse pensamento institucionalizado muito 

forte aqui no instituto, no Curso de Física. Ah, está indo para a FACED por 

quê? (...) não precisa ir, é só fazer trabalhinho que tu passa. Todo mundo. Todo 

mundo. Professores falam isso. 

L1: [expectativa sobre cadeiras voltadas para o ensino de física] Tem os alunos 

que querem muito chegar nessas disciplinas e tem os que já chegaram e dizem 

para os outros alunos que é muito bom quando chega naquelas disciplinas. 

A microanálise destas falas de L1 permite interpretar que há certas crenças e 

preconceitos sobre o que é estudar Física presentes no seu cotidiano e que não se 

apresentam apenas fora da universidade, E dentro da universidade aparecem outras, em 

relação às disciplinas da Faculdade de Educação, disciplinas que nos semestres iniciais 

diferenciam a formação de bacharéis e licenciandos, neste caso isto se dá no IF da 

UFRGS, que é o caso tratado nessa Tese. Também é importante identificar que estes 
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preconceitos e crenças não são disseminados apenas entre os estudantes, pois segundo 

L1 os próprios professores também as propagam. Contudo, ao mesmo tempo em que L1 

apresenta uma colocação no sentido de depreciação da licenciatura, aponta que entre os 

licenciandos estas crenças funcionam no sentido de estimular os novatos no curso a 

superarem as cadeiras iniciais e se esforçarem para chegar às cadeiras voltadas para a 

licenciatura, mais de final de curso. Então, podemos interpretar que estas crenças estão 

presentes na vida acadêmica dos estudantes e que podem ser tanto motivadores, como 

depreciar suas escolhas frente aos integrantes nessa comunidade.  

L2: [preconceitos sobre FMC] Porque a gente só tem duas cadeiras de Física 

Moderna, Século XX A e Século XX B. E o que a gente vê nas Físicas Gerais é 

extremamente pouquinho ... a parte de Incerteza de Heisenberg e Relatividade 

específica... Então, a gente vê muito pouquinho. Eu me interesso bastante por 

essa parte. É difícil, mas eu gosto.  

Na interpretação da fala de L2 identificamos certo preconceito sobre a FMC 

apontando que estes temas seriam mais difíceis que outros na Física. Esta colocação 

sobre o tema é frequentemente citada em conversas com entre estudantes do curso de 

Física.  

L3: [preconceitos sobre a formação dos docentes]  Então, essa professora já tem 

fama de ser uma péssima professora e estava dando uma cadeira voltada a 

licenciandos. (...) E isso é uma coisa complicadíssima. Agora, semestre que 

vem, vai acontecer a mesma coisa só que com Seminários II. Então, vai ter uma 

turma de futuros formandos que pegou dois professores-pesquisadores que 

não estão preocupados com a docência dando disciplinas exclusivamente da 

licenciatura. Então, é uma coisa extremamente complicada. (...) tive colegas 

que fizeram essa, que estavam fazendo essa disciplina neste semestre e eu não 

sei exatamente qual foi a situação, mas provavelmente jogaram aquela 

professora por falta de alguém da área (...) precisava de um professor para 

aquela disciplina.  

A fala de L3 pode ser interpretada como uma crença a respeito da formação do 

docente e seu desempenho em sala de aula. Segundo L3 apenas professores com pós-

graduação em Ensino de Física poderiam ter êxito na formação de futuros professores. 

Contudo, chama a atenção que L3 cita que tal situação entendida como problemática 

não foi vivenciada por ele, mas que ele ouviu dos colegas. Aqui percebemos o papel 

destes preconceitos, pois mesmo L3 não tendo vivenciado a situação, assume-a como se 

ele estivesse matriculado na referida turma e estivesse tendo aulas com a referida 

professora. Este tipo de colocação indica o papel dos preconceitos e crenças, sua 

circulação no meio social na formação inicial e como elas vão sendo assumidas como 

verdades, pois tantas disciplinas (e.g., da FACED) como a atuação de certos docentes 

tornam-se (são assumidas!) como não proveitosas.  

Esta predileção por professores com formação no Ensino de Física é apontada 

na literatura, mas não foi justificada com nenhuma pesquisa mais profunda que 

apontasse que alunos que tiveram aulas com docentes com pós-graduação na área do 

ensino tivessem mais sucesso no seu desempenho em sala de aula. Foi apontada apenas 

como uma predileção de parte dos licenciandos, pois estes professores, de uma forma 
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geral, apresentam mais identificação com os alunos e, na maioria dos casos, estão mais 

abertos a discussões sobre a prática de sala de aula, e para a troca de experiências 

(CAMARGO; NARDI, 2015).  

L3 [preconceitos sobre FMC] Então, eu acabo tendo uma exigência de 

conteúdos anteriores para conseguir trabalhar bem essa parte de Física 

Moderna. 

Ainda interpretando as falas de L3, podemos interpretar que, assim como L2, o 

licenciando relata preconceitos muito similares ao do seu colega. L3 aponta que a FMC 

só pode ser abordada após o trabalho com os conceitos da Física Clássica. Essa é uma 

colocação que aparece nas falas dos licenciandos, mas não tem um embasamento 

acadêmico. Como citado anteriormente acerca do currículo, é mais provável que essa 

colocação tenha surgido simplesmente pela organização tradicional do currículo.   

P3: [preconceitos acerca da FACED]. Eu não acho que seja nada dispensável. 

As pessoas dizem “Essas cadeiras, a FACED não tinha que fazer”. Eu não 

acho que seja dispensável.  

 A microanálise nos permite interpretar que P3 também conviveu com os 

preconceitos relativos à FACED durante a sua formação. No entanto, mesmo 

convivendo com tais colocações estas não o afetaram, pois ele reconhece a importância 

dos estudos realizados na Faculdade de Educação.  

PF1: [preconceitos sobre a formação dos docentes] Porque, sei lá, aqui no 

Instituto de Física ainda tem um pouco dessa visão de que... “Ah, disciplina 

da licenciatura qualquer um pode dar, não faz muita diferença”  

 A fala de PF1 permite interpretar que mesmo no nível docente persistem alguns 

preconceitos a respeito da licenciatura; que internamente ao grupo de professores há um 

consenso de que dar aulas para os licenciandos parece ser um trabalho de menor 

importância. Assim, se esta dinâmica acontece no grupo de professores não podemos 

nos surpreender com o grupo de alunos, que apenas estariam reproduzindo o que seus 

formadores propagam.  

PF3: [preconceito com a escolha pela licenciatura] Porque eu sinto que o aluno 

que está na licenciatura se sente muito desvalorizado. Eu vejo que eles até se 

surpreendem quando alguém diz “Mas puxa, licenciatura é mais importante que 

bacharelado”. Num país sério, ser professor... quem vai formar o futuro 

cientista é o professor e isto é muito importante. E eu vejo que eles... “Como 

assim? Alguém está me dizendo que a licenciatura é importante?” Eu noto 

que eles se surpreendem. E eu acho... “Mas isso é tão pequeno. É tão pouco. 

Isso é uma migalha”. Daí tu pensa assim. (...) é bem complexo. Trabalhar com 

lição de Física, olha, apesar de acharem que é para os fracassados, na Física, 

eu acho que é uma área muito complexa. Exige demais (...), mas isso eu acho 

que é bonito. Que te exige trabalhar na fronteira das ciências humanas, sociais 

e sociais aplicadas, a Física junto.  
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 A análise da fala de PF3 nos leva a interpretar o quão nocivos para os futuros 

professores são esses preconceitos e crenças, pois podem abalar sua autoestima e a 

confiança em suas escolhas profissionais.  

6.3. A formação inicial na perspectiva de seus atores e considerações finais 

 Os dados que coletamos no conjunto de entrevistas e as análises aqui 

apresentadas apontaram para uma formação muito tradicional, ainda baseada no 

racionalismo técnico. Essa perspectiva formativa não difere da percebida em outros 

cursos de Licenciatura em Física descritos na literatura (LIMA; ALMEIDA, 2012; 

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

racionalismo técnico e a histórica fragmentação dos currículos foi identificada na fala 

de nossos entrevistados como um dos motivos para a falta de sentido para o ensino, 

principalmente, e de algumas disciplinas do início do curso.  

Pinar (2016) aponta a fragmentação curricular como um erradicador da liberdade 

acadêmica e intelectual. Para Japiassu (1976), a extrema especialização a que as 

disciplinas universitárias foram submetidas as levou a perderem o significado para os 

estudantes.  

 No entanto, um dos dados mais interessantes aqui levantados diz respeito a 

grande diferença identificada pelos entrevistados em relação às disciplinas iniciais e 

finais do curso. Os estudantes apontam com tanta intensidade essa mudança, como se 

estivessem fazendo um novo curso. Os relatos sobre as disciplinas finais foram cheios 

de motivação e descrição de vivências ricas em experiências positivas em relação à 

docência. Neste rol de disciplinas destacam-se aquelas voltadas para o ensino de física, 

como: História da Física e Epistemologia, Metodologia do Ensino de Física (I e II) e 

Seminários sobre Tópicos Especiais sobre Física Geral. Elas são citadas como fortes 

influenciadoras na construção da identidade docente dos entrevistados. Diferentemente 

das colocações coletadas sobre as disciplinas dos semestres iniciais, os estudantes dão 

grande atenção às disciplinas do ensino porque conseguem ver a aplicabilidade do 

conhecimento no seu futuro profissional; citam que nessas disciplinas conseguem dar 

sentido a seus aprendizados. O grande sucesso entre os licenciandos dessas disciplinas 

pode ser atribuído ao corpo docente do IF-UFRGS, que se mantendo atento e atuante 

nas pesquisas da área consegue manter os temas abordados sempre atuais.  

 A relação desproporcional entre o tempo utilizado para o estudo da Física 

Clássica em comparação com a FMC também foi discutida. De uma forma geral, os 

estudantes apontam a disparidade entre a carga horária desses temas citados; apontam 

uma prioridade que o currículo dá para a Física Clássica como uma dificuldade em suas 

formações, que terá se ser superada fora da universidade. Quanto ao papel da FMC no 

currículo, o Grupo III apontou uma outra perspectiva sobre o tema, pois segundo os 

entrevistados a FMC já faz parte do currículo, no entanto, não tem uma formação voltada 

para a prática docente. Este apontamento é corroborado na literatura (LIMA; 

ALMEIDA, 2012).  

 Temas como a interdisciplinaridade e a contextualização, tão citados nos 

documentos oficiais brasileiros, são reconhecidos como fundamentais para o ensino. No 
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entanto, ainda não ocupam um papel ativo e efetivamente presente no currículo de 

formação dos licenciandos em Física. Todos os entrevistados apresentaram um grande 

interesse no seu estudo, interesse esse também referenciado na literatura (CAMARGO, 

2017; RICARDO, 2010).  

Em relação à interdisciplinaridade identificamos que a maioria das experiências 

com o tema se dá, segundo as vozes dos entrevistados, fora da universidade e que, por 

não terem uma orientação adequada na formação inicial, pode estar ocorrendo um 

incentivo a uma “interdisciplinaridade possível”, composta por projetos 

multidisciplinares que forçam uma integração artificial (MOZENA, 2014; ALVES, 

2008).  

Quanto à contextualização, as fragilidades da compreensão conceitual foram 

percebidas pela maneira mais apressada com que os entrevistados passavam pelo tema. 

Por exemplo, ao abordar a interdisciplinaridade os entrevistados falaram longamente 

sobre o tema, mas quando perguntados sobre suas práticas de/na contextualização, as 

respostas foram suscintas, quase telegráficas. De uma forma geral, os entrevistados 

apontaram a contextualização sócio-histórica e de aplicabilidade tecnológica como 

alternativas para a inserção da contextualização no ensino (RICARDO, 2005; 2010), 

mas demonstraram que o fazem sem profundidade e sem reflexão conceitual sobre o seu 

significado.  

 Também identificamos a importância da prática docente como um lugar de 

construção de saberes docentes (GARCEZ et al., 2012; VILLANI; PACCA, 1997). No 

entanto, os entrevistados apontaram que estes momentos promovidos pelo currículo são 

tardios (VIZZOTTO, 2021); e para uma melhor orientação de momentos como esses os 

entrevistados apontaram a importância de serem lecionados por docentes com formação 

na área do Ensino e Física. Segundo os relatos, experiências vividas em disciplinas 

lecionadas por docentes com formação em ensino permitem que os estudantes consigam 

ter uma relação mais dialógica com os formadores, ouvindo e, às vezes, até trocando 

experiências com os docentes sobre a sala de aula e o ensino de física. Essa preferência 

por docentes com formação na área do Ensino de Física também foi identificada na 

literatura (CAMARGO; NARDI, 2015).  

  Em meio a tantos dados coletados, encontramos alguns bastante desanimadores 

e que merecem reflexão. Por exemplo, a existência e o papel de crenças e preconceitos 

(e.g., em relação a disciplinas, docentes e departamentos institucionalizados na 

academia) que se propagam entre licenciandos e que também são veiculados por alguns 

docentes, que têm como resultado final certa depreciação da licenciatura. Esta 

depreciação ocorre tanto no âmbito estudantil, por exemplo nas comparações entre os 

cursos de licenciatura e bacharelado, mas podem ter consequências sociais mais 

profundas, pois podem interferir, embaraçar as escolhas profissionais e resultar em 

redução da procura pela carreira docente, em especial pela Licenciatura em Física, que 

já apresenta enorme déficit de professores com formação específica em nosso país 

(NASCIMENTO, 2020).  

 Para concluir este Estudo II construímos um esquema bidimensional, que é 

fortemente sugerido pela metodologia da teoria fundamentada em dados, para propiciar 

uma melhor visualização dos achados da investigação. O processo denso de 
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microanálise e a ferramenta do questionamento (processo vivido pela pesquisadora 

longamente em sua interação com os dados) fez emergir duas categorias axiais, por se 

mostrarem repetidamente presentes nas falas dos sujeitos entrevistados e nos 

documentos públicos analisados no Estudo I – a Interdisciplinaridade e o Currículo. 

Estas duas categorias axiais, como o próprio nome sugere, se cruzam formando os dois 

eixos principais mostrados na Figura 4 e permitem articular as várias subcategorias que 

foram aparecendo ao longo da análise das falas dos sujeitos investigados neste estudo.  

 Para não poluir demais a figura, um sistema de cores foi utilizado a fim de 

localizar as categorias e subcategorias. As categorias axiais mostradas em preto têm 

duas setas apontando para extremos (e.g., “currículo” vai de uma “compreensão pobre” 

a uma “compreensão crítica”; “interdisciplinaridade” vai de uma “fraca compreensão e 

ausência de prática interdisciplinar” a uma “compreensão adequada com integração na 

prática”), indicando que as subcategorias podem aparecer em posições intermediárias 

desse contínuo. 

 

  

  
 

Figura 5: Diagrama cuja estrutura (STRAUSS; CORBIN, 2008) mostra o cruzamento de categorias, 

subcategorias os conceitos identificados no Estudo II. 

Fonte: colaboração de André Felipe Hoernig, com uso do programa AutoCAD23. 

 

 No diagrama, cada subcategoria identificada na análise é representada por uma 

linha colorida que se afasta dos eixos das abcissas e das ordenadas, que representam as 

 
23 AutoCAD, versão 2019, não é gratuito, contudo, pode ser obtida uma versão do estudante, esta sim 

gratuita, se o usuário estiver ligado a uma instituição de ensino reconhecida. Esta versão do estudante 

está disponível em: <https://www.autodesk.com/education/free-software/autocad>. 

https://www.autodesk.com/education/free-software/autocad
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categorias axiais segundo nossa interpretação, sendo que a quantidade de linhas de 

afastamento (ou proximidade) a partir dos eixos principais é definido pelo número de 

respondentes que concordaram (ou afirmaram-nas); o total de respondentes em cada 

subcategoria está especificado na coluna à direita da legenda, sendo que o número 

máximo de linhas de afastamento é nove, dado que os três grupos somavam nove 

entrevistados. 

 No diagrama cada linha tem também um “número” que auxilia na especificação 

do significado da subcategoria; isto se dá porque em alguns casos a essência da 

subcategoria se repete (e.g., aspectos relacionados à FMC) de maneira que as cores estão 

repetidas, mas a subcategoria expressa na legenda e identificada pelo número mostra 

que os posicionamentos de alguns respondentes são positivos (em relação à FMC, por 

exemplo), ao passo que as vozes de outros respondentes manifestaram percepções 

divergentes e mais pessimistas.  

O mais revelador do diagrama mostrado na Figura 4 são os nós (pontos em que 

as linhas coloridas se cruzam). Percebe-se que o quadrante inferior direito mostra a 

emergência de nove (09) nós (a maior quantidade), que são tomados como pontos 

negativos ou que indicam a necessidade urgente de mudanças tanto curricular e 

metodológica, como de compreensão e promoção de vivências da interdisciplinaridade. 

Em outras palavras, expressam pontos considerados mais negativos, e que precisam ser 

melhorados no curso de Licenciatura em Física da UFRGS, de acordo com a visão dos 

entrevistados à época das entrevistas.  

O segundo quadrante mais populoso (mostra seis nós), é o inferior esquerdo, 

indicando que há um consenso entre os entrevistados sobre a importância e necessidade 

de se abordar (mais e melhor) temas da FMC na Licenciatura, e que as vivências 

docentes propiciadas ao longo da formação inicial são relevantes para prepará-los para 

a docência, mas tudo isso ainda está sob a dimensão de uma fraca compreensão da 

interdisciplinaridade e mesmo de ausência dessas vivências. 

Com isso, o esquema da Figura 4 permite responder, em boa medida, à segunda 

questão de pesquisa desta investigação: O que dizem professores formadores, 

professores egressos e licenciandos do curso de formação inicial, na UFRGS, a respeito 

da formação oferecida na Licenciatura em Física? 

As falas dos entrevistados (licenciandos, professores egressos e professores 

formadores) apontaram muitos aspectos diferenciados, os principais estão apontados no 

diagrama da Figura 4, que teve o objetivo de oferecer uma síntese mais visual. 

Nosso estudo identificou também categorias secundárias, que enriqueceram 

nossa análise, dado que os sujeitos de pesquisa apontaram inúmeros pontos relevantes 

como: excesso de disciplinas teóricas, fragmentadas e rígidas no início do curso, o que 

pode gerar desencanto com a licenciatura – este aspecto buscou ser corrigido na 

reestruturação curricular de 2015-2018, na Licenciatura em Física da UFRGS, com a 

inclusão de duas disciplinas introdutórias diversificadas metodologicamente 

(Introdução à Física e Tendências Atuais na Física e seu Ensino) que oferecem inclusive 

interação com a escola básica desde o primeiro semestre. As falas apontaram o currículo 

como lugar de protagonismo (e tensão) à construção de uma identidade docente 
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considerada por eles importante, e indicaram a necessidade de um currículo mais aberto, 

mais flexível, com disciplinas cujas metodologias diversificadas possam/devam estar 

presentes, pois é vivenciando-as que terão, segundo a visão dos licenciandos e 

professores egressos, condições de replicá-las em suas próprias práticas docentes; neste 

ponto citaram como um aspecto relevante a ministração dessas disciplinas por 

professores com formação na área de Ensino de Física. Este foi considerado um achado 

revelador, dado que os futuros professores e os egressos reconhecem e valorizam as 

atuações diferenciadas dos docentes formadores que têm formação na área do Ensino de 

Física, o que pode ser tomado como uma resposta positiva aos efeitos da pesquisa na 

área, dado que a maioria desses docentes atuam também como pesquisadores. 

Aspectos menos citados, mas não menos relevantes, são o quase 

desconhecimento teórico e ausência da contextualização ao longo do curso; bem como 

a existência de certas crenças e preconceitos com resultados nocivos, e até mesmo 

naturalizados no ambiente institucional, em relação a certas disciplinas, à Faculdade de 

Educação, que é defendida aqui como tendo um papel fundamental na formação docente 

nas diferentes licenciaturas.  

 Cabe mencionar, novamente, que construímos duas categorias axiais, 

identificadas como as predominantes na fala dos entrevistados e que podem ser 

visualizadas no diagrama da Figura 4. Uma delas é a interdisciplinaridade – associada 

à compreensão do conceito de interdisciplinaridade assumido nesta tese (FAZENDA, 

1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 2014), assim como a sua presença (ou 

ausência) na formação inicial. A outra categoria axial é currículo – associado à 

compreensão do conceito de currículo segundo diferentes pensadores (SILVA, 2000; 

2007; 2010; PINAR, 2003; 2014; 2016) assumidos nesta tese.  

 A categoria FMC (bastante visualizável no diagrama) relaciona a sua 

importância e presença na formação docente. Identificamos que mesmo sendo 

considerada essencial por todos os entrevistados ela não está efetivamente presente no 

currículo da Licenciatura em Física, segundo a percepção dos entrevistados; apontam 

que quando presente ela é abordada de forma extremamente tradicional, ou seja, com 

uma metodologia de ensino que prioriza a resolução de exercícios-padrão, listas de 

exercícios e a realização de provas como principal instrumento de avaliação. Estas 

várias nuanças fazem com que a categoria FMC apareça em diferentes traçados no 

Diagrama. 

 É importante destacar que, com o mesmo realce que os estudantes abordaram a 

FMC e sua pouca diversidade metodológica, eles também se referem às disciplinas de 

Físicas Básicas e Disciplinas pedagógicas generalistas, acrescentando que sua 

fragmentação provoca desmotivação, exatamente em um momento nevrálgico, quando 

estão iniciando o curso; isto, segundo alguns relatos, pode comprometer a permanência 

e a conclusão do curso.  

 As vivências docentes também muito mencionadas relacionam-se às 

possibilidades de vivencias em situação de docência proporcionadas pelo curso de 

licenciatura. Nesta categoria os entrevistados apontaram, majoritariamente, que o curso 

não apresentava situações docentes significativas aos estudantes. Este aspecto, em boa 
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medida, foi suprido pela profunda reestruturação curricular procedida a partir da Diretriz 

de 2015 na Licenciatura em Física da UFRGS (que será descrita no Estudo III). 

 De volta ao Diagrama, no I quadrante (superior esquerdo), onde teríamos um 

currículo mais rico e com experiencias significativas aos estudantes, identificamos 

poucos nós, porém bastante significativos. Esses cruzamentos relacionam as impressões 

positivas de alguns alunos sobre suas vivencias na formação inicial. O interessante é 

destacar que enquanto no I quadrante os estudantes apontaram a potencialidade de 

algumas disciplinas pedagógicas, no quadrante II (superior direito) identificamos 

estudantes que vivenciaram experiências pouco significativas nestas disciplinas. 

 Nos quadrantes III e IV (inferiores) os entrevistados demonstraram reconhecer 

a importância de alguns conceitos (embora falem na ausência deles, na verdade) para a 

compreensão mais crítica do currículo. Por exemplo, relacionaram a falta de 

contextualização e da interdisciplinaridade para uma compreensão mais profunda de 

temas importantes como os tratados, por exemplo, nas disciplinas de Física Básica e 

FMC. Como dito, relacionaram estas situações às vivencias pouco significativas na sua 

formação.   

 No IV quadrante, onde encontramos o maior número de nós, identificamos o 

olhar de apreciação cuidadosa e preocupada dos entrevistados sobre o currículo cursado, 

um olhar marcado por pouca compreensão da interdisciplinaridade e sua escassa 

presença na formação o que pode contribuir para uma interpretação mais empobrecida 

do próprio currículo. A visão representada no referido quadrante, nos mostra que os 

estudantes apontam disciplinas como as Físicas Básicas e a FMC como desmotivadoras. 

A falta de contextualização e a inexpressiva vivência em situações de docência 

proporcionada pelo curso aparecem como fatores que falam sobre esse currículo como 

contribuindo de forma muito fragmentada e desconexa para uma formação docente mais 

crítica. Em muitas falas, contudo, o currículo parece ser visto como uma lista de 

disciplinas e conteúdos que devem ser cumpridos para receber um diploma. Esta visão 

é completamente antagônica à proposta de currículo da teoria crítica e pós-crítica de 

Silva (2000), na qual o currículo é lugar, é território, é trajetória, é percurso é viagem. 

O currículo é um percurso que escolhemos vivenciar, no qual somos modificados, 

construímos a nossa identidade.  

Um currículo que pretende conceder uma identidade própria ao curso de 

Licenciatura em Física na UFRGS, nosso caso de estudo, como também propiciar aos 

seus egressos, futuros professores, uma identidade docente autenticamente crítica, como 

se verá no Estudo III. 
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7. ESTUDO III – UM ESTUDO DE CASO – A DISCIPLINA “ESTRUTURA DA 

MATÉRIA: DO ÁTOMO À CÉLULA” E A INTERDISCIPLINARIDADE 

 

O terceiro e último estudo que compõe esta investigação pretende responder à 

terceira questão de pesquisa (Como é possível abordar a interdisciplinaridade na 

Licenciatura em Física da UFRGS? Como uma disciplina centrada no fomento à 

interdisciplinaridade, por meio de temas relacionados à Física Moderna e 

Contemporânea, compartilhada com os cursos de Química e Ciências Biológicas da 

UFRGS, pode favorecer, ou não, a vivência dos licenciandos de situações de 

interdisciplinaridade?).  

A análise apresentada neste Estudo III foi feita a partir de dados coletados na 

observação participante realizada pela pesquisadora (que eventualmente atuou como 

docente colaboradora), da gravação de aulas da disciplina proposta (Explorando a 

matéria: do átomo à célula) que foram acompanhadas durante dois semestres 

(gravações essas feitas em vídeo e áudio), do registro por meio caderno de campo da 

pesquisadora.  

Todos os participantes do estudo (professores e estudantes) foram informados 

da realização da pesquisa e receberam, no primeiro dia de aula de cada uma das 

aplicações (nos dois semestres) uma “Declaração de Consentimento Livre e 

Esclarecido” (Apêndice B) que informava detalhadamente sobre a pesquisa e os 

convidava a participar, esclarecendo que as aulas seriam gravadas e solicitando, ao final 

da disciplina, a participação em uma entrevista sobre a experiência vivenciada. Todos 

os participantes demonstraram consentimento ao entregarem os formulários 

preenchidos e assinados, embora, ao final das aplicações, nem todos os estudantes 

tenham respondido à solicitação da entrevista. Na primeira aplicação, os estudantes 

F119-1 e F219-1 não responderam às solicitações de agendamento da entrevista e na 

segunda aplicação o estudante F619-2 também não respondeu à entrevista.  

A disciplina intitulada “Estrutura da Matéria: do átomo à célula”, como já 

explicitado, foi proposta no âmbito desta investigação. Isto se deu, como veremos 

adiante, na época de discussões e debates das DCNFP de 2015 no IF da UFRGS, foi 

aceita e incluída na grade curricular das Licenciaturas em Física como disciplina 

obrigatória. Enquanto pesquisadora, acompanhamos a aplicação piloto, em 2019/01 e, 

também, a segunda edição em 2019/02.    

A disciplina nasceu com o desafio de abordar a interdisciplinaridade na formação 

inicial docente. A escolha do tema da interdisciplinaridade foi motivada pelas 

experiências docentes da pesquisadora e pelos resultados do Estudo I desta Tese, que 

consistiu na revisão de literatura e dos documentos oficiais estruturantes da formação 

docente e do Ensino Básico em nosso país, especialmente o Ensino Médio. No Estudo 

I percebemos a grande relevância atribuída à interdisciplinaridade na legislação; 

relevância também identificada nas entrevistas realizadas no Estudo II, pois foi um dos 

temas mais discutidos pelos participantes de maneira que se revelou uma categoria axial 

(Figura 4, do Estudo II). De uma forma geral, os professores formados, egressos do IF-

UFRGS, apontaram-na como uma defasagem na sua formação, pois informaram que 

quando assumiram como docentes, a interdisciplinaridade lhes foi exigida, sem que a 
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tivessem experienciado. Os licenciandos (professores em formação) reconheceram que, 

até aquele momento, a universidade não lhes proporcionara essas vivências e 

manifestaram que sabiam que o mercado de trabalho espera isso deles. E, por fim, os 

professores formadores reconheceram a importância da interdisciplinaridade para a 

formação do futuro professor, mas apontaram que a licenciatura ainda não se adequara 

a essa demanda.   

Por todas essas razões, elegemos como um problema relevante a atacar na 

investigação a carência, ainda hoje, de atividades e perspectivas interdisciplinares na 

formação inicial docente, bem como a necessidade de superar uma formação canônica, 

inflexível e distante da escola básica.  

Assim, a disciplina “Explorando a matéria: do átomo à célula” surge como uma 

disciplina interdepartamental, com caráter interdisciplinar, que se propõem a atravessar 

a área das Ciências da Natureza (Física, Química e Biologia), tanto em aspectos 

metodológicos, como no conteúdo programático e critérios de avaliação. Sua principal 

característica é que foi desenhada para contar com a participação de docentes e 

estudantes dos três cursos – Física, Química e Ciências Biológicas – na mesma sala de 

aula. 

Reconhecendo os desafios da implementação de uma proposta de ensino 

interdisciplinar na atual estrutura universitária, optamos por dar o primeiro passo por 

meio de uma disciplina interdepartamental. Percebemos a interdisciplinaridade e seus 

diferentes olhares (LENOIR, 2005) como um grande desafio, sejam eles teóricos e/ou 

práticos. Nosso olhar para a interdisciplinaridade, norteados pelo referencial teórico, 

partiu da perspectiva que consideramos mais compatível com a apresentada na 

legislação brasileira, ou seja, a interdisciplinaridade como eixo estruturador do 

currículo, articuladora entre conhecimentos específicos e as vivências da realidade 

social e cultural (BRASIL, 2002; 2015).  

Tal argumentação aproxima-se muito da visão de interdisciplinaridade da 

pesquisadora brasileira Ivani Fazenda (1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 

2014), que vê a interdisciplinaridade como diálogo, questionamento e ação. Ela é 

construída a partir do modo como cada ser humano vê o mundo, de suas vivências e 

envolvimento com esse. A interdisciplinaridade é construtora de pontes, é libertação de 

modelos pré-determinados, é mutação, questionamento. A autora instiga ao ato de 

constantemente nos revisitarmos. Do ponto de vista do ensino, interdisciplinaridade só 

tem sentido no encontro, na mutualidade, na relação de reciprocidade entre professor e 

estudante, pressupõe olhar para o ser humano como ser do mundo. Um ensino 

interdisciplinar é sempre uma proposta de um novo olhar para a construção do 

conhecimento baseado nessa relação, é expandir o olhar educacional para além das 

disciplinas, reconhecendo sua complexidade, interrelações e interdependência 

(FAZENDA, 2003).  

Mesquita e Soares (2012) corroboram essa visão acerca da importância da 

vivência interdisciplinar e apontam a relevância de sua inserção no PPC de formação de 

licenciandos como uma oportunidade de que este princípio formativo constitua uma 

nova postura, tanto no professor formador, quanto em termos de direcionamentos que a 

organização curricular prevê a partir do seu projeto pedagógico de curso. Assim, adotar 
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a interdisciplinaridade como eixo formativo significa inseri-la na própria estrutura 

curricular do curso de formação inicial, possibilitando, tanto quanto possível, uma 

integração dos saberes necessários à formação docente.  

Tendo nos apropriado desse olhar sobre a interdisciplinaridade, voltamo-nos 

para a o desenho e elaboração da disciplina “Explorando a matéria: do átomo à célula”. 

A concepção e o planejamento da disciplina envolveram pesquisa, discussões e 

negociações com a comunidade acadêmica: professores com formação na área do 

Ensino de Física, físicos-professores, diretoria e coordenadores dos Departamentos de 

Física e Astronomia do IF-UFRGS e estudantes de graduação e pós-graduação. O 

planejamento das atividades, a escolha de temas estruturantes, a construção de plano de 

ensino da disciplina e planos de aula, tudo isso constituiu um processo que envolveu, 

além desta pesquisadora e sua orientadora, alguns docentes dos cursos de Física, de 

Química e Biologia, e bolsista de Iniciação Científica. Após a sua aprovação, que se deu 

no conjunto de ações de Reestruturação das Licenciaturas movida pelas DNCPF de 

2015, como já dito, a disciplina passou a constar no currículo das Licenciatura em Física 

do IF-UFRGS como uma disciplina obrigatória, e, posteriormente, nos currículos dos 

cursos de Licenciatura em Química e Ciências Biológicas como eletiva.  

No presente semestre (2020/2), ela está sendo oferecida pela quarta vez, e tem 

sido oferecida em todos os semestres desde 2019/1.  

O que aqui narramos, com um olhar analítico, são os movimentos e ações 

ocorridas em 2019/01 e 2019/2, que foram os semestres acompanhados por esta 

pesquisadora e fonte de dados para este Estudo III. O relato e análise estão divididos em 

três partes, a saber: (1) contexto, concepção e o planejamento da disciplina; (2) relatos 

de observação participante da pesquisadora na sua aplicação e (3) impressões dos 

estudantes acerca de suas vivências na disciplina.   

  

7.1 Contexto de proposta da disciplina “Explorando a matéria: do átomo à 

célula” enquanto uma vivência interdisciplinar na formação de professores 
 

Com a homologação das DCNFP de 2015 (BRASIL, 2015) a comunidade 

acadêmica e de gestão ligada aos cursos de Licenciatura em Física da UFRGS organizou 

institucionalmente discussões amplas (seminários, colóquios, plenárias) e grupos de 

trabalho para ouvir as unidades, Comissões de Graduação e comunidade interna 

(professores-formadores, graduandos e pós-graduandos) a respeito de uma proposta 

reestruturadora das licenciaturas, bem como do seu impacto na formação inicial e na 

academia. A UFRGS, por meio da Coordenadoria das Licenciaturas –  COORLICEN24, 

 
24 A COORLICEN foi criada em 2000, como resultado de estudos e atividades desenvolvidas pelo Fórum 

das Licenciaturas (FORUMLIC); este fora criado pela PROGRAD em 1994, impulsionado pelo Programa 

de Licenciaturas (PROLICEN) que, à época, tinha por objetivo contribuir na construção de uma política 

que redimensionasse o ensino de graduação nas Licenciaturas da UFRGS. Desde então, a COORLICEN 

tem sido um espaço de reflexão, ação e articulação das diferentes áreas do conhecimento, visando alcançar 

diálogo com setores governamentais ligados à educação e, especialmente, objetivando a construção de 

princípios comuns a todas as Licenciaturas da UFRGS (MASSONI; BRUCKMANN; ALVES-BRITO, 

2020). 
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organizou e manteve os debates com os professores representantes dos mais de vinte 

cursos de licenciatura da Universidade entre/com os cursos no período de 2015 a 2017, 

tanto para a leitura e compreensão do normativo, quanto para a definição das 

reestruturações até sua aprovação nas instâncias internas da Universidade.  

Nesses encontros foram discutidos os conceitos estruturantes do documento, as 

necessidades de readequação dos diferentes cursos da Universidade, as propostas de 

redimensionamento da formação de professores, sempre com base naquela Diretriz de 

2015. As discussões institucionais subsidiavam as que aconteciam, concomitantemente, 

em cada uma das unidades da Universidade (MASSONI; BRUCKMANN; ALVES-

BRITO, 2020).  

No caso da Licenciatura em Física, caso e objeto de estudo desta pesquisa, 

tornou-se urgente levar esse cenário de preocupações aos órgãos de gestão 

departamental, destacando a necessidade do cumprimento das novas DCNFP. Essa 

discussão se materializou institucionalmente em 08/09/2016, durante uma reunião 

ordinária da COMGRAD Física (Comissão de Graduação dos Cursos de Física), ocasião 

em que uma docente do grupo de Ensino de Física fez uma fala e apresentou as 

demandas da, à época, nova legislação (DCNFP-2015) e uma síntese do que precisaria 

mudar nos cursos de licenciatura para o cumprimento do normativo, entre eles: a 

construção de uma identidade própria para o curso; a aproximação entre a Universidade 

e a escola; o atendimento do princípio pedagógico da interdisciplinaridade; a 

implementação de atividades de “prática como componente curricular”; a adequação de 

carga horária dos Estágios de Docência, entre outros. A COMGRAD apresentou grande 

receptividade às demandas solicitadas, juntamente com isso se somava uma situação 

que se apresentava, à época, como preocupação dos gestores, que era o fato de que os 

alunos da licenciatura, por questões bastante pontuais, não tinham se saído bem no 

Exame Nacional do Desempenho dos Estudantes - ENADE (MASSONI; 

BRUCKMANN; ALVES-BRITO, 2020). A respeito das discussões sobre o ENADE 

eram apontadas algumas dificuldades relatadas pelos estudantes na resolução da prova, 

como por exemplo, a extensão da avaliação (segundo os estudantes a prova era muito 

extensa para o tempo disponibilizado para a sua resolução), mas, especialmente, 

relatavam insatisfação com algumas disciplinas (um exemplo era a disciplina intitulada 

Mecânica Clássica, que era cursada conjuntamente por bacharelandos e licenciandos e 

que, segundo os estudantes, seria muito formal e prepararia para a carreira científica, 

não se preocupando com a formação de professores), que geravam elevado nível de 

retenção de licenciados.  

A partir dessas demandas, o IF-UFRGS, em meados de abril de 2016, começou 

a buscar respostas tanto para suprir as necessidades expressas pelos licenciandos, 

apontando algumas propostas, entre elas a implementação de mais disciplinas de Física 

no curso de licenciatura (Termodinâmica, Eletromagnetismo etc.) e a promoção de 

atividades de extensão de forma a promover a integração e enculturamento dos 

licenciandos, como para cumprir a nova DCNFP que havia sido homologada em meados 

de 2015.  

Assim, colocada a situação, a COMGRAD reestruturou o Núcleo Docente 

Estruturante – NDE Licenciaturas, que era único para os dois currículos, nomeando 

novos membros para que se procedesse ao estudo das mudanças necessárias à 

reestruturação, que a essa altura já era tida como urgente e necessária (MASSONI; 

BRUCKMANN; ALVES-BRITO, 2020). Assim, o NDE propôs convidar a comunidade 

do Instituto de Física, estudantes e professores e pós-graduandos, para discutir e 
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repensar o currículo das Licenciaturas em Física (há dois cursos, um integral e outro 

noturna). 

Os alunos do IF-UFRGS, inicialmente, se organizaram para discutir de forma 

conjunta, bacharelandos e licenciandos, o currículo de seus cursos. Como dito 

anteriormente, o curso de licenciatura seria o primeiro a ter seu currículo reestruturado 

e posteriormente o Bacharelado passaria pelo mesmo processo. Como era de se esperar, 

o número de alunos presentes do curso de bacharelado era maior do que os alunos da 

licenciatura. A coordenação das discussões inicialmente foi dividida entre os 

representantes discentes das duas ênfases. No entanto, com o decorrer do tempo foi 

possível observar que os alunos que mais se manifestavam eram os bacharelandos. 

Apareceram divergências derivadas das especificidades de cada curso, mas um ponto 

em comum entre bacharelandos e licenciando ficou evidente: a grande ênfase que os 

professores de disciplinas como as Física Básicas dão para os cursos de engenharia25. 

Segundo os estudantes, os professores acabam por priorizar a contextualização dos 

temas estudados por alunos das engenharias – o IF-UFRGS ministra disciplinas básicas 

de Física para todas as engenharias – e o número de estudantes desses cursos é maior do 

que os da Física (bacharelado e licenciatura). A partir da interpretação desta fala 

identificamos que, assim como os licenciandos, em muitos momentos os bacharelandos 

também não se sentem representados. Destacamos a importância de um dos pontos 

centrais das DCNFP de 2015 (BRASIL, 2015), que é a importância da construção de 

uma identidade docente.  

Um outro ponto muito curioso desta discussão foi o interesse dos bacharelandos 

por cadeiras da licenciatura. Pela interpretação das falas nesse momento da discussão, 

foi possível identificar que muitos bacharéis reconhecem a docência como parte de sua 

futura profissão. Provavelmente, por terem identificado que para se colocarem no 

mercado de trabalho teriam que atuar como professores universitários, o que os 

conduziriam ao interesse por disciplinas afins, com características pedagógicas, entre as 

suas habilitações.  

Mais um ponto interessante foi a identificação que os alunos faziam entre o 

professor e a disciplina que ministrava: em muitos momentos os estudantes, para 

relatarem sobre suas impressões acerca de determinada disciplina, falavam o nome do 

professor, em lugar da disciplina.  

De uma forma geral, esta reunião foi dominada por muitas reclamações e poucas 

sugestões concretas, provavelmente por este ter sido o primeiro espaço oficial que os 

estudantes tiveram para expressar suas impressões sobre o currículo de sua formação. 

Na maior parte do tempo, os estudantes concentraram-se nas críticas e não conseguiram 

apresentar sugestões para melhorar o currículo. O final da reunião foi marcado mais por 

desabafos do que por propostas de construção de um novo currículo. Na conclusão do 

encontro, cada curso, separadamente, organizou uma nova reunião com o mesmo 

propósito, mas com um olhar mais focado na sua ênfase.  

Um encontro de alunos da licenciatura foi organizado pelo representante 

discente, em meados de maio de 2017, sendo que antes desse encontro os alunos 

responderam a um questionário enviado por e-mail, que buscava identificar suas 

 
25 Na UFRGS, disciplinas como as Físicas Básicas (Física I, II, III e IV) são compartilhadas com outros 

cursos de ciências exatas, tais como as engenharias.  
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impressões sobre o currículo da licenciatura. A maior parte dos respondentes foi de 

alunos do curso noturno, provavelmente por terem uma disponibilidade menor de 

participar de reuniões presenciais no campus26, realizadas, predominantemente, no 

período diurno.  

Segundo as falas dos licenciandos, eles tiveram a preocupação em conhecer o 

documento das DCNFP antes de apresentarem as suas sugestões. Inicialmente, 

apontaram a necessidade da inserção de uma disciplina introdutória ao estudo das 

Físicas básicas no primeiro semestre, argumentando que ela ajudaria os futuros 

estudantes a se ambientarem, além disso, poderia diminuir a defasagem de 

conhecimento entre o Ensino Básico e o Superior. Muitos alunos presentes relembraram 

o seu primeiro semestre na universidade e as dificuldades que enfrentaram, em especial, 

com o estudo de disciplinas iniciais, como a Física I, Física Experimental I e Cálculo A 

etc. Muitos citaram que o Ensino Médio cursado não lhes fornecera subsídios suficientes 

para que cursassem essas disciplinas iniciais. Apontaram também que as disciplinas de 

Física I e Física Experimental I poderiam ter um aproveitamento maior se fossem 

integradas – por integradas os alunos compreendiam como uma relação explicita e direta 

entre as disciplinas, ou seja, estudando teoricamente um determinado tema em Física I 

e realizando experimentos sobre esse mesmo tema em Física Experimental I. A essas 

colocações se somavam outras, referentes à grande generalização da disciplina, que 

geralmente é dividida com bacharéis e diversas engenharias, como citado anteriormente.  

Essas posições dos estudantes encontram ressonância na literatura. Segundo 

Moreira (2000), as disciplinas específicas (Física e Matemática) preservaram um perfil 

de formação muito generalista e são as que permaneceram praticamente inalteradas ao 

longo dos anos.  

Os alunos destacaram a disciplina de Química como uma disciplina desconexa 

na sua formação e solicitaram a troca do semestre em que estava alocada, mas não 

conseguiram sugerir em qual semestre do curso ela deveria aparecer. Apontaram as 

disciplinas relacionadas ao ensino de Física como muito significativas para a sua 

formação e reforçaram que esses são os primeiros momentos nos quais o licenciando se 

sente mais perto de sua futura prática profissional. Sugeriram que essas disciplinas 

sejam distribuídas ao longo do currículo, e não concentradas no final do curso.  

Nas falas, os alunos identificavam o início do curso de licenciatura como sendo 

marcado por um currículo opressor e causador de desistências, pois era 

predominantemente preenchido por disciplinas generalistas. Contudo, reconheciam que, 

conforme o curso avançava, mudava completamente seu olhar sobre o currículo, e ao 

final do curso percebiam-no como acolhedor e motivador, atribuindo estes sentimentos 

às disciplinas específicas do ensino de Física.  

Discutiram acerca das súmulas das disciplinas e as consideraram satisfatórias 

para a sua formação. No entanto, destacaram que em muitos momentos essas súmulas 

não eram cumpridas na íntegra, especialmente nas disciplinas cursadas na FACED e 

citaram  o caráter generalista dessas disciplinas pedagógicas cursadas na Faculdade de 

 
26 O Instituto de Física da UFRGS fica situado em um dos Campi da UFRGS, denominado Campus do 

Vale, localizado há aproximadamente 12 km do Campus Central, que fica no Centro de Porto Alegre, RS. 
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Educação da UFRGS. Essa colocação dos estudantes encontra ressonância na fala dos 

autores como Malacarne, Strieder e Lima (2011), que colocam que a fragmentação das 

disciplinas referentes aos conhecimentos pedagógicos dos cursos de licenciatura tem 

por prática, há muito tempo consolidada, o caráter fragmentário. Os estudantes 

destacaram também a importância de diferentes metodologias vivenciadas ao longo do 

curso para a construção de uma identidade docente.  

Reclamaram que os eventos relativos ao Ensino de Física não eram 

adequadamente divulgados para a comunidade acadêmica; que nomes muito influentes 

na Pesquisa em Ensino de Física, em nível nacional e internacional, eram docentes do 

IF-UFRGS, cujos trabalhos eles sequer conheciam, mesmo estudando na universidade 

que é/foi a base de trabalho para as pesquisas desses docentes. De uma forma geral, a 

crítica se voltou para o desconhecimento das pesquisas que são desenvolvidas pelos seus 

próprios professores.  

Nessa escuta aos alunos da licenciatura, destacamos algumas colocações 

consideradas significativas e que se fizeram presentes no processo de reestruturação 

curricular, como: (i) a identificação por parte dos licenciandos da grande diferença entre 

o perfil profissional do licenciandos e dos bacharelandos. Esse apontamento que ficou 

muito claro ao acompanhar as discussões dos dois grupos. Por exemplo, os 

bacharelandos preocupavam-se com a aplicabilidade (quase que imediata) dos seus 

aprendizados o que segundo eles era assegurado pela súmula das disciplinas; já os 

licenciados, além de discutirem a respeito das súmulas, apontavam a metodologia 

utilizada como um ponto muito significativo, indicavam a metodologia de ensino 

tradicional em cursos de ciências exatas (aula expositiva, resolução de exemplos e listas 

de exercícios) como pouco efetiva no seu aprendizado, ao passo que os bacharelandos 

sequer mencionavam as metodologias utilizadas; (ii) identificação de que as diferentes 

ênfases necessitam de diferentes formações para ajudar os estudantes na construção de 

suas identidades profissionais, seja ela a identidade docente ou a identidade de um 

físico-pesquisador.  

Ao longo do ano de 2016, o NDE das Licenciaturas realizou reuniões de leituras 

e debates das Diretrizes de 2015 e apresentou uma proposta de reestruturação à 

comunidade acadêmica em 28/09/2016, após o aval da COMGRAD. O trabalho, na 

verdade, começara ainda em 2015, logo após a homologação das DCNFP (BRASIL, 

2015), e foi mediado pela COORLICEN, como já dito. As inúmeras e longas reuniões 

de trabalho incluíram uma revisão de todas as disciplinas do curso de licenciatura em 

Física e uma classificação segundo os três núcleos (I, II e III) previstos nas DCNFP. As 

súmulas também foram revisitadas, bem como foi indicada a necessidade de criação de 

novas disciplinas e a transformação do caráter de um grande conjunto das disciplinas já 

existentes. Além disso, durante a apresentação da proposta elaborada coletivamente, o 

NDE enfatizou alguns pontos muito significativos da leitura do documento, tais como a 

construção de uma identidade própria para os cursos de licenciatura e a necessidade de 

aproximação universidade-escola básica, especialmente através da previsão de práticas 

como componente curricular distribuídas ao longo do curso.  

A proposta provocou profundas mudanças nos dois cursos de licenciatura e 

acrescentou um semestre letivo a ambos. Nossa análise identificou a preocupação do 
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grupo de manter os cursos de licenciatura com uma boa carga disciplinar de Física e, se 

possível até mesmo melhorar o aprofundamento, daí a necessidade de estender o tempo 

de formação acrescentando um semestre. Dentre as mudanças apresentadas estavam: a 

criação de cinco disciplinas novas, a modificação de doze disciplinas já existentes, para 

se adequar às exigências do documento das DCNFP de 2015, duas disciplinas foram 

tornadas adicionais27 e duas disciplinas interdepartamentais foram incluídas 

(MASSONI; BRUCKMANN; ALVES-BRITO, 2020).  

Para exemplificarmos algumas dessas mudanças, citamos algumas das novas 

disciplinas propostas: Introdução à Física, com objetivo inicial de diminuir a evasão e  

minimizar as lacunas de aprendizagem que os alunos trazem do Ensino Básico;  

Termodinâmica para a Licenciatura, disciplina de aprofundamento e com o caráter de 

agregar identidade própria ao curso; Explorando a matéria: do átomo à célula, como 

explicado, visa promover vivências interdisciplinares aos licenciandos dos cursos de 

Licenciatura em Física, Química e Ciências Biológicas. Os Estágios Docentes também 

sofreram alterações e as interações entre licenciandos e a escola básica foram 

expandidas pelas práticas. De uma forma geral, a apresentação da proposta teve uma 

boa recepção por parte da comunidade acadêmica do IF-UFRGS. Depois dessa reunião, 

a comunidade acadêmica foi convidada a participar da estruturação da proposta por 

meio da participação em grupos de trabalho (GTs) para cada uma das novas disciplinas 

propostas.  

Foram constituídos, assim, cinco grupos de trabalho e as adesões ocorreram 

através do compartilhamento de ideias, discussões, reflexões, críticas, sugestões tanto 

em reuniões presenciais (no âmbito dos grupos isoladamente) ou na plataforma Google 

Drive. Os trabalhos iniciaram em 04/10/2016 e tinham como data limite o dia 

31/10/2016, uma vez que todas as mudanças deveriam ser apresentadas, documentadas 

e aprovadas em todas as instâncias para vigorar a partir de 2017/2. Foi um trabalho 

intenso e as novas grades curriculares ficaram disponíveis e o novo currículo passou e 

a vigorar a partir de 2018/1.  

Ao final desse processo, o currículo da Licenciatura em Física contava com seis 

disciplinas completamente novas (Introdução à Física; Termoestatística para a 

Licenciatura; Teoria Eletromagnética para a Licenciatura; Estágio de Docência I; 

Explorando a Matéria: do átomo à célula; Gestão em espaços escolares), doze 

disciplinas sofreram modificação no seu caráter e no plano de ensino (e.g., Mecânica 

Clássica I B, que passaria a se chamar Mecânica Clássica para a Licenciatura, e 

Projetos de Desenvolvimento em Ensino de Física, passando a ser Estágio de Docência 

em Física II), cinco disciplinas tiveram modificação de caráter e súmula (Tendências 

Atuais na Física e no seu Ensino, Políticas Públicas para o Ensino de Física, Ensino de 

Astronomia, Astronomia Fundamental e Pesquisa em Ensino de Física).  

Dentre todas essas mudanças, destacamos que o objeto de pesquisa do Estudo 

III desta Tese estava entre as disciplinas novas – disciplina Explorando a Matéria: do 

átomo à célula. Como citado anteriormente, ela surgiu de uma proposta feita no âmbito 

desta Tese de doutorado que, à época, se debruçava no aprofundamento conceitual sobre 

 
27 Os cursos de Licenciatura em Física da UFRGS não têm disciplinas eletivas, então, optou-se pela 

inclusão de disciplinas adicionais, que serão contabilizadas como atividades complementares. 
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os princípios estruturantes das DCNFP de 2015, em especial elegemos a 

interdisciplinaridade como princípio pedagógico a ser pesquisado e alcançado. Como as 

demais, a disciplina fez parte das discussões que estavam em curso. Enquanto sugestão, 

foi aceita pelo NDE Licenciaturas, foi aprovada pela COMGRAD e pelo Conselho da 

Unidade e passou a ser organizada para se tornar operacional a partir da implementação 

da nova grade curricular, no semestre de 2018/1.  

A respeito desse aceite, é importante dizer que foi uma negociação longa e difícil 

no interior da unidade acadêmica, que nunca deixou de apresentar críticas à necessidade 

de se colocar mais de um docente na mesma disciplina, como também em relação aos 

trâmites burocráticos que tiveram que ser desvendados a duras penas, pois não havia 

precedentes de disciplinas interdepartamentais e interdisciplinares, pelo menos não na 

área de Ciências Exatas. Componentes curriculares com esse caráter só tinham 

precedentes na UFRGS na área da saúde. Seria uma experiência precursora nas Ciências 

Exatas. É possível que a negociação tenha evoluído para resultados mais positivos, no 

sentido do aceite, porque a orientadora desta Tese era docente do grupo de Ensino de 

Física e também era membro do NDE Licenciaturas, à época, e estava 

metodologicamente convicta da importância da vivência interdisciplinar.  

 

7.2 Planejamento da disciplina “Explorando a matéria: do átomo à célula” – 

uma vivência interdisciplinar na formação de professores 

 

A construção da disciplina “Explorando a Matéria do átomo à célula” começou 

primeiro com discussões entre a orientadora e a pesquisadora. Obtido o convencimento 

da sua importância, a ideia foi expandida para diferentes professores da unidade que, 

por meio de conversas ou troca de e-mails, ajudaram-se no planejamento da disciplina 

visando retirá-la do campo das ideias e materializá-la em um Plano de Ensino. 

Procuramos ouvir professores-formadores dos três campos (Física, Química e Ciências 

Biológicas) com experiência nos temas que pretendíamos abordar, na tentativa de que 

compartilhassem suas experiências de pesquisa e de docência do tema, bem como 

possíveis implicações, sugestões e críticas à nossa proposta. Essas contribuições foram 

tanto a respeito dos conhecimentos científicos que a proposta interdisciplinar deveria 

abordar (e.g., foram construídas várias versões do Plano de Ensino até que chegássemos 

a uma versão final, quando, então, conseguimos engajar os professores que se tornaram 

titulares da disciplina) como também da linha metodológica que seria mais adequada 

para ser uma vivência interdisciplinar plena.  

Inicialmente pensamos em abordar temas tradicionalmente disciplinares por 

meio de uma vivência interdisciplinar; esses temas seriam explorados, discutidos e 

aprofundados através de abordagens teórico-metodológicas que buscassem integrar os 

docentes e estudantes dos três cursos. É preciso admitir que nossa tradição disciplinar 

resultou, inicialmente, em uma lista de conteúdos para serem abordados (por exemplo: 

introdução à estrutura subatômica da matéria e estudo do átomo, estudo da tabela 

periódica e dos modelos atômicos; estudo da célula e do DNA, radioatividade, efeitos 

biológicos e aplicações), o que marcou esse primeiro desenho da disciplina como sendo, 

na verdade, um esquema multidisciplinar, porque destinava um terço do tempo da 

disciplina para cada um dos três campos (a Física ficaria com: introdução à estrutura 

subatômica da matéria e estudo do átomo; a Química ficaria com: estudo da tabela 
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periódica e dos modelos atômicos e as Ciências Biológicas ficaria com: estudo da célula 

e do DNA, radioatividade, efeitos biológicos e aplicações). Essa sequência, embora 

imaginássemos ter como fio condutor a Física de Partículas e, como eixo, o tema da 

radiação, não deixava de ser uma justaposição de temas dentro de uma mesma e única 

disciplina.  

A partir dessa proposição, os professores-formadores contribuíram com suas 

visões e vivências. Nossa intenção, além de procurar ajuda para aprimorar o desenho, o 

plano de ensino e a bibliografia básica da nova disciplina, era motivá-los a participar 

como docentes ministrantes. Além das conversas que tivemos com grupos de docentes, 

organizamos também uma aula na qual abordamos um dos temas propostos – radiações 

– e utilizamos um aparato experimental para detectar radiações cósmicas (Figura 8, 

adiante).  

Nossa intenção era promover uma discussão sobre a potencialidade da proposta, 

cativar alguns docentes para se tornarem ministrantes, pois um dos diferenciais da 

proposta era a possibilidade de atuação de três docente (Físico(a), Químico(a) e 

Biólogo(a)) na mesma sala de aula e em conjunto.  

Todo esse processo de apresentação e discussão da proposta para diferentes 

professores da universidade trouxe muitas contribuições significativas para o desenho 

da disciplina. No entanto, tivemos dificuldades iniciais de disponibilidade de três 

professores, um de cada curso de licenciatura para ministrá-la (PINHEIRO; MASSONI, 

2020), dado que o empreendimento envolvia outros departamentos e disponibilidade de 

recursos humanos.  

Por outro lado, ao longo dos trâmites que envolveram a aprovação da 

reestruturação curricular da Licenciatura em Física, o Conselho da Unidade colocou 

como condição à aprovação da proposta [de reestruturação] a exigência de que o Grupo 

de docentes do Ensino de Física conquistasse novas vagas docentes para as licenciaturas 

e, assim, pudesse dar conta das novas disciplinas propostas, o que também incluiu a 

mudança de enfoque de doze disciplinas já existentes, que passariam a ser ministradas 

preferencialmente por docentes com formação na área do Ensino de Física, com o 

objetivo de alcançar uma identidade própria ao curso de licenciatura, desconectando-o 

da amarra histórica com o Bacharelado.  

Isso demandou uma longa negociação com a administração central da 

Universidade que, na figura do Pró-Reitor de Graduação da época, foi sensível e acolheu 

as justificativas apresentadas pelo curso e cedeu três novas vagas docentes ao 

Departamento de Física.  

Por essa via é que um professor ingressante, ocupante de uma dessas três vagas, 

licenciado em Física e com Pós-Graduação em Educação, interessou-se pela disciplina 

interdisciplinar. Em sua trajetória profissional esse professor já havia vivenciado 

experiências que envolviam a interdisciplinaridade, seja promovendo essa temática em 

projetos de redes de ensino, no Estado de São Paulo, ou ministrando disciplinas na 

universidade com viés interdisciplinar. Um segundo professor que se interessou pela 

proposta foi um docente da Licenciatura em Química, licenciado e com pós-graduação 

em Psicologia. Sua motivação foi voltada à oportunidade de participar de uma 

experiência que envolvesse a interdisciplinaridade em uma modalidade de trabalho 

diferenciada e desafiadora, com docência compartilhada e com a presença em sala de 

aula de estudantes de Física, Química e Ciências Biológicas (PINHEIRO; MASSONI, 

2020).  
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Foi por esses caminhos tensos, nem sempre claros para nós, que a disciplina 

“Explorando a matéria: do átomo à célula” se tornou realidade em 2019/1, quando foi 

ministrada em versão piloto, apenas com alunos da Licenciatura em Física. Isto se deu 

porque a disciplina ainda não estava disponível nas grades curriculares da Licenciaturas 

em Química e Ciências Biológicas, estando sediada, para efeitos do sistema 

informatizado da Universidade, no Departamento de Física.  

Em 2019/2 tivemos a segunda edição da disciplina e nessa ocasião já contamos 

com a oferta nas grades curriculares das Licenciaturas em Química e Ciências 

Biológicas e, assim, tivemos a participação de estudantes dos três cursos em uma mesma 

sala de aula. Mesmo assim, ainda tem sido um desafio ajustar sistemas e trâmites 

burocráticos em função de sua inediticidade, embora ela tenha conquistado os 

licenciandos.  

Desta forma, a disciplina “Explorando a matéria: do átomo à célula” é oferecida 

todos os semestres, em caráter obrigatório para a Licenciatura em Física, e em caráter 

eletivo para os cursos de Química e Ciências Biológicas, como já mencionado; ela tem 

quatro créditos e uma carga horária de sessenta horas semestrais.  

A construção da disciplina foi/ainda é um processo extremamente complexo, 

pois envolve questões estruturais da própria universidade (como adequação e registro 

do número de horas-aula a todos os docentes envolvidos, que excede a carga horária 

total da disciplina), convencimento dos departamentos a que cada licenciatura está 

vinculada, negociação e disponibilidade de docentes com um perfil compatível com a 

disciplina para ministrá-la, visando a que se torne uma vivência interdisciplinar 

efetivamente. Tudo isso transformou sua construção em um trabalho intenso e 

desafiador. Até o momento (2020/2), não encontramos nenhum professor da 

Licenciatura em Ciências Biológicas interessado na proposta, pois os docentes que 

originalmente se envolveram com a proposta foram destinados a outras atividades 

acadêmicas, demandando nova rodada de negociações, ainda em curso.  

Com dois professores engajados, rediscutimos os conteúdos originalmente 

propostos; as ideias foram aperfeiçoadas e acrescentadas em inúmeras reuniões e 

discussões das quais participavam os professores ministrantes, a pesquisadora e um 

estudante de Iniciação Científica que se engajou no projeto. As discussões giravam em 

torno da teoria interdisciplinar, das visões dos principais autores e pensadores da área, 

na busca de temáticas com potencial para uma abordagem interdisciplinar, na escolha 

de metodologias didáticas adequadas, entre outros temas. Também organizamos e 

dividimos uma pasta no Google Drive em que compartilhamos nossas leituras, 

sugestões, dúvidas, em busca de uma vivência efetivamente interdisciplinar ainda na 

fase de detalhamento da disciplina.  

Ao final de uma sequência de reuniões e trocas que se estendeu por meses em 

2018/2, elaboramos uma proposta modificada para os conteúdos elencados na 

disciplina, que é apresentado na Figura 1.  
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Figura 6: Esquema da sequência didática modificada para a disciplina “Explorando a matéria: 
do átomo à célula”. Fonte: organizado pela pesquisadora. 

 O eixo estruturante foi mantido sob o tema da radiação (eletromagnética e 

corpuscular); foram discutidos e escolhidos fenômenos que possibilitassem o estudo da 

matéria e da energia a partir de vivências interdisciplinares no Ensino de Ciências. O 

esquema apresentado na Figura 1 mostra uma evolução significativa em relação ao 

nosso primeiro Plano de Ensino (Anexo 1). Foi possível perceber que, com as trocas 

propiciadas pelas discussões com diferentes áreas de conhecimento e, especialmente, 

com a adesão de um docente de Física com alguma vivência interdisciplinar, 

conseguimos dar mais fluidez e integração aos temas abordados. Começamos a sair de 

uma proposta multidisciplinar e nos encaminhamos para algo interdisciplinar.  

Novamente destacamos que foi um processo gradual, a cada reunião, a cada nova 

leitura compartilhada, percebíamos o significado das trocas compartilhadas e seus 

reflexos no planejamento. Ao final da organização desse esquema, percebemos que ele 

tinha uma estrutura que nos conduzia do mundo microscópico para o macroscópico de 

forma integrada. No entanto, identificamos que também poderíamos inverter essa 

lógica, poderíamos ir do mundo macroscópico para o microscópico, assim teríamos uma 

nova perspectiva do tema. Foi um processo longo e ele ainda está acontecendo, 

conforme relatos e entrevistas com os professores ministrantes da disciplina; esse 

panorama ficou ainda mais complexo pelas restrições que a pandemia nos impôs. É um 

constante repensar. 

 Quanto ao olhar interdisciplinar, optamos pela proposta de Fazenda (1992; 1994; 

2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 2014), pois, como citado anteriormente, a 

interdisciplinaridade proposta pela autora, além de se aproximar da legislação que 

buscamos cumprir (BRASIL, 2015), possibilita a vivência interdisciplinar ao futuro 

professor, ideia que consideramos muito significativa desde o início dos estudos. Nossa 

opção ficou mais forte após um dos professores envolvidos ter-nos relatado suas 

experiências anteriores [em uma universidade de São Paulo] em que a 

interdisciplinaridade foi abordada com a perspetiva de Fazenda (1992; 1994; 2001; 

2002; 2003; 2006; 2010; 2014). Ao compartilhar suas vivencias com o grupo, foi 

possível perceber o quanto o papel da vivencia, na própria concepção de Fazenda (1992; 

1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 2014), era significativa para a formação inicial, 

assim como também reiterava uma proposta fortemente discutida nas diretrizes de 2015 
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(BRASIL, 2015), a da simetria invertida. Tal proposta destaca que as vivências de 

situações diferenciadas na formação inicial, sejam elas, metodológicas, didáticas ou 

processos de avaliação podem servir como potencializadoras de práticas diferenciadas 

de ensino, quando esses professores estiverem atuando em sala de aula. Convictos da 

importância de vivencias interdisciplinares na formação docente, começamos a 

organizar a aplicação da disciplina.  

A proposta previa que o primeiro tema a ser abordado fosse o espectro 

eletromagnético por ser aglutinante; passamos ao estudo das cores; organizamos a 

bibliografia básica no plano de ensino e buscamos utilizar artigos científicos, 

principalmente voltados para a área de Ensino de Ciências. Na nova sequência 

conseguimos promover uma relação mais harmônica e natural dos temas, superando a 

aparente fragmentação exposta no primeiro Plano de Ensino da disciplina, que, como 

dito, ainda conservava um caráter multidisciplinar apenas justapondo tópicos. A Física 

e a Química conseguiriam expor mais claramente a relação interdisciplinar destas 

ciências e mesmo com a falta do docente de Biologia, os professores se engajaram no 

estudo dos temas relacionados às Ciências Biológicas.  

Após a elaboração da sequência de conteúdos que pretendíamos abordar, 

começamos a pensar em metodologias e atividades que nos tirassem da tão criticada 

aula expositiva, desenvolvimento de experimentos e resolução lista de exercícios. 

Assim, pensamos em atividades e metodologias que envolvessem o aluno em seu 

aprendizado, que o motivassem para participar ativamente ao invés de ocupar o lugar 

tradicional de aluno recebedor. Pensamos, então, que as aulas sempre começassem com 

uma pergunta, oportunizando o aluno a falar, não simplesmente respondendo, mas 

abrindo espaço para a fala do estudante, para que possa fazer perguntas, concordar e 

discordar do que está sendo discutido. Era importante que pudéssemos oferecer um 

espaço para o aluno se expressar, em um sistema educacional tão tradicional como o 

nosso, queríamos provocar uma atitude inovadora. Também optamos pelo uso de uma 

atividade de julgamento acerca da fictícia instalação de uma usina nuclear em uma 

cidade, também fictícia, do litoral gaúcho. Nesta atividade os estudantes dividiam-se em 

grupos: um grupo representaria os empresários responsáveis pela implantação da usina, 

outro seria um grupo de ambientalistas que não considerava a usina uma boa opção para 

a cidade e um terceiro grupo seria responsável por explicar para a população local como 

se dá o funcionamento da usina nuclear. A atribuição do mérito e a sentença seria dada 

por um grupo de juízes, os professores. Também foram desenvolvidos experimentos, 

como a montagem da câmara de nuvens, experimento que oportunizar a detecção de 

partículas elementares para os estudantes, entre outras atividades que serão descritas na 

próxima seção.  

De uma forma geral, a disciplina foi pensada de forma a promover o 

engajamento dos estudantes, buscando a uma nova perspetiva para o Ensino de Ciências 

e a formação de seus professores com alguma vivência interdisciplinar.  
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7.3 Explorando a matéria: do átomo à célula: relatos da observação 

participante 

 Os dados que sustentam este relato, permeado por uma teia analítica, foram 

obtidos por meio de observação participante da pesquisadora que eventualmente atuava 

como docente colaboradora na disciplina (Explorando a Matéria: do átomo à célula), 

no ano letivo de 2019, nos primeiro e segundo semestres. No primeiro semestre de 2019, 

a disciplina foi implementada pela primeira vez no IF-UFRGS no que foi considerado 

um estudo piloto. Como tal, apresentou alguns problemas, entre eles, a não divulgação 

da disciplina aos estudantes dos cursos de Químicas e Ciências Biológicas. A nova 

disciplina acabou não sendo disponibilizada para os alunos desses cursos, sendo 

oferecida apenas para alunos do curso de Licenciatura em Física noturno. Nessa edição 

tivemos apenas três alunos regularmente matriculados, mas também participou da 

disciplina o aluno de Iniciação Científica que estava engajado na nossa pesquisa. Essa 

situação levou a pesquisadora a estender a observação participante para o semestre 

seguinte, na esperança de que houvesse alunos dos demais cursos. A seguir 

apresentamos os relatos da implementação da disciplina obtidos durante o processo de 

observação participante da pesquisadora.  

 

7.3.1 Explorando a matéria: do átomo à célula – versão piloto em 2019/1 

 O grupo de alunos de 2019/1 era composto por um aluno já formado em 

Engenharia Mecânica que atuava como professor de Física, o que o fez buscar a 

formação necessária para a atuação profissional, participante identificado pela sigla 

F119-1; um estudante que já atuava como professor de Física na escola básica, mas sem 

diplomação, denominado de F219-1. Os dois participantes tinham idades maiores que a 

maioria dos estudantes que frequentam o curso de Física e, uma significativa experiência 

profissional. Estas informações foram coletadas ao longo das discussões promovidas em 

sala de aula. Esses dois participantes não responderam aos convites de entrevista após a 

conclusão do semestre, mesmo tempo aceitado participar da pesquisa. O terceiro aluno 

regularmente matriculado era um estudante de final de curso, denominado F319-1. 

Tivemos também a participação do aluno de Iniciação Científica que, mesmo sem ter os 

créditos necessários para a matrícula na disciplina, optou por participar como ouvinte, 

pois estava muito interessado na proposta e disse querer vê-la sendo desenvolvida, foi 

denominado F419-1. Nesse semestre a disciplina foi ministrada à noite, pois estava 

sendo oferecida na grade do curso noturno, e era comum que as aulas atrasassem o seu 

início devido às dificuldades de deslocamento dos estudantes para o Campus do Vale 

nesse horário.  

No Quadro 2 apresentamos um cronograma dos estudos realizados em 2019/1 e 

em 2019/2 na disciplina.  

Semanas  Explorando a matéria: do átomo à célula 

Versão 2019/1 Versão 2019/2 

1 Estudo 1: Espectro eletromagnético e 
cores 

Estudo 1: Espectro eletromagnético e 
cores 
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2 Estudo 2: Raios cósmicos e 

partículas elementares 

Estudo 2: Interação entre a luz e a 

matéria 

3 Estudo 3: Energia nuclear - aspectos 

físicos, químicos, biológicos e 

sociais.  

Estudo 3: Radiação e a célula - 

fotossíntese e respiração aeróbica  

4 Estudo 4: Decaimento radioativo Estudo 4: Tabela periódica - abordagem 
cultural 

5 Estudo 5: Interação entre a luz e a 

matéria 

Estudo 5: Raios cósmicos 

6 Estudo 6: Tabela periódica - 
abordagem cultural 

Continuação da aula anterior: raios 
cósmicos (Estudo 5) 

7 Mapa conceitual: síntese dos 

encontros  

Interdisciplinaridade: possibilidades 

epistemológicas 

8 Estudo 7: Fotossíntese e a célula Estudo 6: Energia nuclear - aspectos 
físicos, químicos, biológicos e sociais. 

Atividade de julgamento (planejamento) 

9 Estudo 8: Espectrometria de massa, 

aspectos históricos da elucidação de 
fórmulas químicas.  

Continuação do Estudo 6: Energia 

nuclear - aspectos físicos, químicos, 
biológicos e sociais. Atividade de 

julgamento (apresentação) 

10 Conclusão do Estudo 8. Estudo 9: As 
ligações químicas e a espectroscopia 

do infravermelho 

Estudo 7: Decaimento radioativo, 
datação geológica, relatividade e raios 

cósmicos 

11 Estudo 10: Espectroscopia da 

elucidação de estruturas moleculares 
em alimentos 

Semana Acadêmica da UFRGS 

12 Estudo 11: Câncer e radiação  Feriado 

13 Estudo 12: A utilização das radiações 

na agricultura  

Planejamento da atividade 

interdisciplinar (microepisódio de 
ensino) 

14 Estudo 13: O que é vida?   

15 Possibilidades interdisciplinares de 

ensino: epistemológica, prática e 
ontológica 

Estudo X: O absurdo da agricultura 

moderna 

16 Planejamento dos microepisódios 

interdisciplinar de ensino pelos 

estudantes (não presencial) 

Estudo Y: Câncer e radiação 

17 Apresentação dos microepisódios de 

ensino  

Apresentação dos microepisódios de 

ensino 

18 Apresentação dos microepisódios de 
ensino 

Apresentação dos microepisódios de 
ensino 

Quadro 2: cronograma das atividades realizadas em 2019, primeiro e segundo semestres. 

 A proposta metodológica das aulas foi baseada no olhar para a 

interdisciplinaridade de Fazenda (1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 2014). O 

foco inicial do trabalho foi promover um ambiente de trocas entre professores e 

licenciandos. Buscamos, a cada aula, diminuir o distanciamento entre professor-aluno, 

promovendo a interação entre os participantes de forma a propiciar um espaço de troca 

conhecimentos e não de transmissão. Para isso, cada um dos estudos propostos era 

permeado por muitas perguntas no intuito de provocar reflexões e uma conversa ativa 

entre participantes. O papel assumido pelos professores foi o de 
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provocadores/encorajadores, não eram dadas respostas para as perguntas propostas, 

essas respostas iam sendo construídas ao longo do estudo pelos participantes.  

 Assim, tomando como ponto de partida essa postura, os professores optaram por 

começar as aulas a partir de temas comuns ao Ensino de Ciências, levando os 

questionamentos até o limite do conhecimento específico; nesse momento em que a 

Física não é mais capaz de fornecer as respostas para os questionamentos é que o olhar 

dos estudantes é levado a se expandir, pois se esperava que reconhecessem que seus 

conhecimentos fundamentados na sua área específica de estudos, a Física, não eram 

mais capazes de responder aos questionamentos-desafio.  

Citamos o exemplo do Estudo 1, o espectro eletromagnético e as cores. 

Inicialmente, os professores começam a discussão pela formação da imagem de um 

objeto, mas acrescentam a seus questionamentos como era feita a identificação da cor 

do objeto. Na Figura 7 vemos parte o material utilizado em sala de aula.  
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Figura 7a e 7b: Material utilizado no estudo do espectro eletromagnético e as cores. 

Fonte: professores da disciplina. 

 

Até a formação da imagem, os alunos não sentiram dificuldades para responder, 

mas quando os professores acrescentam o questionamento sobre a cor da imagem, os 

licenciandos não encontram todas as repostas nos seus conhecimentos de Ótica. Ao 

perceberem que seus conhecimentos não eram suficientes, alguns demostravam 

frustração, o que era esperado, pois até aquele momento eles haviam sido formados 

como se as disciplinas cursadas pudessem responder a todas as possíveis perguntas.  

É importante destacar que mesmo sem um professor de Biologia, os professores 

buscaram estes conhecimentos para complementar a discussão. Na Figura 6b 

apresentamos uma parte do material utlizado e sua relação com as Ciências Biológicas 

e a Química.  

No final dessa aula os professores questionaram os estudantes da seguinte forma: 

“Qual é a relação entre os conhecimentos da Física, da Química e da Biologia neste 

estudo?”. Esta pergunta, assim como as outras, buscava promover uma reflexão nos 

estudantes; uma reflexão que seria estendida na elaboração de uma resenha sobre a aula.  

Além do material utilizado em sala de aula, os professores disponibilizaram leituras 

complementares na plataforma Moodle Acadêmico (ambiente de aprendizagem virtual 

utilizado nos cursos). Especificamente para essa aula foi disponibilizado os textos 

intitulado “O modelo ondulatório da luz como ferramenta para explicar a causa da cor” 

de Anne Scarinci e Fábio Marineli, publicado na Revista Brasileira de Ensino de Física 

(2014, v. 36) e um trecho do livro “Interdisciplinaridade e patologia do saber” de Hilton 

Japiassu.  
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A primeira análise a respeito da aula é que os professores conseguiram, de fato, 

mobilizar os estudantes. Eles se sentiram instigados e motivados a participar. Isso pôde 

ser percebido já na primeira aula, mas consolidou-se ao longo do processo de 

observação participante da pesquisadora. Os licenciandos, aparentemente, sentiam-se 

parte da construção dos seus conhecimentos, e mesmo quando apresentavam alguma 

dificuldade de compreensão a respeito dos questionamentos, o papel dos professores era 

de construir novos questionamentos que instigassem e motivassem mais ainda os 

estudantes.  

Como as aulas eram longas, estendiam-se por um turno completo e eram, nesse 

semestre, à noite. Os professores também optaram por usar atividades experimentais. 

Nessa aula foi realizado um experimento que buscava “somar” as diferentes cores de 

algumas lâmpadas LED. Esse tipo de iniciativa também motivava os estudantes, que 

perceberam que com material simples, eram apenas lâmpadas de diferentes cores e os 

soquetes em que estavam ligadas, poderiam fazer uma atividade instigante aos seus 

futuros estudantes.  

Aqui é importante trazer colocações de Fazenda (1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 

2006; 2010; 2014) no sentido da proposição da simetria invertida, que era incentivada 

pelas Diretrizes de 2015 (BRASIL, 2015): é preciso proporcionar vivências 

diferenciadas aos professores em formação para que eles as reproduzam futuramente. 

Assim, durante a atividade experimental, os estudantes puderam manipular as lâmpadas, 

foram questionados e fizeram proposições e hipóteses sobre o que aconteceria na 

atividade. Os professores priorizaram a construção de um espaço para que os estudantes 

falassem, não foi uma atividade com um roteiro pré-determinado. O papel dos 

professores foi o de fazer boas perguntas, perguntas instigantes e em nenhum momento 

portaram por dar respostas.  

Esse ambiente de escuta às vozes dos estudantes motivou o estudante F219-1 a 

fazer um relato sobre suas experiências docentes. Segundo ele, na sua atuação docente, 

já havia recebido algumas perguntas mais complexas como as discutidas nessa aula. E 

na continuação do seu relato, assumiu que quando essas perguntas surgiam ele tendia a 

“cortar”, nas suas palavras, o assunto com seus alunos. Justificou a sua postura pela 

inabilidade e desconhecimento acerca dos temas questionados e, até mesmo, por não 

saber onde procurar as respostas. O licenciando concluiu dizendo que agora tinha 

começado a entender que as respostas não estavam só na Física, que os fenômenos 

devem ser interpretados de forma global. É provável que a postura relatada por F219-1 

fosse o resultado de sua própria formação, disciplinar e tradicional. Os docentes de 

ciências exatas, especialmente da Física, como é a área de formação desta pesquisadora, 

aprendemos a fazer perguntas sobre uma lista de exercícios, sobre como desenvolvemos 

um determinado experimento, mas não aprendemos a fazer perguntas que extrapolem 

os limites do nosso campo de estudos. Essa postura acaba por gerar um licenciando 

resolvedor/calculador, um licenciando que consegue resolver listas de exercícios, que 

consegue executar certos experimentos com precisão, mas o que, de fato, ele aprende? 

Se lhe perguntássemos qual o significado do experimento, ele saberá responder? Esse 

futuro professor acrítico, se tornará o professor atuante também acrítico. Essa postura 

acaba sendo um produto da nossa própria formação; nos fechamos em áreas de 

conhecimento e não conseguimos ver o todo. Isto não é uma construção apenas da 
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estrutura universitária, ela vem desde a educação básica e se propaga, de maneira que 

precisamos quebrar o ciclo.  

Também cabe destacar que a interação entre os docentes demonstrava muita 

sintonia no trabalho desenvolvido, pois ambos participavam ativamente das discussões, 

complementando e enriquecendo as colocações do colega. Essas discussões não se 

atinham apenas ao conteúdo, mas abordavam História e Epistemologia da Ciência, 

Teorias de Ensino e aspectos metodológicos. Em muitos momentos, os professores 

faziam esse contraponto: um apresentava o olhar da Física e o outro o olhar da Química, 

e discutiam, juntamente com os estudantes o tema de forma abrangente.  

De uma forma geral, essa primeira aula foi bem aceita pelos estudantes, o que 

foi possível identificar pela ativa participação no primeiro encontro e pela leitura das 

resenhas produzidas.  

O segundo encontro abordou os raios cósmicos e partículas elementares. Antes 

de começarmos a aula, as perguntas já surgiram: “qual é a energia destas partículas?”, 

“elas interagem conosco?”, “elas são radioativas?” Começamos, enquanto 

pesquisadora, então, respondendo às questões e apresentado um histórico sobre a 

radiação cósmica e sua detecção. Discutimos sobre a formação dos chuveiros cósmicos 

e como eles interagem com a matéria. Ao longo das discussões, o professor de Química 

foi apontando os pontos em comum do tema com a sua área de atuação. Relacionamos 

as pesquisas do CERN28 com o Observatório Pierre Auger29 e destacamos as 

potencialidades de se abordar um tema contemporâneo, com mais perguntas a serem 

respondidas do que respostas a serem dadas. Também abordamos o papel da ciência 

nacional na formação de uma cultura científica, discutimos sobre cientistas brasileiros, 

que mesmo reconhecidos em suas áreas, são pouco representativos na formação docente 

e mesmo frente à população. Nesta discussão, apontamos o papel de Cesar Lattes e o 

pouco reconhecimento que o nosso país, bem como os autores de livros didáticos e os 

próprios docentes de Ciências dão e esse cientista.  

A respeito do tema abordado nesse encontro – Partículas Elementares –, alguns 

licenciandos relataram que não conheciam o assunto, mas um interveio e apontou que o 

tema está na súmula da disciplina Física do Século XX, que a maioria ali ainda não 

havia cursado. A mesma constatação foi apontada pelo professor de Química. Ele 

relatou que no curso de Química também não abordava esse tema na sua grade 

curricular.  

Com essas colocações, aprofundamos um pouco mais o estudo das partículas 

elementares e das interações fundamentais para abordarmos a interação com a matéria, 

usando uma câmara de nuvens (Figura 8). A proposta experimental da câmara de nuvens 

teve inspiração no experimento realizado na Escola de Física CERN 201330 e em 

 
28 O CERN (Conseil Européen pour la Recherche Nucléaire), também conhecida como Organização 

Europeia Para a Pesquisa Nuclear, é o maior laboratório de Física de Partículas do mundo.  

 
29 O observatório Pierre Auger é uma instalação voltada para a detecção e estudo dos raios cósmicos 

(partículas energéticas vindo do espaço).  
 
30 Disponível em https://home.cern/news/news/experiments/how-make-your-own-cloud-chamber  

https://home.cern/news/news/experiments/how-make-your-own-cloud-chamber
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projetos realizados pela pesquisadora posteriormente (PINHEIRO, 2015), que 

buscavam difundir a física de partículas no ensino básico. Também abordamos sobre o 

funcionamento do CERN, seu papel e achados de pesquisas. A montagem da câmara de 

nuvens (dois equipamentos) foi feita pelos estudantes. Durante a montagem, os 

estudantes fizeram várias perguntas sobre a montagem para compreender seu 

funcionamento. Novamente, buscamos propiciar um ambiente de escuta aos estudantes, 

no qual eles se sentissem acolhidos em seus questionamentos. Durante a observação, os 

estudantes participavam ativamente, cada dupla de alunos ficou responsável por uma 

montagem experimental, o que propiciou um tempo significativo de observação. Ao 

final, os licenciandos consideraram a atividade muito interessante e apontaram a 

possibilidade de o experimento ser reproduzido na educação básica. Quanto ao caráter 

interdisciplinar, a relação entre a Física e a Química foi bastante explorada. Também 

abordamos algumas questões sobre a interação da radiação com a matéria, mas 

reconhecemos que a presença de um docente de Biologia poderia potencializar essa 

atividade.  

 
Figura 8: Material utilizado no estudo dos raios cósmicos (2º encontro). 

Fonte: professores da disciplina. 

 

O terceiro encontro buscou abordar o tema energia nuclear, sendo que no início 

dessa aula os professores fizeram comentários sobre as resenhas elaboradas pelos 

estudantes. De uma forma geral, o texto apresentado pelos estudantes foi um resumo da 

aula e não uma resenha. Os professores retomaram com a turma o que era uma resenha, 

citaram a necessidade do posicionamento, da argumentação dos estudantes. Após essa 

colocação geral sobre as atividades apresentadas, os professores apontaram pontos de 

melhoria nas resenhas de cada um dos estudantes individualmente. Por exemplo, o 

estudante F219-1, professor da escola básica, ouviu a sugestão de que poderia tentar 

relacionar as aulas da disciplina com suas experiências docentes, pois durante as aulas, 

em muitos momentos, ele mesmo fez esta relação. No final deste primeiro momento, os 

professores destacaram que as avaliações propostas não tinham um sentido 

classificatório, apontando que o importante não era errar ou acertar, mas sim crescer, se 
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desenvolver e melhorar. A avaliação das resenhas seguintes foi feita, individualmente, 

no ambiente virtual da disciplina (Moodle).  

Nesse terceiro encontro abordou-se a instalação de uma fictícia usina nuclear 

entre o litoral gaúcho e catarinense. Os alunos receberam o seguinte texto introdutório 

de autoria de um dos professores31: 

Três Coqueirinhos do Mar é uma pequena cidade no litoral entre os estados 

do Rio Grande do Sul e Santa Catarina. Na década de 90 (Séc. XX), sua 

população atingiu o auge de 40 000 habitantes, a maioria trabalhando na 

pesca. A partir da década de 2000, com a chegada dos grandes navios 

pesqueiros a fartura de peixes ficou escassa prejudicando os pequenos 

pescadores. Com a maioria dos moradores da cidade sem atividade 

remunerada, o comércio foi altamente prejudicado e, consequentemente, 

houve uma grande diminuição da população da cidade, que chegou a 5 000 

habitantes em 2015 com a migração para outras cidades em busca de 

emprego. No ano de 2018, o governo federal decidiu ampliar a sua matriz 

energética com investimentos na energia nuclear e a cidade de Três 

Coqueirinhos do Mar foi escolhida como local desta nova usina nuclear. O 

prefeito da cidade, muito democrático, decidiu fazer um plebiscito na cidade 

para avaliar se a população aprova a implantação desta usina na cidade.  

Empresários, ambientalistas e especialistas participaram do debate a fim de 

auxiliar a população da cidade na decisão. Qual será o destino de Três 

Coqueirinhos do Mar após esse plebiscito? 

Após a contextualização da situação, os licenciandos receberam a tarefa de 

promover um julgamento fictício sobre a possibilidade de instalação da usina nuclear. 

Eles puderam escolher o perfil em que mais se reconheciam: ambientalista ou 

empresário, que foram os dois grupos que atuaram no julgamento. Essa escolha se devia 

ao tamanho da turma, pois a proposta inicial, no planejamento da atividade, foi de 

criação de três grupos –ambientalistas, empresários e mais um grupo de físicos, que 

seria responsável por explicar como funciona uma usina nuclear para a fictícia 

população da cidade. Cada perfil, empresários e ambientalistas, foi composto por uma 

dupla de alunos, F119-1 e F419-1 foram os empresários e F219-1 e F319-1, os 

ambientalistas. As regras do julgamento foram estabelecidas e os grupos começaram a 

elaborar suas argumentações; para isso tiveram cerca de 40 minutos. O julgamento 

durou cerca de uma hora, em que empresários e ambientalistas apresentaram seus 

argumentos acerca dos pontos que defendiam; os grupos também puderam se questionar 

sendo que, ao final, a argumentação dos ambientalistas foi vencedora. 

 No final da atividade, com o intuito de promover uma reflexão, os professores 

fizeram alguns questionamentos acerca de quais temas relacionados às áreas de Física, 

Química e Biologia foram abordados nas suas argumentações? Quais eram as 

possibilidades desse tipo de atividade se “dispersar” de acordo com o tipo de argumentos 

proposto? Sobre essas colocações, os estudantes reconheceram que em alguns 

momentos usaram mais argumentos políticos, como geração de empregos e 

desenvolvimento da cidade fictícia, do que argumentos relacionados às áreas de Física, 

Química e Biologia. Ainda sobre essa reflexão, os estudantes comentaram da 

 
31 O texto foi produzido pelo Prof. Dr. Alexander Monteiro Cunha, um dos docentes da disciplina 

Explorando a matéria: do átomo à célula naquele semestre.  
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dificuldade que tiveram em sistematizar os conhecimentos para construir uma 

argumentação consistente. Essa avaliação da participação de cada um na atividade foi 

significativa no sentido de os licenciandos pensarem sobre o seu papel na sala de aula e 

na construção do seu próprio conhecimento. Ao avaliar a atividade, F119-1 comentou 

que a reconheceu como interdisciplinar; F319-1 apontou a atividade como 

extremamente motivadora, mas disse que ela poderia ter sido um pouco mais extensa, 

especialmente dando mais tempo para preparação da argumentação. Segundo os 

docentes, essas colocações foram importantes para aprimorar a disciplina em suas 

próximas edições. Nessa aula foi disponibilizado um texto do livro A construção das 

ciências: introdução à filosofia e à ética das ciências, de Gerard Fourez.  

 O quarto encontro foi a introdução ao estudo do decaimento nuclear e datação 

geológica e a conclusão da discussão referente ao estudo da aula 2, relatividade e raios 

cósmicos, pois não houve tempo para abordar o tema naquela aula. A aula começou com 

uma conversa contextualizando o papel do estudo da desintegração nuclear, os 

professores relembraram suas experiências como discentes no ensino básico em que o 

tema era presente, pois viviam-se tempos de Guerra Fria. Os licenciandos relembraram 

filmes, documentários, leituras que fizeram relativas ao tema. Essas colocações foram 

importantes para colocar esse caráter flexível e volátil do currículo.  

Segundo Silva (2000), pensar em currículo é pensar em quais conhecimentos 

tem mais valor para serem ensinados. Essa seleção está diretamente relacionada com o 

perfil do sujeito que se quer formar, pois segundo o autor, as teorias de currículo 

carregam uma questão de identidade. Partindo desta perspectiva, a volatilidade do 

currículo está diretamente ligada com o momento político, econômico e social pelo qual 

as sociedades passam. Na época da Guerra Fria, o desenvolvimento da indústria 

armamentista ligada às armas nucleares impulsionou os debates na sociedade, e 

consequentemente nas escolas, sobre essa nova tecnologia, a produção de energia 

nuclear. Dessa forma, o tema energia nuclear passou a fazer parte do currículo escolar. 

A mesma justificativa apresentamos para sua retirada do currículo. Com o fim da Guerra 

Fria e o desenvolvimento de novas tecnologias, a energia nuclear deixou de ter 

importância, assim como a discussão sobre ela arrefeceu, de forma que ela foi retirada 

do currículo escolar. Assim, como destaca Silva (2000), um currículo é muito mais do 

que uma lista de conteúdos, ele representa uma identidade e uma época. Na época da 

Guerra Fria, o currículo dos Estados Unidos e de seus aliados formava cidadãos para 

viver num mundo capitalista e competitivo que esses países representavam.  

Também relembraram o episódio amplamente divulgado na mídia, há alguns 

anos, sobre a possibilidade de datação por C-14 da relíquia conhecida como “sudário de 

Turim”. Assim, de uma forma bem descontraída e procurando integrar a todos na 

discussão, os professores começaram a falar sobre a tabela periódica. Nessa fala, os 

professores buscaram apresentar o olhar da Química, mas também da Física sobre os 

conceitos abordados. Foram discutidas algumas características atômicas e o papel da 

força eletrostática como ponto de intersecção entre o conhecimento das duas ciências. 

F219-1 fez um comentário sobre o átomo de hidrogênio e então os professores 

começam a questionar a turma sobre a tabela periódica sempre com o intuito de levá-

los até o limite dos seus conhecimentos específicos. Também se discutiu a respeito da 
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proposição de átomo por meio do olhar da Química e questões relacionadas à História 

e Epistemologia desta Ciência. Foram abordados temas como: estabilidade nuclear, 

emissões radioativas, interações forte e fraca, tunelamento quântico, conceito de meia-

vida, entre outros temas.  

Percebemos que eram temas comuns ao estudo da Física e da Química, mas que 

geralmente são abordados separadamente, seja no ensino básico ou no superior. 

Contudo, na abordagem proposta eles foram trabalhados conjuntamente, sempre com o 

intuito de expandir e integrar os conhecimentos o que culminou no tema da datação 

geológica. Esse tema não é normalmente abordado no ensino básico, mas tem um grande 

potencial de discussão, especialmente a partir de uma perspectiva interdisciplinar.  

Neste momento cabe retomar colocações de Fazenda (1992; 1994; 2001; 2002; 

2003; 2006; 2010; 2014) acerca da interdisciplinaridade, pois, segundo a autora, a 

interdisciplinaridade é um novo olhar para o conhecimento. Os temas citados 

anteriormente são amplamente conhecidos pelos professores de Física e Química, no 

entanto, unir estas perspectivas e aplicá-las ao estudo da datação geológica é olhar de 

uma forma inovadora para esse conhecimento tão sedimentado na especificidade da 

cada uma das ciências. Mesmo sem a presença da Biologia, destacamos o potencial 

interdisciplinar (Química e Física) do tema e apontamos que, provavelmente, ele não foi 

mais bem explorado pelo nosso desconhecimento da área específica (Biologia).  

Ao final, concluiu-se com a retomada da discussão sobre relatividade e raios 

cósmicos que não havia sido concluída na aula anterior. Tanto o tema datação geológica 

como o estudo dos raios cósmicos foram complementados com artigos de divulgação 

científica (CARNEIRO; MIZUSAKI; ALMEIDO; 2005; FAUTH, et al., 2007) 

disponibilizados no Moodle.  

 Os professores sempre incentivavam a que os licenciandos que tinham 

experiências docentes as relatem em aula. F219-1 procurou um dos docentes, no final 

da aula, e relatou que havia repensado sobre os temas abordados na disciplina e sua 

aplicabilidade no ensino básico; disse que a disciplina alterou a sua posição a respeito 

da inserção de temas de FMC no ensino básico; que antes de cursar a disciplina 

considerava que abordar temas de FMC era inatingível para a sua realidade docente, 

mas que com o desenvolvimento das aulas, já havia conseguido planejar e aplicar 

experimentalmente, ainda que de uma forma conceitual, a inserção de alguns temas em 

suas aulas. Relatou que teve bons resultados nesta experiência, que seus alunos foram 

muito receptivos e participaram ativamente da discussão fazendo perguntas, o que 

segundo seu relato, não era comum na sala de aula.  

Esse tipo de relato foi muito importante, pois a inserção da FMC já vem sendo 

discutida há muito tempo (OSTERMANN; MOREIRA, 2001) na comunidade de 

Ensino de Física e, no entanto, poucas são as ações que se efetivam.  

Assim, a implementação da disciplina “Explorando a Matéria: do átomo à 

célula” mostrava bons frutos, proporcionava novas oportunidades, tanto para os 

docentes como para os alunos da escola básica.  

 O quinto encontro abordou a interação da luz com a matéria: interações 

ressonantes, identidades dos elementos químicos, absorção e emissão de luz em 
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interações ressonantes, espectros de estrelas, efeito Doppler e o universo em expansão, 

interações não-ressonantes, espalhamento de Rayleight, reflexão e refração. As 

discussões relacionaram tanto questões específicas da eletrosfera atómica, como a 

ligações moleculares. Durante as discussões sobre o movimento molecular foi 

interessante observar como cada uma das áreas, a Física e a Química, explicava esses 

movimentos. Foram feitos dois tipos de experimentos, um real e um virtual. O 

experimento virtual foi relativo à interação entre a radiação eletromagnética e algumas 

moléculas, através do simulador PhET32. Também foram abordados os níveis de energia 

eletrônicos e a relação com a densidade de probabilidade (nuvem eletrônica), análise 

espectroscópica, emissão e absorção e a identificação dos elementos químicos nos 

astros. Este tema foi o abordado pelo segundo experimento, que realizado ema aula, a 

montagem de um espectroscópio e observação do espectro de diferentes lâmpadas. 

Também foi abordado o efeito Doppler, o desvio para o vermelho e a teoria do Big 

Bang.  

O interessante foi a abordagem que os professores deram para perguntas que são 

muito frequentes na Física: por que o céu é azul? Por que as nuvens são brancas? Por 

que o mar é azul? Foi nesse ponto que os professores exploraram os limites do 

conhecimento específico dos estudantes e foi muito interessante ver que ao longo das 

aulas que os alunos começavam a trabalhar juntos sempre que seus conhecimentos eram 

levados ao limite. Eles interagiam e cooperavam como grupo para a construção do 

conhecimento. Com o desenvolvimento da disciplina, identificamos que os estudantes 

estavam cada dia mais engajados nas atividades e percebemos que ao iniciarmos as aulas 

os estudantes, geralmente, apresentavam questionamentos da aula anterior. Assim como 

também ficavam ao final da aula para conversar com os professores.  

O encontro seis discutiu a Tabela Periódica por meio de uma abordagem 

cultural. Para a abordagem culturalista midiática, digital, os professores sugeriram o uso 

de material disponível na Internet, como fotos e vídeos com o intuito de estimular o 

enculturamento científico e midiático. Nesse contexto, destacaram que o 

enculturamento (às vezes chamado alfabetização ou letramento científico por diferentes 

linhas de pesquisa) científico está diretamente relacionado à enculturação midiática, mas 

esta relação não é simples, ela envolve questões de idoneidade dos meios de 

comunicação que produzem o material a ser trabalhado, até a própria formação de quem 

os escreve, pois isso influencia na qualidade da informação e consequentemente, o que 

iremos ler. Além disso, ressaltaram que a forma como a informação é distribuída 

também vai influenciar nesse processo, abordaram que atualmente, a informação não é 

só utilizada para criar conhecimento, mas também para gerar negacionismos e 

ignorância. Alertaram para os algoritmos utilizados na internet que reforçam a 

característica de busca na rede que o sujeito faz em relação a determinados assuntos, a 

cada busca o algoritmo oferece mais opções a respeito do tema, gerando uma “bolha” 

de informação.  

Destacaram a importância desse tipo de discussão no ensino, de forma geral, pois 

até estudantes universitários não tinham ciência destes mecanismos de propagação da 

informação. Considerando o contexto citado, destacaram que esse olhar para o ensino 

 
32 Disponível em: https://phet.colorado.edu/pt_BR/ 
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de ciências é muito mais complexo do que apenas a utilização de material disponível na 

internet, é um novo olhar para a formação docente. Alertaram, que dessa perspetiva, os 

materiais selecionados devem ser explorados profundamente, de forma a potencializar 

discussões, como o intuito de compreendê-los e não apenas conhecê-los. As imagens, 

gráficos e simulações, por exemplo, devem ser profundamente explorados, por meio de 

um olhar crítico.    

 A partir dessa perspetiva, foi abordado o estudo da tabela periódica e surgiram 

algumas discussões sobre espectroscopia. Começou-se com a análise de um vídeo 

intitulado O que há dentro de uma estrela33. Após assistirem, os professores em 

formação foram questionados sobre a possibilidade de uso do material apresentado no 

ensino básico. Os estudantes destacaram a estreita relação entre a Astronomia, a 

espectroscopia e a abordagem relacionada à tabela periódica; identificaram a 

potencialidade dos temas no ensino básico e as discussões que se seguiram foram no 

intuito de evidenciar a interdisciplinaridade nos temas. 

 Novamente, citamos que os aspectos interdisciplinares mais explorados foram 

entre a Física e a Química, e apontamos que a possibilidade de trabalhar com um biólogo 

poderia auxiliar na promoção de uma visão mais integrada dos temas abordados.  

 No sétimo encontro foi proposto, inicialmente, um momento de reflexão sobre 

os estudos realizados, pois a proposta da disciplina apontava a importância da discussão 

de conteúdos com potencial interdisciplinar, mas também era importante que se 

identificasse e compreendesse a relação entre eles. Para isso, os professores propuseram 

a elaboração de um mapa conceitual sobre os estudos realizados e suas relações. No 

segundo momento, os professores fizeram a proposta da atividade final da disciplina, a 

elaboração de microepisódios de ensino.  

 Durante a elaboração dos mapas conceituais, F119-1 começou a relatar algumas 

dificuldades que estava encontrando no curso; disse ser aluno de reingresso e que, ao 

retornar à universidade, encontrou o curso reformulado, relatou decepção com a 

reformulação; de um lado reconheceu que o curso melhorara sua qualidade, mas 

considerou que ao aumentar o tempo de curso, isso dificultaria a sua conclusão. Também 

apontou que a localização, no Campus do Vale, distante de tudo é uma dificuldade a 

mais a ser superada.  

Consideramos importante escutar os estudantes, especialmente em momentos de 

mudanças, de reestruturação dos currículos. F119-1 já havia feito referência ao seu 

desconforto em relação ao aumento de tempo de curso, fruto negativo, na sua visão, da 

renovação curricular empreendida; alegou, entre outras colocações, que o mercado de 

trabalho não reconhece essa melhora na formação do docente de Física, pois a 

remuneração é muito baixa. Aqui é importante refletir que não apenas é baixa a 

valorização social e a remuneração salarial dos profissionais da educação, mas 

possivelmente possa ser esta uma das razões do déficit de professores de Física com 

formação na área (as condições salariais em nosso país estão entre as piores entre os 37 

 
33 Garik Israelian: O que há dentro de uma estrela? Disponível em: 

https://www.ted.com/talks/garik_israelian_how_spectroscopy_could_reveal_alien_life?language=pt-br. 

Acesso em 18 maio de 2021. 

https://www.ted.com/talks/garik_israelian_how_spectroscopy_could_reveal_alien_life?language=pt-br


 
206 

 

países que compõem o bloco da Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 

Econômico - OCDE, conforme em relatório de 2020 intitulado Education at Glance 

202034, mostrando que mesmo organizações sabidamente neocapitalistas e neoliberais 

veem com preocupação as condições de trabalho dos docentes como aspectos 

fundamentais ao avanço da qualidade do processo ensino-aprendizagem). Contudo, 

embora estas questões sejam de extrema importância é possível que a argumentação de 

F119-1 não se sustente, no sentido de que isto não justifica reduzir a qualidade da 

formação inicial. 

 Foi dado um tempo de 1h30min, depois do que começaram as apresentações dos 

mapas conceituais; ficou acordado que deveriam postar os mapas na plataforma Moodle, 

mas eles poderiam ser elaborados em papel e transcritos para o quadro branco, ou 

poderiam usar o Cmap Tools35 ou outro aplicativo de construção de mapas. O primeiro 

a apresentar foi F219-1, que construiu seu mapa em papel e o transcreveu no quadro 

branco. Conforme ele transcrevia, explicava as relações expressas; seu ponto de partida 

foram os conceitos de onda e matéria, que foram relacionados com o conceito de 

radiação, que pela estrutura do seu mapa, era o conceito mais abrangente. Analisando 

a fala do estudante, podemos interpretar que ao referir-se ao conceito de onda, ele se 

referia à característica ondulatória da radiação; e ao citar o conceito de matéria ele se 

referia à característica corpuscular da radiação. Assim, a partir do conceito de radiação, 

relacionou com o espectro eletromagnético, especialmente a faixa correspondente à luz 

visível e a detecção de cores pelo olho humano, no mapa, ficou hierarquicamente menos 

importante. Ainda abordando a relação entre o caráter corpuscular e ondulatório, o 

estudante os relacionou com os conceitos radiação cósmica e a energia nuclear, onde 

se referiu às emissões alfa, beta e gama, que foram alocadas no nível mais baixo no 

mapa.  

Por sua fala e observando o seu mapa transcrito no quadro branco, identificamos 

que sua interpretação das discussões apresentou como grande eixo orientador a relação 

entre as características ondulatória e corpuscular da radiação. Essas primeiras relações 

foram expressas de uma forma fluida, o que não pôde ser identificado na etapa seguinte 

da fala, onde a preocupação foi relacionar as aulas entre si. Pudemos identificar que sua 

fala girava em torno de conceitos da Física e que apenas no final da explicação apontou 

que todos esses temas se relacionavam com a Química e a Biologia, mas não conseguiu 

explicitar essa relação.  

Após a apresentação, estudantes e professores fizeram comentários ainda muito 

tímidos sobre o mapa; F419-1 disse que seu mapa ficara muito parecido com o do 

colega, pois também pensou em uma estrutura hierárquica; F319-1 questionou a escolha 

do conceito “luz visível”, perguntando porque o colega não uso “espectro 

eletromagnético”, que seria um conceito mais abrangente, ao que, F219-1 respondeu 

que foi uma escolha relacionada com os temas abordados nas aulas. Ao final da 

 
34 https://www.oecd.org/education/education-at-a-glance/. Acesso em mar/2021. 

 
35 O Cmap Tools é um software resultado de uma pesquisa conduzida pelo Florida Institute for Human & 

Machine Cognition (IHMC) que capacita os usuários a construir, navegar, compartilhar e criar modelos 

de conhecimento representados como mapas conceituais. Está disponível no endereço: 

https://cmap.ihmc.us/ 
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apresentação o estudante ficou de transcrever o mapa para algum software e postar no 

Moodle, no entanto, ao buscarmos esse material, não o encontramos.  

 A apresentação seguinte foi de F319-1, o material disponibilizado no Moodle 

pode ser visto na Figura 9.  
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Figura 9: mapa conceitual elaborado pelo estudante F319-1. 

Autor: estudante F319-1. 
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No início, F319-1 destacou que seus conceitos mais abrangentes eram o átomo 

e a célula. No entanto, disse que repensou sua escolha pelo conceito célula apontando 

que ficaria mais adequado, naquele momento o conceito molécula. Percebe-se, pela 

arquitetura do mapa e pela interpretação de sua explicação, que ele relacionou os 

conceitos abordados em aula no mapa e os classificou por cores diferentes, destacou que 

todos os temas estavam relacionados, mas alguns têm uma relação mais próxima. 

Explicou que o grupo dos conceitos em verde relaciona as partículas elementares, 

energia nuclear e o uso da datação geológica por meio do Carbono 14; o grupo em preto 

relaciona conceitos abordados no estudo das cores; o grupo em vermelho está 

relacionado ao estudo da tabela periódica. Em sua fala, entrelaçou os temas das três 

áreas (Química, Física e Biologia) e ao final da apresentação, tirou uma foto do seu 

mapa e o postou no Moodle.  

 F419-1 começou sua apresentação citando que o seu conceito principal era a 

radiação, separou os conceitos em áreas (Física, Química e Biologia), mas os relacionou 

intensamente durante a fala. Diferente dos demais, o estudante incluiu algumas 

atividades que considerou significativas além dos conceitos que as permearam, por 

exemplo, a câmara de nuvens e a atividade de julgamento. Também disse que esperava 

que seu mapa convergisse para um único conceito, o de interdisciplinaridade, no entanto 

não conseguiu expressar isso na elaboração. Nos comentários sobre o mapa de F419-1, 

os colegas sugeriram a inserção de outras atividades vivenciadas em sala de aula, como 

a do espectroscópio e os professores apontaram que foi interessante acrescentar esse 

olhar pedagógico, representado pelas atividades vivenciadas.  

Acrescentamos que, em nossa visão, uma das vantagens do mapa conceitual é 

dar essa liberdade ao estudante para que ele expresse o que considera relevante no 

estudo. O olhar pedagógico apresentado por F419-1pode ser um indício de que ele 

conseguiu olhar para além dos conteúdos, relacionando-os pedagogicamente. 

Infelizmente o estudante F419-1 também não disponibilizou o seu mapa conceitual no 

Moodle.  

 O último mapa apresentado foi o de F119-1, que pode se visto na Figura 10.  



 
210 

 

 

Figura 10: mapa conceitual elaborado por F119-1. 

Autor: estudante F119-1. 

 

 No início da apresentação, F119-1 destacou que não conseguiu concluir o mapa, 

que fez relações entre as aulas e o que foi abordado em cada uma, apresentou algumas 

relações entre os conceitos e citou a atividade pedagógica da câmara de nuvens, que lhe 

chamou a atenção. Ao final os colegas e professores deram algumas sugestões, como 

reduzir a quantidade de informações nas células e colocar palavras de ligação entre os 

conceitos.  

No final desse encontro os professores buscaram escutar os estudantes acerca 

das atividades propostas até àquele momento. Sobre a atividade de julgamento, é 

interessante destacar dois posicionamentos: F319-1 apontou essa atividade como a que 

ele interpretou como mais interdisciplinar até então; disse que ela mobilizou os 

estudantes e expandiu seus conhecimentos para além das fronteiras das disciplinas 

propostas. No entanto, F119-1 expressou exatamente o contrário, disse ser uma 

atividade muito genérica, muito aberta e que havia fugido do objetivo da disciplina, pois 

saiu do contexto que estávamos tratando (matéria, energia, átomos etc.). F219-1 apontou 

que o que era necessário para um aproveitamento melhor da atividade era mais tempo 

para organizar a argumentação e sugeriu que em uma próxima aplicação os estudantes 

tivessem mais tempo de preparação (pelo menos uma aula para preparar e outra para 

apresentar); manifestou que precisava de mais tempo para sentir-se seguro na sua 

argumentação. F119-1 apontou que por estar a muito tempo afastado da universidade 

sentiu dificuldades em algumas discussões, principalmente as que envolviam conceitos 

das outras áreas (Química e Biologia). F219-1 disse que sua espectativa em relação à 

universidade era conseguir aprender os novos conhecimentos e aplicá-los na escola 
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básica. Por fim, os estudantes foram instruídos acerca do trabalho final, que era a 

elaboração de um microepisódio de ensino com uma perspetiva interdisciplinar. F219-

1 apontou que tinha interesse em abordar a interação da luz ultravioleta e o tecido 

celular; F319-1 disse que ainda não pensara em um tema, mas durante a conversa 

recebeu uma sugestão, o tema exobiologia. F119-1 ainda não tinha pensado em um 

tema. 

Os professores combinaram com os estudantes que seria disponibilizado no 

Moodle um modelo de plano de aula que deveria ser preenchido e entregue. Solicitaram 

que explicitassem, no plano de aula, a ocorrência da interdisciplinaridade na sua 

atividade, assim como relatassem como estavam lidando com os conhecimentos 

necessários para elaborar e colocar em prática o seu microepisódio de ensino.  

 Ainda conversando sobre as propostas para os microepisódios de ensino, F119-

1 retomou suas críticas ao currículo da licenciatura, apontou que as disciplinas voltadas 

para o Ensino de Física eram “divagação” sobre como dar aula, e as considerava uma 

perda de tempo. Os colegas colocam que, mesmo sendo alunos da universidade, não 

conheciam integralmente o seu funcionamento, referindo-se aos laboratórios do IF-

UFRGS.  

Esses eram momentos muito interessantes, pois oportunizam uma escuta atenta 

aos estudantes. Percebemos que mesmo que eles tivessem tido essa oportunidade nas 

discussões que permearam a reestruturação curricular da Licenciatura em Física, não é 

possível desconhecer que esses estudantes, dessa turma, eram do curso noturno, e 

conforme os relatos do representante discente, suas participações no processo foi, 

prioritariamente, respondendo um questionário, como já discutido, e por troca de emails, 

pois poucos participaram presencialmente das reuniões e suas vozes são, 

consequentemente, pouco escutadas. 

 O encontro sete abordou a interação da radiação eletromagnética com a célula 

e a fotossíntese, tema que se estendeu por duas aulas e foi dividido em cinco partes: 

fases da fotossíntese; respiração aeróbica; fotossíntese e a respiração aeróbica; 

variantes da radiação incidente; Amazônia é o pulmão do mundo. Os professores 

começaram apontando que a presença de um biólogo seria muito importante, no entanto, 

como ainda não tínhamos um docente da Biologia integrando o grupo de docentes da 

disciplina, optou-se pelo uso de alguns vídeos em que biólogos abordavam os temas 

tratados. Os vídeos utilizados estavam disponíveis na internet, e foram selecionados 

pelos professores ministrantes da disciplina. Como nos estudos anteriores, a aula 

começou com perguntas, com o intuito de incentivar a participação. Nesse momento 

F119-1 apontou que estava há muito tempo afastado da universidade e que não tinha 

lembranças de estudos relativos à Biologia, tema ao qual ele relacionou o título da aula. 

F219-1 apresentou uma breve e simplificada resposta à pergunta sobre a fotossíntese e 

a respiração aeróbica. Na Figura 11 apresentamos uma parte do material utilizado no 

estudo. 
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Figura 11: Material utilizado no estudo que abordou a interação da radiação eletromagnética, a célula e 
a fotossíntese. 

Autor: professores da disciplina. 

 

A discussão do encontro oito apresentou um potencial interdisciplinar, pois 

comtemplava as três áreas de conhecimento (Física, Química e Biologia). As discussões 

se estenderam a temas como a teoria Gaia e a preservação do meio ambiente, a produção 

de celulose por uma empresa na região metropolitana de Porto Alegre e outros temas 

relativas à ecologia. Essas discussões acabavam se expandindo porque os professores 

buscavam propiciar um espaço e tempo para a expressão dos questionamentos por parte 

dos estudantes.  

 De uma forma muito simplificada, a discussão sobre a fotossíntese começou no 

espectro eletromagnético, passou pela estrutura vegetal onde acontecem as reações 
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químicas que convertem a energia luminosa em energia química (glicose); todos os 

temas foram abordados por meio de um olhar integrador, mas destacamos que a 

abordagem não teve o objetivo de “facilitar” a aprendizagem por meio de uma 

simplificação. Percebemos o contrário, os professores procuraram abordar os temas em 

toda a sua complexidade e conforme a discussão progredia, ela ficava cada vez mais 

complexa, forçando os estudantes a reconhecerem que apenas os conhecimentos 

específicos (de seu campo) não eram suficientes para uma compreensão efetiva.  

Esse movimento causou algum desconforto nos estudantes. Em um certo 

momento, F119-1 fez o seguinte questionamento: “Por que eu vou dar isso em Física?”. 

A discussão foi, então, levada no sentido de questionar sobre o que é o conhecimento 

ensinado na escola. Por que estudamos Biologia e Química na escola, mas não 

estudamos Bioquímica ou Geologia?  Afinal, Bioquímica e Geologia são ciências assim 

como a Biologia e a Química. A discussão apontou exemplos de conhecimentos que são 

considerados importantes em algumas ciências, mas que não são abordados na educação 

básica. Um exemplo foi a Termodinâmica presente em processos químicos, mas 

segundo o professor de Química, o estudo da Química no ensino básico, na maioria das 

escolas, não envolve a Termodinâmica, que é o princípio explicativo de todas as reações 

químicas. A justificativa que geralmente se dá é de que a Física estuda a Termodinâmica.  

Tal colocação nos faz retomar Silva (2000), que cita que um currículo é um 

território de disputas, que quando fazemos escolhas para compor um currículo estamos 

envolvidos em questões de poder e de disputa. Segundo o autor, selecionar é sempre 

uma operação de poder. Provavelmente, em um determinado momento, no qual o 

currículo escolar da Física e Química estava sendo construído, estas disciplinas estavam 

envolvidas nessa disputa.   

 Ao questionar porque o currículo das disciplinas científicas do Ensino Médio 

não aborda o avanço científico, novamente, retomamos o olhar crítico de Silva (2000), 

que coloca o currículo como uma construção social, resultado de um processo histórico. 

Então, cabe perguntar: que cidadão queremos formar? Se quisermos formar cidadãos 

cientificamente enculturados, capazes de interagir de forma consciente e participativa 

na sua comunidade, não podemos ignorar o avanço científico. A ciência contemporânea 

deve estar presente no currículo escolar.  

 A disciplina pretendia sempre promover e instigar a identificação dos “limites” 

do conhecimento específico, conduzindo os estudantes a identificarem que, talvez, 

apenas com o conhecimento de sua área dificilmente se poderiam dar uma resposta, uma 

explicação eficiente a alguns fenômenos, que seria preciso integrar conhecimentos de 

outras áreas, levando-os naturalmente à interdisciplinaridade. Acreditamos que a 

dinâmica da disciplina tem potencial para expandir a visão dos estudantes e apresentará 

resultados significativos na sua futura prática docente.  

 Na aula seguinte os professores questionaram acerca das discussões da aula 

anterior, pela complexidade do conteúdo abordado. Os licenciandos relataram que o 

tema fotossíntese, da forma como foi discutido, foi surpreendente; que a interrelação 

entre a Química, a Física e Biologia abordada em aula foi completamente nova e 

surpreendente. Seguiu-se o estudo da radiação solar incidente no planeta Terra e da 

Amazônia como pulmão do mundo. Discutimos sobre os materiais didáticos que 
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abordavam a relação entre a incidência de radiação solar e a inclinação da Terra. O 

material utilizado no estudo está expresso na Figura 12.  

Encontro oito abordou espectrometria de massa e aspectos históricos da 

elucidação de fórmulas químicas; a evolução dos conhecimentos sobre os elementos 

químicos foi feita a partir de uma abordagem histórica. Foi interessante esse olhar 

histórico, pois ele convergiu para o estudo dos elementos radioativos, assunto recorrente 

na Física e na Química. Nesse contexto, foi abordado o trabalho de Marie Curie na 

perspectiva dessas duas ciências, também foi feita uma discussão sobre as diferentes 

metodologias e materiais didáticos que poderiam ser usados no ensino básico. Como 

citado anteriormente, esse tipo de discussão era recorrente nas aulas. Tanto professores 

como os licenciandos se preocupavam com o processo de transposição didática.  

Na sequência da discussão, abordou-se algumas técnicas de análise química, 

entre elas, a análise elementar, espectrometria de absorção atômica e a espectrometria 

de massa. Nesse momento as interrelações entre Física e Química foram evidenciadas, 

pois estas técnicas são comuns às ciências e, novamente, foi perceptível que as 

interrelações poderiam ser potencializadas se houvesse um biólogo no time de docentes 

da disciplina.  

O encontro nove foi uma continuação, abordando as ligações químicas e a 

espectroscopia do infravermelho. A relação entre professores e estudantes era muito 

boa, de maneira que se sentissem à vontade para conversarem sobre temas relacionados 

à ciência. No início dessa aula a discussão foi sobre as fake news relacionadas à ciência, 

especialmente sobre o tempo de sobrevivência de uma mentira na Internet; e também 

abordou a confiabilidade de alguns sites populares, como a Wikipédia. F319-1 relatou a 

sua experiência na elaboração de conteúdo digital para estes sites na disciplina de 

Métodos Computacionais, atividade desenvolvida na graduação.  

O estudo sobre a espectroscopia começou com a diferenciação dos 

equipamentos, sua evolução e técnicas utilizadas, bem como os diferentes tipos de 

análise e como interpretar os seus resultados. A espectrometria de massa, assunto 

abordado na aula anterior, foi retomado pois aos alunos ainda apresentavam alguns 

questionamentos a respeito. Os temas tratados a partir do estudo da espectroscopia 

foram desde análise químicas em alimentos e possíveis contaminações, ao uso de drogas 

e sua identificação.  

Uma discussão interessante foi sobre os limites do conhecimento que são 

discutidos nas nossas áreas de formação. É comum um professor de Física, por exemplo, 

ser questionados pelos seus estudantes acerca de diferentes temas científicos. No 

entanto, nossa formação não nos dá todo esse repertório, e provavelmente, nenhuma 

formação dê um repertório tão amplo. Essa discussão levou a refletir sobre a 

possibilidade de buscar os conhecimentos que nos faltam. Como em outras situações, 

esse ponto foi muito bem explorado pelos professores, eles abordaram o papel da 

interdisciplinaridade na condução desta busca, enfatizando o seu potencial em expandir 

os nossos horizontes e ampliar nossos conhecimentos. Os professores dividiram suas 

experiências com os estudantes de como foram construindo essa base de conhecimento 

mais diversificado ao longo de suas carreiras na composição do perfil interdisciplinar.  
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Na segunda parte da aula foram abordadas as ligações químicas e suas 

representações e a espectroscopia do infravermelho, com um olhar predominantemente 

da Química. Apontamos que quando essas situações eram identificadas, optava-se por 

repensar estes temas para uma próxima aplicação da disciplina.  

A aula seguinte foi destinada ao planejamento da atividade final – elaboração de 

um microepisódio de ensino interdisciplinar. Os professores já haviam apresentado a 

proposta anteriormente, mas nesse momento os estudantes começaram os seus 

planejamentos. F119-1 escolheu abordar o tema estrutura dos sólidos; F219-1 escolheu 

o estudo da radiação ultravioleta; F319-1 discutiria sobre exobiologia. Ao final da aula, 

os estudantes entregaram um plano de aula com a proposta da atividade a ser 

desenvolvida.  

 
Figura 12: plano de aula do aluno F319-1 

Fonte: estudante F319-1 

 

Na Figura 12, temos uma vista do plano de aula apresentado por F319-1. Um 

olhar acurado pode deixar ver que não apenas a interdisciplinaridade é uma 

característica de uma aula como a proposta por F319-1, mas também a contextualização 

pode ser fazer presente, uma vez que não é fácil dissociar a interdisciplinaridade da 

contextualização. Em geral, a contextualização tem a preocupação de buscar promover 

uma aprendizagem com significado para o educando. Como propõe Ricardo (2010), 

quando não nos restringimos à exploração da pergunta geral (como proposto neste plano 

de aula), que seria uma problematização inicial, mas temos o cuidado de retornar às 

questões discutidas após a colocação do conteúdo, seguimos com mais facilidade por 

caminhos que nos levam à curva B (Figura 13) e temos a possibilidade de tornar nossas 

aulas mais ricas, ainda que Exobiologia não seja um assunto próximo do cotidiano dos 
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estudantes, mas é, sem dúvida, epistemologicamente um tema que instiga a curiosidade 

e o desejo pelo conhecimento.  

 

Figura 13: uma representação para a contextualização. 

Fonte: Ricardo (2010). 

 

Na aula seguinte, o tema foi espectroscopia da elucidação de estruturas moleculares 

em alimentos. O tema abordado na aula onze foi câncer e radiação. É importante citar 

que este estudo começou com um olhar voltado para a Biologia e como não tínhamos a 

participação de um biólogo no grupo de docentes, os professores voltaram-se para a 

busca desses conhecimentos. No entanto, destacamos que isso foi uma necessidade para 

desenvolvermos o projeto da melhor forma possível, naquele momento, e com as 

condições de que dispúnhamos. Defendemos que um professor biólogo é indispensável 

para o desenvolvimento de um trabalho educacional de qualidade na disciplina 

intedepartamental, como aqui proposto. 

Inicialmente discutimos o papel das mutações genéticas. Os alunos foram 

questionados sobre, e apontaram que essa resposta dependia do tipo de mutação a que o 

organismo estaria submetido. A partir dessas colocações começamos a discutir sobre 

diferentes tipos de células que compõem o nosso corpo, chegamos ao DNA, síntese 

proteica, mutações gênicas e cromossômicas, mutações em células somáticas e 

germinativas e tumores. Essas colocações levaram a questionamentos sobre os tipos de 

radiações que poderiam gerar tais mutações e, então, os professores abordaram uma 

discussão sobre os efeitos biológicos das radiações. Os docentes começaram 

conceituando as radiações ionizantes e não-ionizantes com foco na radiação ultravioleta 

e sua interação com o corpo humano. Também discutimos que outras aplicações das 

radiações são importantes na moderna medicina, especialmente exames de diagnóstico 

(raios X, tomografia computadorizada etc.); abordamos alguns acidentes com radiação, 

entre eles, o acidente com Ce-137 em Goiânia, no ano de 1987, e a série televisiva 

Chernobyl. Na conclusão da aula discutimos as possíveis causas evitáveis de câncer. 

Esse tema causou muita discussão quando as informações da Figura 14 foram 

apresentadas. O questionamento por parte dos licenciandos foi a respeito da origem dos 

dados que compõem o infográfico, especialmente o papel genético, que praticamente 

não é considerado.   
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Figura 14: material utilizado no estudo do tema câncer e radiação.  

Autores: professores da disciplina. 

 

A aula 12 abordou a utilização das radiações na agricultura. No início dessa 

aula os licenciandos e professores discutiram sobre suas propostas para o trabalho final, 

a elaboração de um microepisódio de ensino interdisciplinar. Os futuros professores 

falaram sobre as suas propostas e ouviram sugestões dos colegas e docentes. Foi uma 

discussão muito produtiva, pois todos os trabalhos receberam alguma contribuição, seja 

em termos de bibliografia ou até na forma de abordar o tema proposto.  

Sobre o tema discutido na aula, a utilização das radiações na agricultura, os 

professores começaram citando que a proposta apresentada se baseava em uma 

proposição da UNESCO, na obra Alfabetização midiática e informacional: currículo 

para a formação de professores36.  A partir dessa abordagem, discutiu-se a produção de 

alimentos com intensificação tecnológica; o papel da irradiação em alimentos e os 

possíveis efeitos biológicos danosos aos consumidores. Para essas discussões os 

professores utilizaram vídeos disponíveis na internet e desenvolveram a argumentação 

sobre os temas apresentados, motivando os estudantes a fazerem o mesmo por meio de 

perguntas, como já era usual nessas aulas. Descartou-se a interface entre Química e 

Biologia. 

Na aula 13 abordamos: o que é vida? Novamente, a aula começou com perguntas 

problematizadoras; elas são mostradas na Figura 15; cada uma destas perguntas vai 

orientar um estudo mais específico dentro do estudo maior que aborda “o que é vida”. 

E como citado pelos professores, foram escolhidos os recortes apresentados na Figura 

15, no entanto, estes não são os únicos olhares possíveis. O interessante é que este tema 

não estava inicialmente planejado na disciplina, ele foi construído durante o semestre 

na interação estudantes-professores.  

 
36 Disponível em https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000220418  
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Este ponto merece destaque, pois aponta para uma participação efetiva dos 

estudantes e, ao mesmo tempo, faz alusão a um professor-formador com uma postura 

diferenciada, como foi tão comentado nas entrevistas do Estudo II.  

 
Figura 15: perguntas iniciais do Estudo 13.  

Autor: professores da disciplina. 

 

Essa aula foi marcada também pelo compartilhamento de experiências, em que 

um dos professores conta aos licenciandos sobre sua vivencia profissional onde 

coordenara um curso de Ciências da Natureza, graduação e especialização, ambos 

interdisciplinares. Durante sua fala, o professor comentou que achou importante 

compartilhar com os licenciandos sobre suas experiências docentes, e como elas o 

estavam ajudando a planejar a disciplina em curso.  

A discussão iniciou com questões epistemológicas: sobre a produção de 

conhecimento, como a ciência produz conhecimento e como esse processo acontece nas 

diferentes ciências, especialmente na Física, Química e Biologia. A ciência é feita a 

partir de hipóteses e definições conceituais, não começa com experiências. Entender o 

que é vida é aceitar definições. Não é a natureza que nos dá essas definições, somos nós, 

seres humanos, que as fazemos.  

 O estudo continuou com a discussão de um vídeo sobre vírus. Novamente 

reitera-se que a escolha de vídeos disponíveis na internet, especialmente para temas 

relacionados à Biologia, justifica-se na disciplina pela falta de um docente especialista 

nessa ciência. Mesmo com a experiência profissional relatada por um dos professores, 

a participação de um biólogo na construção de uma aula cujo tema central era “vida” 

seria muito importante.  

Também é interessante citar nesse processo que envolveu escuta de aulas e uma 

descrição crítica dos eventos que, mesmo tendo se passado quase dois anos depois de 

ministradas e, estando hoje imersos em um cenário epidêmico, é possível perceber que 

foram, à época, feitos comentários sobre algumas epidemias vividas pela humanidade. 

Contudo, provavelmente ninguém poderia imaginar que estávamos tão perto de outra 

epidemia global, como a que vivemos em 2020 e 2021. Como pesquisadora, surgem 

neste momento várias questões: como essa aula foi ministrada no ano letivo de 2020? 
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Será que ela foi ministrada? Enquanto em 2019 falávamos de possibilidades, conjecturas 

e nos remetíamos a fatos passados em outras pandemias, como as nossas vivencias 

atuais influenciam este tipo de aula no futuro?  

Esta situação nos faz lembrar que, mais do que nunca, o ensino e a ciência são 

tão vivos quanto a dinâmica da vida que vivemos, e esta percepção deve estar presente 

na prática escolar. E, como citamos anteriormente, os princípios da interdisciplinaridade 

e currículo estão atrelados ao tipo de aluno que queremos formar. Um cidadão 

cientificamente enculturado é, possivelmente, capaz de agir em prol de sua comunidade. 

Ou vamos continuar formando precariamente nossos alunos? Podemos prosseguir em 

nossos questionamentos, cujas respostas, possivelmente, só o futuro será capaz de 

prover: como serão as aulas de ciências a partir de agora? Que ciência queremos ensinar 

na escola? Que escola teremos? Presencial? Híbrida? É possível que todas estas 

perguntas estejam permeando as reflexões de colegas professores de ciências neste 

momento tão peculiar da nossa história, como humanidade e como educadores. 

Momento complexo, marcado por fake news, pós-verdades, movimentos antivacina, 

terraplanismo etc. Uma única certeza parece persistir, a de que muitas destas teorias 

conspiratórias e de anticiência, que rapidamente ganham voz, vez e se espalham pelas 

redes sociais, encontram na ignorância e na desinformação seu terreno mais fértil. Daí 

o importante papel dos professores de ciências, da divulgação científica e da 

aproximação academia-escola. 

Voltando aos temas científicos abordados na disciplina “Explorando a Matéria: 

do átomo à célula”, começamos, desse dia, discutindo sobre as peculiaridades dos vírus 

e os licenciandos foram questionados sobre se os vírus poderiam ser considerados seres 

vivos. Para refletir sobre essa questão, os professores argumentaram que seria 

importante acrescentar à discussão algumas características que nos ajudariam a definir 

o que é vida. A discussão foi alimentada por muitas colocações, mas ainda sem uma 

resposta definitiva. Com o intuito de prosseguir com as reflexões, os professores 

propuseram uma discussão sobre os primeiros seres vivos na Terra. Para tal, colocaram 

a perspectiva de que a natureza seria analisada estritamente do ponto de vista da matéria; 

essa colocação acrescentou mais polemica à discussão, pois o estudante F119-1 disse 

que não conseguia conceber a ideia de vida a partir desse ponto de vista, pois segundo 

a sua percepção, o conceito de vida deveria levar em conta outras variáveis. Depois de 

alguma discussão sobre esse ponto, a turma concordou em analisar a perspectiva de vida 

a partir do ponto de vista da matéria. Assim, foram discutidas possibilidades de como a 

vida poderia ter sido gerada (abiogênese, biogênese, panspermia), a formação da Terra 

e as eras geológicas. Para todas essas discussões os professores sempre apresentavam 

um olhar atual sobre o conhecimento, apontando a seu desenvolvimento ao longo do 

tempo. Apresentaram artigos e materiais disponíveis na internet como opção ao livro 

didático que, geralmente, demora um tempo significativo para ser atualizado. Por fim, 

foi apresentado o olhar do físico Erwin Schrödinger em seu livro “O que é vida?”.  

Essa foi uma aula de muitas discussões, questionamentos, dissensos que não 

acabaram com o fim da aula. O assunto é complexo e não tem uma resposta definitiva. 

Contudo, acreditamos que esse é um dos pontos significativos do tema, na medida em 

que o traz para a atualidade epistemológica, e apresenta uma ciência inconclusa, não 

detentora de verdades e em permanente construção. Foi uma aula muito diferente, 
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especialmente, da maioria das aulas de Física ministradas no ensino básico, nas quais os 

livros didáticos, não raro, dão a impressão de transmitirem certezas e verdades de uma 

ciência que teria sido construída há muitos séculos, sob a égide da verificabilidade 

empirista.  

Na aula seguinte, os professores disponibilizaram três textos que abordavam a 

interdisciplinaridade sob diferentes aspectos. Um dos textos selecionados foi extraído 

do livro A construção das ciências: introdução à filosofia e à ética nas ciências, de 

Gerard Fourez (capítulo A interdisciplinaridade: a busca da superciência?). Também 

foi proposta a leitura dos capítulos Formação de professores: dimensão interdisciplinar 

e Interdisciplinaridade, práticas curriculares e a formação do docente interdisciplinar, 

a partir do livro Formação de docentes interdisciplinares, de Ivani Fazenda e Nali 

Ferreira. A terceira leitura recomendada foi um trecho do livro Interdisciplinaridade e 

a patologia do saber, de Hilton Japiassu.  

A partir das leituras, foram propostas duas atividades: a primeira, após a leitura 

do texto, era expor aos colegas sua compreensão da leitura realizada; depois, o desafio 

era relacionar a leitura realizada com uma ou duas vivências que o licenciando tivesse 

vivido durante o curso. Cada estudante leu um texto diferente. Os textos eram pequenos, 

e sua leitura foi realizada durante a aula.  

F119-1 leu o texto Interdisciplinaridade e a patologia do saber, de Hilton 

Japiasss e suas colocações remeteram aos conceitos que Japiassu aponta para os termos 

interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e multidisciplinaridade. Sobre as vivencias 

e sua relação com leitura, o licenciando apontou o estudo do espectro eletromagnético 

e as cores, e o estudo referente à radiação eletromagnética e a fotossíntese. Segundo 

F119-1, ambos os estudos abordavam as três disciplinas (Física, Química e Biologia) de 

forma integrada, aplicando o conceito de interdisciplinaridade discutido no texto por ele 

lido. Concluiu apontando a possibilidade de um trabalho interdisciplinar entre a 

disciplina de Cálculo e Física Geral, por exemplo. Os professores fizeram comentários 

a respeito da fala do estudante, destacando que a relação entre cálculo e física estaria 

mais relacionada ao conceito de contextualização. Também apontaram os conceitos 

citados nos documentos oficiais do Ensino Básico, contrapondo-os com a literatura.  

F219-1 leu o texto A interdisciplinaridade: a busca da superciência? de Gerard 

Fourez. Segundo a fala do estudante, o olhar disciplinar é parcial e estreito e, em muitos 

momentos, pode não ser suficiente para resolver determinadas situações mais 

complexas, e é nesse limite que podem surgir as novas disciplinas. O olhar 

interdisciplinar pode proporcionar o surgimento de novas disciplinas, no entanto, apenas 

a criação de uma nova disciplina não garante que ela promova um estudo aprofundado 

do tema que lhe deu origem. Também apontou outra possibilidade para o trabalho 

interdisciplinar: a integração entre diferentes disciplinas com o intuito de resolver um 

problema e após a execução da tarefa a integração seria dissolvida. Quanto à vivência 

promovida na disciplina e sua relação com a leitura, F219-1 citou o estudo do espectro 

eletromagnético e as cores como um exemplo de área que poderia formar uma nova 

disciplina, pela complexidade que o estudo alcançou. Contudo, ao mesmo tempo, disse 

que seria possível se fazer a integração das diferentes áreas em torno de um determinado 

problema e após a sua resolução o grupo de trabalho poderia ser dissolvido. Segundo os 
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docentes, a interdisciplinaridade não pressupõe consenso, podemos não ter consenso e 

ter uma atividade interdisciplinar. A discussão buscava desmistificar um conceito 

ingênuo de que a interdisciplinaridade é sinônimo de consenso. Os professores 

abordaram o caráter político das atividades. Inicialmente os estudantes apontaram que 

isso ficou evidenciado na atividade de julgamento (uma espécie de júri simulado) sobre 

energia nuclear. Posteriormente, com o desenvolvimento da discussão, reconheceram o 

caráter político da aula 13 (O que é vida?).  

Destacamos que quando citamos o caráter político de uma atividade estamos nos 

referindo ao seu caráter e possibilidade de negociação. Também foi destacado que 

alguns estudos (ou temáticas) apresentavam uma visão mais coesa na qual a discussão 

acabava por responder a uma pergunta feita no início do estudo. O objetivo de propor 

atividades diferenciadas era proporcionar diferentes visões sobre a interdisciplinaridade.   

Retomando a discussão sobre os textos, F319-1 relatou que sua leitura fora o 

texto Formação de professores: dimensão interdisciplinar e Interdisciplinaridade, 

práticas curriculares e a formação do docente interdisciplinar de Ivani Fazenda e Nali 

Ferreira. Na leitura o estudante apontou que o papel do professor é ser um pesquisador 

de sua própria prática. Isso significa que o professor se propõe a modificar toda a sua 

prática para ser um professor interdisciplinar. Ele tem que se recriar, que revisar toda a 

sua prática e sua relação com o conhecimento, mas, ao mesmo tempo, tem a 

possibilidade de criar uma prática interdisciplinar particular, constituída de suas 

vivências e formas de interpretar o mundo. Destacou que uma aula interdisciplinar sobre 

um mesmo tema nunca será igual para dois professores, pois cada um tem a sua 

perspetiva sobre o assunto e esse olhar diferenciado é o que torna cada aula única. Na 

percepção de F319-1, as aulas que promoveram vivências significativas e se 

relacionavam com o texto foram o estudo do espectro eletromagnético e as cores, o 

estudo da fotossíntese, o estudo da espectroscopia de massa, o estudo da energia nuclear 

e o estudo do tema “o que é vida?”. Ao finalizar sua fala, o licenciando citou que ao ler 

o texto reconheceu a fala dos professores, quando eles contavam como faziam as 

pesquisas para as aulas, que ambos tiveram que romper a barreira que inicialmente a 

Biologia representava e precisaram se reinventar como professores. O licenciando 

complementou dizendo que a riqueza dessas conversas, entre licenciandos e professores, 

estava em poder perceber toda a pesquisa que os professores fizeram para elaborar 

aquelas aulas.  

Neste momento F119-1 questionou sobre como se faria uma avaliação 

interdisciplinar. Um dos professores devolveu a pergunta ao estudante da seguinte 

forma: “o que vocês aprenderam até agora?”. F119-1 disse que esperava uma 

disciplina tradicional, onde o professor faria uma aula expositiva sobre os temas citados 

na ementa e os alunos responderiam a algumas listas de exercícios e a provas. No 

entanto, a disciplina apresentou-se bem diferente, mas relatou que gostava das aulas, 

dos temas tratados, de como eram tratados e das discussões sobre transposição didática. 

Disse ter gostado da maioria das atividades propostas, mas enfatizou que não gostara da 

atividade de julgamento. De uma forma geral, considerou que suas expectativas foram 

atendidas e superadas. Mesmo frente às suas reiteradas críticas às disciplinas, voltadas 

ao ensino de Física, citou que esse foi um dos pontos fortes da disciplina.  
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Todos foram instigados a responder à questão proposta por um dos professores 

à F119-1. F319-1 apontou que se surpreendeu sobre com a disciplina de uma forma 

positiva e relatou que ela teve influência direta na Residência Pedagógica que ele 

cursava, pois, as discussões e atividades desenvolvidas foram responsáveis pela 

alteração dos seus planos de aula.  

F219-1 disse que sempre tentava levar os conhecimentos aprendidos na 

universidade para a sua vida prática, e relatou que encontrara algumas respostas para 

seus anseios, como professor, na interdisciplinaridade. Apontou que a disciplina deu 

outras perspectivas para a sua prática docente futura.  

Um docente apontou que talvez nem todos os licenciandos estivessem 

compreendendo alguns detalhes da disciplina como, por exemplo, seu título, 

especialmente a palavra “explorando”, no sentido de buscar o conhecimento pela 

aprendizagem e na construção de um “caminho”. Disse que os estudantes citaram 

inúmeras vezes as palavras “átomo” e “célula” ao se referir à disciplina, mas nunca a 

palavra “explorando”; chamou a atenção para que, em próximas edições, se explorasse 

mais esse aspecto.  

F419-1 apontou que fora uma disciplina totalmente diferente das suas 

experiências na universidade até àquele momento. Destacou a interação dos professores 

em sala de aula, a maneira diferenciada como o conhecimento era tratado e a interação 

entre professores-licenciandos. F119-1 interveio argumentando que o colega ainda teria 

muita “viagem” na Física pela frente. A palavra “viagem” empregada nesse contexto se 

referia às disciplinas específicas de Física. Em muitos momentos de sua fala, F119-1 

apontou que “bastava saber a Física para dar aula de Física” e que o estudo de temas 

como transposição didática, metodologias etc. eram dispensáveis. Essa fala do estudante 

foi recorrente em todo o semestre e nos pareceu contraditória, pois quando era o seu 

momento de fala sobre os aprendizados na disciplina apontava as discussões sobre os 

temas ligados ao Ensino de Física (ou seja, aspectos pedagógicos) como uma das suas 

aprendizagens mais importantes. Sobre essas colocações, F319-1 recontextualizou o 

papel do Ensino de Física para a formação docente, apontando que esse é o diferencial 

da formação que a universidade oferece para os licenciandos; apontou que não 

concordava com o posicionamento do colega e relatou o exemplo dos professores do 

próprio curso que não tinham formação na área do Ensino de Física, os bacharéis, 

destacando que suas aulas eram, na sua opinião, extremamente tradicionais e que as 

reclamações dos estudantes eram constantes nesse contexto.  

Ao final, a pesquisadora, enquanto observadora participante e eventualmente 

docente colaboradora, também foi convidada a falar sobre suas percepções sobre a 

disciplina. Mencionamos os desafios da interdisciplinaridade proposta por Fazenda, o 

papel e o significado que as disciplinas especificamente voltadas para o Ensino de Física 

tinham na formação docente e, especialmente, na formação de uma identidade docente, 

ponto tão discutido nas diretrizes de 2015 (BRASIL, 2015).  

E ao finalizar a atividade, os docentes destacaram as vivências que pretenderam 

proporcionar aos estudantes, contrapuseram a sua formação com a dos estudantes, 

apontando que essa formação diferenciada poderia contribuir de forma muito rica na 

construção de suas identidades docentes. Relembraram aos estudantes que a próxima 
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aula seria cedida a eles para que concluíssem a atividade final da disciplina, a elaboração 

de microepisódios de ensino interdisciplinares e que a aula presencial subsequente seria 

utilizada para a apresentação dessas atividades pelos estudantes.  

Na última aula do semestre foram feitas as apresentações dos microepisódios de 

ensino. As apresentações tiveram em torno de uma hora de duração. Para a avaliação, 

os professores distribuíram uma ficha de avaliação para todos os participantes (Figura 

16), em que avaliariam a desenvoltura e fluidez do apresentador, a organização e seleção 

e a profundidade do conteúdo abordado.  

 
Figura 16: ficha de avaliação das apresentações dos microepisódios de ensino 

Autor: professores da disciplina. 

 

F119-1 iniciou sua apresentação que tinha o título “Estrutura da matéria no 

estado sólido”; evidenciou a interdisciplinaridade entre Física e Química; inicialmente 

essa relação foi bastante destacada, mas ao longo da apresentação não foi mais tão 

evidenciada. Mostrou-se interessado e preocupado com a compreensão dos colegas 

sobre o tema que era apresentado; respondeu a perguntas com desenvoltura e, no final, 

apontou uma relação com a Biologia (estrutura sólidas das células dos seres vivos).  

A segunda apresentação foi do estudante F219-1, sob o tema “luz ultravioleta”. 

Sua proposta foi abordar a interação entre a luz ultravioleta e a sua influência sobre os 

seres biológicos; abordou a interação da radiação ultravioleta, especialmente, com o 

corpo humano; destacou o envelhecimento da pele e sua relação com a exposição ao 

Sol; discutiu o uso da radiação ultravioleta para a esterilização e estabeleceu relações 

entre Física, Química e Biologia, mas não foi enfático ao destacá-las. Os professores 

questionaram sobre o que o motivou a escolher o tema. O estudante disse que a 

motivação veio de uma conversa com uma colega que trabalha na Vigilância Sanitária, 

que relatou um crescente número de equipamentos para bronzeamento artificial. Assim, 

considerou esse tema relevante e, para finalizar, perguntou aos professores o que poderia 

melhorar na sua apresentação. Foi, então, sugerido que a apresentação fosse guiada por 

perguntas; que pensasse em questionamentos que o tema poderia gerar visando 

promover discussões a partir desse ponto de vista.  
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F219-1 foi o último a apresentar e seu tema foi “exobiologia ou astrobiologia”. 

O estudante começou distinguindo os termos Exobiologia e Astrobiologia, explicou que 

a Astrobiologia é o termo utilizado para a busca de vida fora da Terra. Seu seminário 

começou com perguntas: “Estamos sozinhos no Universo? Existe outro tipo de vida 

além do que já conhecemos?” entre outras. Falou sobre a formação do Universo e sobre 

a busca pela vida fora da Terra; retomou a discussão feita em aula sobre “O que é vida?” 

e acrescentou o conceito de vida atribuído pela NASA. O tema, assim como os demais, 

apresentou muita interação entre os conhecimentos abordados; apresentou grande 

interesse dos participantes, foram feitas muitas perguntas e colocações sobre as ideias 

apresentadas. O estudante apresentou essa interação com muita fluidez na sua fala, 

respondeu às perguntas com muita desenvoltura. Apontou a importância da água para a 

vida na forma como a conhecemos, disse que esse é sempre um dos pontos-chave nas 

buscas da NASA. Além da água, as buscas tentam identificar ácidos nucleicos, 

aminoácidos, lipídios e carboidratos, além de seis elementos essenciais para o 

desenvolvimento da vida: carbono, hidrogénio, oxigênio, nitrogênio, fósforo e enxofre. 

O estudante abordou a ideia de vida artificial, foi uma discussão interessante e que, ao 

final, não tivemos uma resposta definitiva; falou sobre a evolução estrelar e o processo 

de formação dos planetas e também abordou o estudo dos organismos denominados 

extremófilos, organismos que também fazem parte das buscas por vida fora da Terra e 

da zona de habitabilidade do sistema solar. Relatou que estes dados são coletados por 

telescópios e sondas espaciais e concluiu com a pergunta: “estamos sozinhos?”.  

Nessa versão piloto da disciplina “Explorando a matéria: do átomo à célula”, 

como pontuamos em diferentes momentos da narrativa, houve uma primeira tentativa 

de elaboração e aplicação de uma disciplina com caráter interdepartamental na 

Licenciatura em Física do IF-UFRGS. Como é recorrente na docência, é sempre 

importante rever os planejamentos e ajustar pontos que não tiveram o desenvolvimento 

esperado, especialmente quando se trata de algo novo. Estas avaliações foram sendo 

realizadas ao longo do semestre por meio da escuta aos estudantes e à autoavaliação dos 

docentes.  

Alguns pontos podem ser tomados como significativos na aplicação piloto, 

como: a escolha do tema radiações, além de relevante para reunir sob o tema diversas 

discussões, teve boa aceitação e interesse por parte dos licenciandos; a dinâmica das 

aulas, que começava sempre com uma pergunta incentivando o diálogo e a interação 

entre professores e estudantes foi fundamental para o sucesso da experiência. A visão 

de interdisciplinaridade de Fazenda (1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 2014) 

também foi bem aceita pela maioria dos estudantes que participaram de uma entrevista 

ao final da aplicação e relataram satisfação na participação na proposta.  

Pensamos que a interdisciplinaridade é uma vivência, muito mais do que uma 

definição, e nesse sentido a versão piloto, desenvolvida em 2019/1, alcançou seus 

objetivos, não sem dissensos, não sem controvérsias, não sem desacordos, mas 

especialmente como um conjunto de momentos em que realizamos coletivamente muita 

aprendizagem, e de forma diferenciada. 
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7.2.2 Explorando a matéria: do átomo à célula – versão 2019/2 

 Nosso relato da aplicação 2019/2 se restringirá a apontar situações que 

consideramos mais significativas por serem diferentes daquelas narradas e interpretadas 

na proposta-piloto. Não faremos aqui descrições detalhadas das temáticas 

desenvolvidas, das sequências debatidas, nosso foco estará em destacar certas interações 

entre os participantes da proposta e naquilo que houve de diferente. Sobre os estudos 

propostos, Quadro 1, já apresentado, elenca os temas abordados nos dois semestres. O 

exame do quadro permite observar que houve modificações nas propostas dos temas e 

também pequenas revisões nos estudos que foram mantidos. Essas mudanças serão 

comentadas ao longo do texto.   

No segundo semestre de 2019 (2019/2) a disciplina se desenvolveu no período 

da manhã e estavam matriculados alunos dos três cursos: dois alunos da Física, dois da 

Biologia e um da Química. Além de se apresentarem no primeiro encontro, os estudantes 

foram solicitados a relatar as motivações e expectativas a respeito da disciplina. F519-

2, do curso noturno da Licenciatura em Física, disse estar cursando seu sétimo semestre 

na universidade, mas estava matriculado em disciplinas referentes ao quarto semestre. 

Disse ter percebido no processo de reestruturação curricular que a disciplina de Química 

Fundamental seria substituída por “Explorando a matéria: do átomo à célula” e que 

assim, optou por cursar a nova disciplina por considerá-la mais significativa para a sua 

formação:  

… é exigido da gente que a gente faça isso, mas não vimos isso (referindo-se 

à interdisciplinaridade). Tem sempre uma matéria separada da outra. Tinha 

a disciplina de Química, mas ela ficava deslocada. Também não vemos nada 

da Biologia. E cobram da gente que a gente faça …  

 B119-2, matriculado no quarto semestre do curso de Bacharelado em Biologia, 

reconheceu a necessidade de um olhar interdisciplinar para o conhecimento e ao ver a 

proposta da disciplina considerou ser uma experiência significativa para a sua formação:  

… a Química e a Física sempre andam juntas e a Biologia parece que tem 

um abismo que separa a Biologia e as outras duas Ciências, então falta 

muito essa junção entre elas.   

 Q119-2, matriculado no último semestre do curso de Licenciatura em Química, 

disse que escolheu a disciplina por sugestão do professor de Química (PQ), pois 

precisava completar o número de créditos para a formatura.  

 F619-2, matriculado no curso noturno de Licenciatura em Física, e B219-2, 

matriculado no quarto semestre do curso de Licenciatura em Biologia, apontaram que 

sua motivação para a escolha da disciplina foi em função da proposta diferenciada.  

 Diferentemente do semestre anterior, a maioria dos estudantes desenvolvia 

atividades na universidade (estágios, monitorias etc.), o que proporcionava mais tempo 

de dedicação à sua formação, e consequentemente, à disciplina.  

 Como no semestre anterior, todos os estudantes foram convidados a participar 

da pesquisa, aceitaram e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
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(Apêndice A). No entanto, ao final da disciplina, não conseguimos entrevistar o 

estudante F619-2.  

Os professores falaram sobre a proposta da disciplina, destacando que esta 

disciplina busca inter-relações entre a Física, a Química e Biologia por meio de 

micronarrativas; que o objetivo é um novo olhar para o conteúdo. Apontam que o olhar 

interdisciplinar discutido estaria voltado à formação docente e promoveria uma 

discussão sobre as diferenças entre as disciplinas escolares e a ciência. Citando o 

professor de Química:  

Se o hiato entre a disciplina escolar e a ciência for muito grande isso irá 

dificultar o seu entendimento.  

 O olhar questionador era sempre muito incentivado pelos professores, buscando 

colocar os estudantes em situações que se aproximassem do contexto da docência. 

Também foram abordados os diferentes termos relacionados à interdisciplinaridade 

(multi, pluri e transdisciplinar) e o papel da contextualização. A Figura 17 mostra uma 

parte do material utilizado em aula par incentivar os estudantes a se questionarem. 

 

 
Figura 17: material utilizado em aula para incentivar o questionamento por parte dos alunos. 

Fonte: professores da disciplina 

 

Ao apresentar esta proposta os professores destacaram que nem todos os temas 

trabalhados no Ensino Básico seriam tratados integralmente por meio do olhar 

interdisciplinar, mas apontaram que alguns temas poderiam contemplar muito bem esse 

olhar. Acentuaram, para exemplificar, a própria construção da disciplina e a escolha do 
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tema radiação como eixo norteador dos estudos, e reforçaram a potencialidade do tema 

energia entre outros.  

Ao começarmos o primeiro estudo nessa versão da disciplina, intitulado “O 

espectro eletromagnético e a formação das cores” os professores incitaram cada 

estudante a responder à pergunta “o que é cor?”. Segundo os estudantes:  

F519-2: … é um comprimento de onda.  

F619-2: O objeto não tem cor, ele reflete a cor que vemos.  

 

A abordagem sempre buscava ir além do conhecimento disciplinar, dando 

destaque aos temas que os livros didáticos não abordam. Por exemplo, na discussão 

sobre a diferença entre a adição de cores e a adição de luz, o professor disse:  

Não é possível explicar as cores apenas com a visão da Física, 

precisamos extrapolar, agregar outros conhecimentos.  

A aula que abordou esta temática não teve modificações didáticas significativas 

com relação à versão piloto, mas com a presença de estudantes da Biologia os 

professores buscaram por sua participação, especialmente ao abordar o estudo do olho 

humano. A participação era muito incentivada, especialmente por meio de 

questionamentos. Também foi interessante observar que a discussão com os estudantes 

das três áreas agregou experiências que não havíamos vivenciado no semestre anterior, 

se percebendo uma diferença na linguagem das ciências. Essa discussão é exemplificada 

nas falas apresentadas na sequência.  

 

Professor-Física: O que é aminoácido e proteína?  

B119-2: São os codons, a junção de codons. Codons seria a 

linha de DNA, os codons seriam três bases nitrogenadas do 

DNA …. A junção de vários aminoácidos que gera a proteína. 

Q119-2: Para mim o aminoácido é só um grupo amino ligado a 

um grupo carboxílico.  

Professor-Química: Estamos com um problema de linguagem! 

Falamos dentro de uma linguagem especializada, replicamos os 

nossos jargões, mas agora temos o encontro de três áreas de 

conhecimento e a gente precisa fazer mediações entre os nossos 

jargões.   

 Na linguagem expressava similaridades, mas também afastamentos. A discussão 

sobre aminoácidos e proteínas apontou estes distanciamentos, mas ao mesmo tempo 

provocou nos estudantes a intenção de compartilhar seus conhecimentos. A intenção em 

compartilhar o conhecimento, de dialogar, é, segundo Fazenda (2002), um dos pontos 

de partida para a interdisciplinaridade. Eram esses momentos, propiciados pelo caráter 

interdepartamental da disciplina que tinham o potencial de promover atividades 
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significativas para a formação docente de forma que o futuro professor tenha a 

oportunidade de tornar-se interdisciplinar (FAZENDA, 2001; 2002).  

 No final dessa aula os alunos foram questionados sobre a validade do estudo 

realizado. Alguns posicionamentos dos estudantes são aqui transcritos.  

Q119-2: Bastante válido. Tinha várias coisas que eu não tinha 

visto ou não lembrava.  

F619-2: Esse tipo de discussão tu só consegue com pessoas de 

áreas de conhecimento diferentes. É essa mistura que provoca 

os assuntos novos...  

F519-2: Na parte de célula, se fosse uma turma só da Física, 

não teríamos como ter tido essa discussão.  

 De uma forma geral os estudantes mostraram-se bastante interessados ao longo 

da aula, interagindo ativamente com os professores e colegas. Ao compararmos essa 

aula com a que foi ministrada na aplicação piloto (2019/1) foi possível perceber que a 

proposta e o próprio material utilizado não tiveram alterações significativas, mas a 

dinâmica da discussão foi muito mais rica e diversa, pois agora contávamos com alunos 

dos três cursos (Física, Química e Biologia). Reafirmamos a importância dos 

questionamentos propostos pelos professores e como eles demonstraram as limitações 

de cada uma das áreas, e a importância de extrapolarmos as fronteiras das disciplinas 

para a resolução de algumas  situações-problema, como “o que é cor”.  

 Na segunda aula que abordou a interação entre a luz e a matéria, os estudantes 

de Biologia e Química não apresentaram muita interação como os estudantes de Física. 

Quando questionados sobre isso argumentaram que seus conhecimentos sobre o tema 

eram muito superficiais, disseram que em sua maioria eram provenientes do Ensino 

Básico e/ou disciplinas cursadas no início da graduação. Especialmente quando foi 

proposta uma discussão sobre o processo de aquecimento da água no forno de micro-

ondas, identificamos certas dificuldades que os estudantes de Química e Biologia 

tinham a respeito do conceito de campo. Nas palavras dos participantes:  

Professor-Química: A ideia de campo é uma ideia complicada 

para a gente entender.  

B119-2: Mas o que é esse campo?  

Q119-2: Eu nunca entendi bem o conceito de campo …    

 A discussão sobre que tipo de movimento uma molécula de água sofria quando 

aquecida acabou por ficar em segundo plano, pois boa parte da aula foi usada para a 

debater e aclarar o conceito de campo. Foi interessante identificar que era como se os 

estudantes não tivessem conhecimentos prévios para esse conceito, embora o tema deva 

ser abordado na Educação Básica ao discutirmos conceitos como campo gravitacional, 

campo elétrico e magnético, que são temas fundamentais para o estudo da Física.  

A terceira aula abordou a Radiação e a célula – fotossíntese e respiração aeróbica 

–, e o interessante nesse estudo foi a discussão que se deu a respeito da Figura 18. 
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Figura 18: material utlizado no estudo da Radiação e a célula - fotossíntese e respiração 

aeróbica.  

Fonte: professores da disciplina 

 

O debate foi a respeito da representação do processo de fotossíntese. 

Inicialmente o estudante Q119-2 falou sobre as equações apresentadas:  

Essa equação a gente não reconhece como Química. A gente 

não vê isso na Química. Não são reações que a gente estuda na 

Química.  

O professor de Química complementou:  

Não são reações que representam o sistema químico estudado 

por nós. Qual é o meio onde acontece a reação?  

   Q119-2: Se escrevermos assim não damos informação nenhuma.  

É importante destacar que o mesmo material foi utlizado nos dois semestres, mas 

no semestre anterior ele não despertou essas colocações, possivelmente porque tínhamos 

apenas licenciandos de Física e, para esses, a representação apresentada não era 

desconhecida; o mesmo podemos dizer sobre os alunos de Biologia que não a apontaram 

como uma dificuldade. Q119-2, contudo, achou-a uma representação não condizente 

com o que a Química aborda. A potencialidade nessa discussão esteve na possibilidade 

de reconhecermos que além de “falarmos línguas diferentes”, como discutido 

anteriormente, também usamos representações diferentes. Ainda que todos 

reconhecessem o tema abordado, a linguagem e a representação usada por cada área da 

ciência era reconhecida como diferente. Segundo Fazenda (1992; 1994; 2001; 2002; 

2003; 2006; 2010; 2014), são ambientes como esses, de escuta, que propiciam a 
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construção de um perfil interdisciplinar. É na escuta e na troca que a 

interdisciplinaridade encontra ambiente propicio para se desenvolver.  

Apenas nas vivências de 2019-2, com estudantes das três áreas juntos na mesma 

sala de aula foi possível promover uma discussão mais abrangente. Cabe nos 

perguntarmos, quantas outras situações similares a estas já não foram vivenciadas em 

ambientes escolares e no lugar do diálogo, do encontro, da escuta e da troca, professores 

simplesmente não conseguem seguir em frente porque sua formação não lhes abre 

espaço para isso. Sem uma formação adequada, escolhem permanecer em seu lugar de 

segurança. A disciplina aqui proposta, e retomamos aqui colocações do início desta tese, 

sofreu críticas por alguns docentes que alegavam não trabalhar ou não se interessar em 

trabalhar de forma interdisciplinar. Seria possível inferir de nossas imersões que assim 

procedem por não conhecerem a interdisciplinaridade.  

A aula seguinte abordou a radiação cósmica com o uso de uma câmara de 

nuvens. Durante a atividade experimental foi muito interessante perceber a perplexidade 

com que os alunos de Biologia interagiram no experimento. Reproduzimos aqui 

algumas falas.   

B219-2: Não tô entendendo … como é que isso acontece? De 

onde vem essa radiação?  É complicado quando tu torna uma 

coisa invisível, visível...  

Professor-Física: O que é importante nisso … é que acho que 

fica uma sensação muito estranha, mas tem um filósofo da 

ciência que busca separar leis fenomenológicas e teorias 

explicativas. Então, por exemplo, o que ele diz quando a gente 

observa o rastro aqui, isso aí é algo fenomenológico é um 

fenómeno que a gente vê. A teoria para explicar isso é outra 

coisa. A gente tem uma teoria que explica isso. É muito mais 

fácil a gente mudar teorias do que mudar fenômenos. Então o 

fenômeno pode muitas vezes ser o mesmo (...) mas as teorias 

que explicam são diferentes. (...). Por que isso é importante? 

Por que aqui para a teoria explicativa é um salto tremendo... 

você vê um risquinho... da onde você diz que é um raio cósmico! 

Como descobrir que partícula é essa? Então, tudo isso é um 

trabalho explicativo tão grande, tão teórico, que fica muitas 

vezes muito longe do próprio fenômeno e isso reflete lá na sala 

de aula. Muitas vezes lá na sala de aula a gente faz um 

experimento... uma bolinha caindo e a gente acha que os alunos 

vão ver a mesma coisa que a gente vê. E ele não veem a mesma 

coisa que a gente vê. Porquê? Porque quando a gente tá 

olhando a gente vê com alguma teoria por trás.  

Na discussão anterior vemos que alguns aspectos epistemológicos foram 

abordados de forma importante; que a diversidade de olhares e de linguagens, abordada 

anteriormente, teve um papel fundamental para oportunizar esse diálogo entre as 

ciências.  
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Na aula voltada para discussões sobre a interdisciplinaridade e suas 

possibilidades epistemológicas os alunos leram um trecho do livro 

“Interdisciplinaridade e a patologia do saber” de Hilton Japiassu. O diálogo gerado a 

partir do texto permitiu trazer alguns excertos interessantes, entre eles um sobre Física 

Quântica.  

Professor-Química: A quântica é uma coisa muito disseminada 

atualmente e isso tem começado, em vários momentos, a ser um 

problema que a gente pode enfrentar na escolarização. 

Atualmente temos alguns termos, como nano, neuro e quântica 

que saem do estritamente científico e se disseminam.  

 O professor de Química continuou sua fala contando sobre uma situação em que 

um suplemento alimentar “quântico” estava sendo oferecido:  

… é um suplemento alimentar que trabalhava com as coisas da 

Física Quântica. É um suplemento que você ingere, ele entrava 

para dentro da célula e empurra a molécula para fora. Aí faz o 

teu corpo ficar mais “massudo”.  

(…) também já ouvi falar do “coach quântico”, “inteligência 

quântica”, então você coloca um nome científico para dar 

status a uma charlatanice. E isso é disseminado!  

Então, nós educadores em Ciências temos uma certa 

responsabilidade para trabalhar com isso. E isso, às vezes, não 

aparece nas nossas salas de aula de educação básica.  

F519-2: As pulseirinhas quânticas que vão regular todo o teu 

metabolismo e te ajudar a emagrecer. Colchões quânticos, 

chinelos quânticos, etc.   

 Os licenciandos de Biologia citaram como tais imposturas se relacionam com a 

sua área de conhecimento:  

B219-2: … tal produto que vai agir no teu DNA … há isso é bom 

vou comprar! Mas se age no teu DNA é mutagénico! Se age no 

DNA pode causar um câncer!  

B119-2: A relação com o estrogênio, lembro que quando estudei 

no colégio, o estrogênio foi apresentado como um “vilão”, mas 

agora na Genética, o estrogênio foi apresentado de outra forma 

completamente diferente, estrogênio também pode ser bom.  

B219-2: Os transgênicos, como ainda não temos conhecimento 

sobre isso, coloca-se um aviso. Mas isso não quer dizer que ele 

é nocivo para o homem, apenas ainda não sabemos.  

 A importância destas falas está na atualidade do tema. Neste momento de 

pandemia, a ciência tem sido questionada e até desacreditada nas redes sociais. O papel 

de uma educação científica atual, contextualizada e reflexiva se mostra fundamental 
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para a formação de uma consciência crítica na população. Acreditamos que esse 

movimento deva começar na escola, priorizando a discussão de e sobre a ciência nas 

aulas de Ciências, de Física, de Química, de Biologia, e não apenas treinando os 

estudantes a passarem em exames de larga escala como o ENEM e o vestibular. É 

preciso capacitar primeiro os professores dessas áreas para que, junto com seus 

estudantes, possam reconhecer e compreender o papel, as limitações, o desenvolvimento 

da ciência. Daí a importância de formarmos professores críticos e reflexivos.  

Cremos que estas características, que este perfil complexo como mostrou nosso 

Estudo I, não vão ser proporcionadas por aulas tradicionais, nas quais 

predominantemente o professor-formador fala e o licenciando escuta. Se buscamos a 

superação de um ensino fragmentado, linear e descontextualizado, então a 

interdisciplinaridade pode ser uma possibilidade de promoção de uma formação inicial 

diferenciada, com vistas a um ensino-aprendizagem mais significativo. Nesse sentido, 

disciplinas interdisciplinares (interdepartamentais) tornam-se fundamentais na 

construção das vivências interdisciplinares, e o docente que vivenciou estas experiências 

terá mais subsídios para implementá-la em sua prática (MOZENA; OSTERMANN, 

2016).  

 Durante a discussão sobre os transgênicos, o professor de Física perguntou:  

Esse assunto de transgênicos é uma questão interdisciplinar? 

Porquê? 

F619-2: Eu acho que é sim porque envolve não só uma cadeia 

de conhecimento. Você precisa ter uma compreensão maior do 

todo para compreender o processo, o contexto. Senão você não 

consegue compreender tudo o que está envolvido.   

Professor-Física: Baseados no texto lido, em qual das 

categorias apresentadas pelo autor vocês acham que se encaixa 

o tema transgênicos?   

B119-2: Acho que é transdisciplinar, porque a 

transdisciplinaridade seria a junção de todos os conteúdos com 

o olhar de “vários lados”. Observar de vários ângulos 

possíveis, a partir de várias áreas diferentes.   

F519-2: Pelo que eu lembro, transdisciplinar agrega todas as 

matérias do currículo escolar, então eu não sei se seria 

transdisciplinar por esta perspectiva. Mas estou em dúvida, eu 

acho que é mais multidisciplinar.  

B119-2: É que o que eu me lembro do multidisciplinar é que 

trabalha as áreas separadas.  

F519-2: É acho que é o interdisciplinar …  ao meu ver acho que 

ele começa na Biologia e depois tem outras coisas.  

 Assim, com a oportunidade de fala a todos, a discussão sobre a relação entre 

transgênicos e a interdisciplinaridade continuou:  
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B219-2: Eu fiz uma relação com a Biologia quando eu comecei 

a ler o texto, acho que a interdisciplinaridade é alguma coisa 

como a associação ecológica. Vou dar um exemplo: chega uma 

espécie primeiro num local ela vai colonizar aquele local. Ela 

tá “guardando” lugar para que venham outras e elas começam 

a interagir melhor. Essa primeira vai diminuir a ocorrência 

dela e isso vai proporcionando um local com várias espécies até 

que elas atinjam um nível máximo de interação, uma interação 

que fosse boa para todos, que seria de repente o 

transdisciplinar. Talvez estas várias disciplinas sejam níveis até 

a gente chegar lá. O ideal seria o último que todas estão 

integradas, mas não sei se a agente consegue …  

As colocações dos estudantes eram muito importantes, indicavam uma 

mobilização de seus conhecimentos na construção de uma visão sobre 

interdisciplinaridade.   

Professor de Física: E no caso desta interdisciplinaridade 

comentada na nossa discussão, vocês conseguem identificar 

quais seriam as áreas relacionadas?  

F619-2: Química, Bilogia, …  

F519-2: Geografia.  

B219-2: História. 

B119-2: Sociologia.  

Professor-Física: E relacionar estas áreas (....) muda a 

percepção que a gente tem sobre os transgénicos?  

B119-2: Com certeza, por que vai do interesse. Principalmente 

do olhar econômico você traz uma visão bem diferente ao olhar 

biológico ou do olhar ambientalista. 

B219-2: É que eu acho que empobrece o diálogo se você tem 

uma microvisão. A gente quando está estudando uma coisa, por 

exemplo eu e ela (referindo-se a B119-2) somos da Biologia, 

temos uma linha de pensamento, uma linha de raciocínio. O 

pessoal de outras áreas tem outras linhas, mas se você junta 

tudo isso, você consegue chegar em um conhecimento muito 

mais rico sobre os transgênicos.  

Essas discussões, como os licenciandos apontaram, tiveram o potencial de 

promover a expansão do olhar dos futuros professores para além das suas próprias 

disciplinas. Reconhecendo sua complexidade, interrelações e interdependência e que a 

compreensão do conhecimento é mais significativa quando diferentes olhares 

contribuem, como defende Fazenda (2003).  
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Professor-Física: E no caso das cores, em qual(is) vocês 

categorizariam (de acordo com o texto)? 

F519-2: Interdisciplinar? Não sei! É que não me parece uma 

relação hierárquica, me parece uma relação horizontal entre as 

três (disciplinas).  

B219-2: Houve um diálogo. Foi preenchendo lacunas, no meu 

ponto de vista, foi preenchendo lacunas no meu conhecimento. 

Até mesmo em Biologia, não fala só das outras áreas. Foi uma 

coisa gradativa, agrupando certos conhecimentos da Química, 

da Física e da Biologia. Para que, com todos eles a gente 

chegasse ao entendimento da questão das cores.  

F519-2: Pra mim também. Foi agregando aos conhecimentos de 

Física 4. Agora … eu acredito que é pluridisciplinar. Tem uma 

coordenação entre eles, mas é do mesmo nível.  

F619-2: Eu vejo como interdisciplinar, porque tem um objetivo 

comum que é unir todos esses conhecimentos dentro de um 

objetivo comum.   

B219-2: Mas eu estou com uma dificuldade de enxergar essa 

hierarquia.  

Ao concluir essa aula o professor de Física disse:  

Até para finalizar. qual foi o objetivo desse texto? Não foi 

enquadrar perfeitamente se é multi, pluri ou interdisciplinar, 

mas só esta discussão, levantar variáveis para tentar enquadrar 

num ou em outro ... então essas variáveis que são mais 

importantes. Porque é com elas que a gente vai pensando como 

está sendo estruturado o conhecimento. 

No final dessa aula os professores solicitaram a confecção de uma resenha que 

relacionasse o que os estudantes entenderam a partir do texto analisado e sua relação 

com o que já fora visto na disciplina. Apresentamos excertos da resenha de F519-2:  
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E conclui: 

  

 Uma análise da fala de F519-2 permite o reconhecimento da 

compartimentalização do ensino e seus efeitos na vida estudantil em nível de graduação, 

inclusive.  

Extrato da resenha de B119-2: 

Nas aulas, os focos parecem ser voltados para uma 

interdisciplinaridade, ou seja, buscando temas que se 

relacionam com as três áreas trabalhadas (Química, Física e 

Biologia). Como exemplo, a primeira aula, já trouxe muito 

dessa visão ao tratamos sobre as cores, onde começamos com 

a radiação, um conteúdo que puxa um pouco mais para o lado 

da Química, mas que logo se reverte em ondas, que seria, em 

teoria um tema mais voltado para a Física, para então chegar 

na questão da visão de seres vivos, principalmente de humanos, 

que acaba se tratando da parte biológica do processo. 

Mostrando assim, que há uma interação entre as áreas e um 

objetivo em comum que pode ser visto de todas as áreas, as 

cores, mas de diferentes pontos de vistas, que também se ligam 

uns com os outros, sendo que podemos até pensar que uma área 

pode afetar a existência da outra dentro desse assunto. 
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Na fala de B119-2 podemos identificar que o estudante reflete e analisa a 

estrutura do conhecimento, tentando identificar as diferentes visões que construíram a 

discussão apresentada.  

Extrato da resenha de Q119-2:  

Dentro da Universidade, a interdisciplinaridade é algo ainda 

distante. É a primeira vez que participo de um curso 

interdepartamental e isto tem sido uma experiência agradável. 

Presenciar e conhecer pontos de vista de pessoas que trabalham 

em outras áreas é uma ótima maneira de “sair da bolha” e 

poder (re)compreender determinados fenômenos que antes já 

eram considerados entendidos, além de agregar em novos 

pontos de vista sobre outros efeitos em um mesmo fenômeno. Ao 

mesmo tempo em que curso esta disciplina, também participo e 

outra disciplina que trabalha o mesmo tópico  — Radioquímica 

— e estudar o mesmo assunto em duas disciplinas diferentes, 

em departamentos diferentes, vem sendo uma experiência 

agradável. (...) vejo que é algo necessário para que os 

estudantes não sejam apenas recipientes esperando para 

receber conhecimento, como dizia Paulo Freire, mas que 

agreguem o conhecimento que possuem e o transforme em um 

novo conhecimento. Assim percebo que a nossa disciplina se faz 

necessário para os estudantes de exatas, e que se fosse possível 

expandi-la para o departamento de biologia acrescentaria 

ainda mais. (grifo nosso). 

A fala de Q119-2 é a voz de um estudante que já percorreu praticamente todo o 

currículo (esse estudante cursava o último semestre na universidade), ele nos remete a 

alguém que já percorrera uma longa caminhada na sua formação e, conforme citado em 

diferentes momentos em sala de aula, identificava que sua formação, mesmo tendo 

oferecido uma forte e consistente base de Química, não propiciara a expansão de seus 

conhecimentos de forma a aprender a olhar para o conhecimento sob diferentes 

perspectivas. Pensando em Fazenda (1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 2014), 

as colocações do estudante podem apontar alguém com um perfil mais voltado para a 

interdisciplinaridade. É possível que suas vivências na disciplina tenham mudado sua 

maneira de ver o mundo.  

Extrato da resenha de B219-2: 

Os momentos de compartilhamento de conhecimentos 

intercursos são riquíssimos, pois é inviável que tenhamos todas 

as experiências possíveis, mas cada indivíduo pode 

experimentar diferentes momentos e compartilhar com aqueles 

que não tiveram, podendo motivar ou não o interesse do outro. 

As dúvidas e questionamentos que surgem em relação a um 

determinado assunto são muito mais ricas quando a fonte das 

perguntas é variada e não de um único “viés” 
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consequentemente as respostas também não são uniformes. 

Saber lidar com essa diversidade de informações é nosso 

desafio nas cadeiras interdisciplinares. 

Os aprendizados provenientes de uma cadeira interdisciplinar 

não são somente aqueles das outras áreas, aprendemos e 

aprofundamos os conhecimentos da nossa área, aprendi mais 

sobre biologia aprendendo física e química, aprendemos a falar 

uma linguagem acessível a outras pessoas, de que adianta nosso 

conhecimento se ele não for propagado? 

 De uma forma geral, as resenhas e as falas dos estudantes apontaram a 

possibilidade de compartilhar conhecimentos como um dos diferenciais da proposta da 

disciplina. Reconheceram as contribuições de diversas áreas na construção de um tema 

comum e, por fim, o estudante (B219-2) apresentou uma relação muito interessante e 

significativa sobre a interdisciplinaridade:   

Voltarei a relacionar com a Biologia para fazer uma metáfora, 

uma plantação de pinus (fora do seu ambiente natural) pode até 

ser bonita aos olhos de muitas pessoas, mas ela não é uma 

floresta, ela é pobre em riqueza de espécies e relações, essa 

plantação tende à morte. Deixo a indagação, então, se essas 

árvores todas de uma mesma espécie, não conseguem se manter 

no longo prazo, porque uma ciência conseguiria manter-se viva 

sem uma diversificação das suas relações. O isolamento nos 

leva ao fracasso. 

 O espírito da aplicação da versão da disciplina em 2019-2 foi muito bem 

resumido na metáfora de B219-2. Os estudantes, como pôde ser identificado nas suas 

falas, apontaram o compartilhamento, a cooperação e o diálogo como pontos 

fundamentais da disciplina. Também destacamos que houve uma riqueza maior nas 

discussões propiciada pela diversidade de estudantes em sala de aula. Em muitos 

momentos, como já comentado, foram apontadas colocações que sequer haviam sido 

comentadas no semestre anterior (quando só havia estudantes de Licenciatura em Física 

matriculados). A diversidade enriqueceu a proposta.  

Os pontos marcantes destacados pelos estudantes são os mesmos que estão na 

base da proposta de interdisciplinaridade na acepção de Fazenda (1992; 1994; 2001; 

2002; 2003; 2006; 2010; 2014). No entanto, Fazenda (1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 

2006; 2010; 2014) acrescenta que para um professor tornar-se interdisciplinar é preciso 

vivenciar a interdisciplinaridade. Como mostrado no Estudo II, a interdisciplinaridade 

e o currículo apresentam-se fortemente relacionado. Um currículo que propicie 

momentos como os relatados nesta seção da tese é fundamental para desenvolver e 

instigar um perfil interdisciplinar aos futuros professores.  
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7.4 Explorando a matéria: do átomo à célula e as impressões dos estudantes 
 

 Ao final de nossas imersões nas duas aplicações da disciplina, convidamos os 

participantes para uma entrevista semiestruturada. Nosso objetivo era questionar e 

compreender suas impressões e percepções a respeito da experiência vivenciada. É de 

destacar que nem todos os estudantes responderam ao convite, de maneira que F119-1, 

F219-1 e F619-2 não foram entrevistados.    

 As entrevistas semiestruturadas partiram da noção de Bogdan e Biklen (1994), 

no sentido de ser uma conversa aberta, que poderia incitar novas perguntas para além 

daqueles originalmente pensadas. O roteiro das entrevistas pode ser encontrado no 

Apêndice C.  

 Começamos a entrevista perguntando sobre as expectativas dos estudantes 

quando fizeram a matrícula na disciplina.  

F319-1: Aí quando veio esta disciplina eu achei bem mais 

interessante ... nossa (...) a cadeira veio acrescentar muito ao 

currículo, achei bom ... eu escolhi ela, li a súmula e gostei do 

que estava sendo proposto ali.  

B219-2: Na verdade eu me matriculei por causa do professor 

de Química. Ele foi dar uma palestra para a gente no curso de 

Evolução e aí a gente acabou conversando com ele depois da 

palestra e eu me interessei por ser uma disciplina ... meio ponto 

fora da curva ... talvez pudesse proporcionar uma vivência que 

eu não fosse ter durante todo o meu curso de Biologia  ...  

B119-2: Eu não tinha noção, eu não tinha ideia ... não é que 

não fosse o que eu esperava, é que eu não sabia o que esperar 

porque eu não tinha ideia de como era uma cadeira 

interdisciplinar. 

F519-2: Eu não sabia o que esperar ... porque é uma disciplina 

completamente diferente do que a gente tá acostumado ... bom, 

não tive no ensino médio, só ouvia falar como uma ‘prima’ 

distante – a famosa interdisciplinaridade ... então vamos ver o 

que é...  

Q119-2: Eu queria fazer Mineralogia, que era um conteúdo que 

eu tinha mais interesse. Aí quando eu recebi o e-mail do 

professor falando dessa nova disciplina que seria ofertada para 

o novo currículo da Química, eu sou do currículo velho ainda, 

conversei com ele para ver se eu podia fazer ... porque achei 

mais interessante participar de uma disciplina interdisciplinar. 

De uma forma geral, por meio da análise das falas dos estudantes foi possível 

identificar que eles não tinham uma ideia precisa sobre a disciplina quando nela se 
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inscreveram. Especialmente, por não sabiam o que é interdisciplinaridade.  Foi possível 

perceber também que havia certa curiosidade, e este foi um fator motivador na escolha.  

Foram perguntados sobre suas expectativas relativamente ao dia a dia da 

disciplina. Seguem extratos de suas falas:  

F319-1: Adorei a cadeira! (...) eu li a súmula, mas não achei 

que fosse assim, pensei que fosse bem mais conteudista, mas aí 

eu vi que o professor de Física ia dar aula, então tem mais esse 

viés da licenciatura, da educação, então pensei ... talvez seja 

diferente. Eu gostei muito. Foi um ganho para os licenciandos, 

porque a gente vai usar a interdisciplinaridade, como eu escrevi 

nas minhas resenhas ... que eu estava levando para minhas 

aulas essa parte interdisciplinar. 

B219-2: (...) o recorte que é feito ali na cadeira é bem bom. 

Passa os conhecimentos, até bem aprofundados de Física e 

Química e sem que isso seja difícil. Tem correspondido bastante 

às minhas expectativas, porque eu não queria que fosse uma 

coisa engessada (...) que eu tivesse que correr atrás de muito 

conteúdo ... que a cobrança em cima destas outras matérias 

(Química e Física) fosse muito alta e eu não fosse conseguir 

corresponder por não ser desses cursos. 

F519-1: Eu achei que ia ser mais tipo estudos teóricos e ela 

acabou não sendo. E (...) foi diferente do que eu imaginei. Foi 

melhor do que eu imaginava que seria, porque a maioria das 

cadeiras da educação que a gente tem são muito teóricas ... e 

eu gostei muito mais porque ela foi mais, assim, mão na massa. 

(...) E a coisa que mais me chamou a atenção foi tu conseguir 

articular e ver que funciona com dois professores. E foi muito 

bom essa experiência, foi o ponto alto da disciplina (...).  

B119-1: ... eu queria tentar ter uma visão de como se poderia 

juntar os três (Química, Física e Biologia) e, para mim, parecia 

meio afastado. E daí me trouxe uma visão bem diferente. A eu 

acho incrível, é que tu começas a raciocinar que é tudo 

interligado. 

Podemos inferir das falas dos estudantes que suas expectativas foram superadas. 

Apontaram a aproximação com a (futura) sala de aula, por meio de atividades que 

consideraram aplicáveis no Ensino Básico, o que enriqueceu sua formação. A 

possibilidade de discussões e a percepção dos novos olhares dados aos temas já 

conhecidos, e muitas vezes trabalhados em outras disciplinas, foi apontado como ponto 

alto da disciplina. É interessante observar que em duas falas iniciais, F319-1 e F519-2 

destacaram a importância da prática, sendo que F319-1 apontou que a disciplina o 

motivou e levar seu trabalho final para a sua prática na Residência Pedagógica (da qual 

ele participava), e F519-2 apontou a importância de atividades práticas, chamando-as 

de “mão na massa”, na formação docente.  
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A proposta e o desenvolvimento da disciplina estava voltada para um equilíbrio 

entre teoria e prática, pois durante o seu planejamento esta foi uma das colocações feitas 

pelo grupo. Assim, buscamos mesclar estudos teóricos com práticas aplicáveis 

(replicáveis) na Escola Básica.  

Incentivamos os estudantes a falarem, na entrevista, sobre quais momentos eles 

consideraram significativos na disciplina. 

F319-1: Eu gostei dos assuntos em que foram abordados: 

tabelas periódicas, datação de carbono, raios cósmicos, 

espectroscopia e a aula das cores. Mas a atividade que mais se 

destacou foi a do júri. Gostei porque tu vais ter que fazer o 

aluno buscar o conhecimento, é uma atividade que tira o aluno 

da posição de receptor e o coloca na posição de construtor do 

seu conhecimento. (grifo nosso). 

F419-1: Adorei muito! (...) Foi muito bem estruturada. O 

professor de Física se saiu muito bem dando aula de Biologia, 

que eu achei que foi a parte mais difícil de todas. Acho que a 

atividade que eu mais fiquei tentado é a do júri simulado. (...) 

É uma atividade que remete a uma formação mais profunda 

(social, ecológico etc.); eu consigo ver a interdisciplinaridade 

na atividade, acho que ela extrapola a Química, Física e 

Biologia. Acho que ela poderia abarcar todas as disciplinas do 

Ensino Médio (História, Geografia, Filosofia, Sociologia etc.). 

(grifo nosso). 

Nossa análise indicou que nas duas aplicações da disciplina a atividade de 

julgamento (júri) foi muito significativa, pois os estudantes reconheceram que 

precisavam mobilizar vários conhecimentos para poder argumentar e, com isso, 

identificaram o caráter interdisciplinar da proposta.  

B219-2: O que mais me marcou foi a primeira aula, começamos 

falando de cores, radiação e foi acabar eu tendo uma reflexão 

em relação ao efeito das drogas, tipo o LSD, como é que aquilo 

pode ocorrer. Que é uma coisa que dentro da Biologia eu não 

tinha conseguido ligar (...). Não era uma ligação que eu tinha 

feito, mas consegui fazer na cadeira. São conhecimentos de 

Biologia que eu aprofundei (...). Mesmo não tendo a presença 

do Biólogo, os debates, eu não chamo de aula, pois para mim 

são debates, são diversificados, entram em várias áreas e são 

muito bons mesmo sem ter um especialista ... Eu prefiro fazer 

um curso que me agregue conhecimento do que apenas cumprir 

um currículo pré-determinado.  

B119-2: Não tem nada que eu não tenha gostado. Eu e o B219-

2 acabamos saindo da aula com a cabeça quase explodindo com 

os raciocínios que a gente começa a fazer. (...). Eu tô gostando 

bastante, o desenvolver das aulas me faz parar e pensar na 
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própria vida ... essa questão dos olhares, das outras visões ... é 

uma coisa que falta muito no nosso dia a dia, mas o desenvolver 

das aulas, acho que tudo tá muito ‘massa’. Gostei muito da 

atividade de julgamento, principalmente pelo debate e ele faz, 

acho que em nenhuma outra cadeira vou ter essa oportunidade. 

(...) essa atividade foi muito importante porque não basta 

pesquisar só o teu (tema), tu tens que pesquisar o do outro para 

ter uma noção do todo. 

Na fala dos estudantes de Biologia percebemos que eles consideraram 

importante a presença de um professor de sua área de conhecimento, mas afirmaram que 

essa ausência não foi um prejuízo para o aprendizado. No entanto, reafirmamos que de 

nosso ponto de vista a potencialidade de proposta se concretizará com a participação de 

um docente dessa área, completando, assim, a presença de três professores na disciplina, 

um de cada área. A especialidade de cada um é fundamental para potencializar as 

discussões e, sem dúvida, serão enriquecidas com a participação de um Biólogo.   

Também consideramos marcante a colocação do estudante B219-2, que foi 

muito enfático ao destacar o caráter dialógico das aulas da disciplina ao longo da 

entrevista. Ele chegou a citar que não as considerava como aulas, mas sim debates. 

Reconheceu que a relação entre professores e alunos é diferenciada das demais 

disciplinas por ele cursadas.  

Como discutimos longamente nesta Tese, a capacidade de diálogo é fundamental 

para se desenvolver um ambiente de troca de conhecimentos. Esta marca é o que parece 

ser o diferencial em relação a muitas disciplinas, especialmente na área das Ciências 

Exatas em que as dinâmicas costumam ser extremamente tradicionais, compostas em 

sua maioria por longas palestras que devem ser atentamente ouvidas, senão 

memorizadas, pelos estudantes e seguidas de muitos exercícios. Em muitos momentos 

da escuta aos licenciandos nas entrevistas, ou mesmo durante as aulas, identificamos o 

descontentamento com o esse caráter tradicional com que a maioria das disciplinas são 

ministradas.  

F519-2: Eu gostei da aula da luz, porque a gente da Física tem 

uma visão do campo elétrico e a luz é isso .... e aí começou a 

entrar no campo da Química, e da Biologia ... aí tu tens uma 

outra visão ... daí tem aquela parte que a gente vê muito por 

cima na graduação, sobre cones, bastonetes aí ali aprofundou 

e foram as aulas que eu mais gostei (...) porque a gente, que é 

da Física, a gente não tem contato nenhum com a Biologia. (...) 

Eu achei que essa foi uma oportunidade muito boa de tu entrar 

nos temas (da Biologia). 

Q119-2: Foi melhor que a disciplina que eu pensei em cursar. 

Eu faço outra disciplina, que é Radioquímica ... O que eu levo 

daqui eu levo para lá e vice-versa. Sem contar a parte mais 

biológica que a gente não tem no curso. Essa parte dá uma 

outra visão. Eu achei bem interessante. A aula que eu mais 
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gostei foi a que falamos sobre as cores (cones, bastonetes e 

daltonismo). 

Da análise da fala dos estudantes podemos inferir um grande interesse em 

expandir seus conhecimentos disciplinares; a possibilidade de entrar em contato com 

um outro olhar, com uma nova percepção e isso os motivou a participar das atividades. 

Além da motivação, também percebemos que os estudantes reconheceram que as áreas 

científicas são complexas e, ao mesmo tempo, que se completam. De uma forma geral, 

os estudantes das três áreas perceberam que suas próprias áreas, individualmente, não 

são capazes de explicar todos fenômenos estudados; ao mesmo tempo perceberam que 

elas se interrelacionam, colaborando para uma interpretação mais complexa dos 

fenômenos.  

Essa vontade de conhecer novos olhares e interpretações foi inúmeras vezes 

citada pelos estudantes.  

Q119-2: Na verdade, minha intenção foi sair da bolha da 

Química e ouvir mais das outras áreas. (grifo nosso). 

B119-2: Tentei vivenciar outras atividades interdisciplinares 

na universidade, mas não tive êxito. Falta integração entre os 

cursos. 

As colocações destes dois estudantes nos remetem à complexidade 

organizacional da universidade. Esse ponto foi discutido em nosso Estudo II, estudo do 

caso da reestruturação curricular da Licenciatura em Física da UFRGS, em que, por 

exemplo, a existência de múltiplos campi e a distância entre eles na universidade se 

coloca como um fator que fortalece a construção de um olhar individualista, ou 

segmentado, dos cursos.  

No entanto, cada vez mais é preciso reconhecer a complexidade do 

conhecimento científico e as diversas possibilidades de abordá-lo. Moreira (2021) ao 

abordar os desafios para o Ensino de Física destaca a falta de significado nas situações 

propostas, o que, provavelmente, possa ser estendido às demais ciências, como podemos 

perceber nas falas dos estudantes ao relatarem a respeito da aula que abordou a visão 

(Estudo 1: Espectro eletromagnético e cores). Há que se pensar no que cativou os 

estudantes como, por exemplo, o diálogo promovido nas aulas da disciplina, os temas 

que extrapolavam os conhecimentos e nos levavam a conhecer outras áreas, as 

atividades que buscavam mobilizar e integrar estudantes em vez de apenas “ensiná-los” 

a responder listas de exercícios. 

Uma das colocações de vários estudantes quando perguntados a respeito da 

disciplina foi não saber o que era a interdisciplinaridade. Percebemos que ao final 

da disciplina eles conseguiram apresentar a sua definição de interdisciplinaridade. Nesse 

momento não estivemos preocupados com a rigidez de um conceito e de seu 

alinhamento com nosso referencial teórico, mas sim como a possibilidade de o estudante 

expressar como essa vivência pôde ajudar a começar a construir esse conceito, pois 

compreendemos que o conceito de interdisciplinaridade é polissêmico, assim como o 

perfil interdisciplinar (FAZENDA, 1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 2014), 

são propostas complexas que provavelmente não serão construídos apenas no espaço-
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tempo de uma disciplina, ou atividade isolada. No entanto, reiteramos que propiciar 

esses momentos de vivências interdisciplinares na formação docente é fundamental.  

F319-1: Antes eu tinha a ideia de que era reunir vários 

professores... cada um dá a sua aula e fala sobre o mesmo 

assunto. Acho que como aluna entendi melhor esse conceito de 

interdisciplinaridade, até porque na sala tinha um professor de 

Química e um de Física juntos. O universo é interdisciplinar.  

A fala de F319-1foi complementada com o relato da construção do seu trabalho 

final na disciplina:  

A interdisciplinaridade é um desafio ... não é fácil. Porque tu 

vais estudar um assunto que tu achas legal, mas aí tu começas 

a preparar e parece meio superficial. Foi difícil para montar, 

para traçar uma linha de raciocínio... Foi difícil, mas também 

foi importante porque eu tive essa dimensão de como eu traço 

um mapa sobre os conteúdos e até onde eu vou entrar. Também 

pude identificar como isso é complexo. Eu não consegui separar 

o que era Química ou Biologia. Foi complexo ... um desafio. 

(grifo nosso). 

Como já citado, não buscamos por conceitos precisos, mas por indícios de 

mudanças, indícios de uma construção da interdisciplinaridade. F319-1 apresentou um 

indício desta mudança de visão ao apontar que interpretava a interdisciplinaridade como 

sendo composta por vários professores falando sobre um mesmo conteúdo (uma 

justaposição). Consideramos que colocações como essa indicam uma percepção de que 

a atuação de dois professores em sala de aula, e o reconhecimento da complexidade dos 

temas escolhidos, podem ser tomados como um indício da construção de um conceito 

adequado de interdisciplinaridade.  

F519-2: Antes eu achava que era meio que juntar a parte de 

Física, Química e Biologia e cada um faria a sua parte ...  Agora 

eu penso que é muito mais uma colaboração.  

F519-2 relata a sua experiência na construção da atividade final da disciplina:  

Hoje quando eu dei a aula (trabalho final), foi preciso conseguir 

juntar as coisas ... aquela parte de cavitação do camarão-

pistola ... daí a gente acabou falando de Física junto com a 

parte biológica ... então é uma coordenação das disciplinas 

para que a gente consiga atingir um objetivo maior que é, por 

exemplo, falar das características biológicas daquele ser. 

A fala de F519-2 é muito similar à de F319-1, pois corroboram colocações de 

Mozena (2014) quando a autora cita a interdisciplinaridade possível, tão comum no 

ensino; no entanto, F519-2 conseguiu mostrar que estruturou um pouco mais o seu olhar 

para a interdisciplinaridade ao falar da necessidade de colaboração. O licenciando 

aponta que na construção da sua apresentação, o trabalho em conjunto foi fundamental.  
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Isto parece apontar indícios da importância de vivências na construção desse conceito, 

como reforça Fazenda (1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 2014).  

F419-1: Ainda é difícil ..., mas eu acredito que seja o diálogo 

entre as disciplinas, algo do tipo que elas possam conversar 

entre si de modo que elas não se sobreponham, que tu consigas 

pegar um conceito e entender de forma ampla, de todas as 

visões possíveis. Eu não tenho um conceito 100% formado, mas 

já está mais claro. O que me ajudou a aumentar a minha 

compreensão do conceito foram as leituras que eu fiz e a 

vivência na disciplina. 

A fala de F419-1 reforça nossa colocação anterior, no sentido de que o estudante 

explicita que ainda não tem um conceito claramente formado, mas reconhece que a 

vivência o ajudou a aumentar a sua compreensão sobre o tema da interdisciplinaridade.  

B219-2: A interdisciplinaridade é a capacidade de aprofundar 

um conhecimento, por exemplo, eu consigo aprofundar o meu 

conhecimento, mas, ao mesmo tempo, eu consigo retroceder e 

passar esse conhecimento para outra pessoa. A 

interdisciplinaridade talvez esteja nessa área de convivência.  

Essa foi a primeira experiência com a interdisciplinaridade, 

com as três áreas, e as vezes até ultrapassava isso, indo para as 

ciências sociais. (...). A atividade pode contribuir em uma futura 

experiência docente com a interdisciplinaridade. A gente não 

tem como aplicar uma atividade sem ter tido contato com ela 

em algum momento. (grifo nosso). 

Eu sinto que existe uma cobrança da interdisciplinaridade para 

os professores, mas que não existe uma preparação para essa 

interdisciplinaridade. Por mais que nas cadeiras da Faculdade 

de Educação a gente tenha contato com os outros cursos, e 

tenha uma preparação assim, eu acho que o compartilhamento 

dos saberes entre os cursos não é tão forte. 

B119-2: Eu acho que interdisciplinaridade é tu ter um assunto 

que tu consegues parar e ver que tem outros ângulos diferentes 

do teu. Foi a minha primeira experiência com a 

interdisciplinaridade.  A interdisciplinaridade na Biologia é 

mais interna, entre as próprias áreas da Biologia. (grifo nosso). 

 Na análise destas falas foi possível identificar que os licenciandos colocam a 

pouca interação com o conceito de interdisciplinaridade, seja na área específica de 

conhecimento, ou nas disciplinas mais pedagógicas. Esse argumento também poderia 

ser interpretado como uma forma de explicar que ainda não conseguem sistematizar o 

conceito [de interdisciplinaridade], mas novamente, consideramos que a mobilização 

dos estudantes para participar da proposta é um indício de mudanças, principalmente 

quando B219-2 aponta a vivência como importante para uma posterior aplicação. 

Também é importante identificar na fala destes futuros professores termos como 



 
245 

 

“aprofundar o conhecimento”, “diferentes olhares” para o conhecimento e “trocas de 

informação”.  

 Ao final da entrevista, os estudantes foram convidados a apontar sugestões para 

a disciplina. Apresentamos alguns extratos de falas.  

B219-2: Acho que a cadeira poderia trazer discussões sobre 

evolução e a influência que isso tem na forma como estamos 

vivendo agora. (...). Eu acho que a forma como é levada a 

cadeira poderia ser usada em outras disciplinas. Eu não sei 

como isso seria viável numa turma maior; como a gente não tem 

uma hierarquia, por exemplo, o professor não é o único que tem 

o conhecimento, não existiu, eu não senti em momento algum 

esse tipo de postura, nem dos professores nem dos alunos, existe 

um espaço amplo para diálogo. É um espaço que a gente não 

tem nas outras cadeiras. Não tem como eu fazer uma 

observação e o professor levar em conta essa observação. O 

tratamento em relação a minha fala já é .... há é um aluno que 

tá falando, então não vamos considerar tanto essa fala. É 

complicado isso. Seria bom que as outras cadeiras não 

tivessem esse preconceito. Tinha que mudar a estrutura da sala 

de aula, não podia ser só o professor falando e os alunos 

ouvindo... 

Esse foi um segundo momento em que B219-2 apontou o papel e a importância 

do diálogo estudantes-professores. Isto sugere que essa postura dialógica na disciplina 

o impactou fortemente. Tal impressão foi corroborada porque após a conclusão da 

disciplina, B219-2 entrou em contato com os professores apresentando seu interesse em 

atuar como monitor da disciplina.  

F519-2: Acho que essa cadeira está muito no final do curso 

noturno (10° semestre), eu preferia ter essa cadeira antes. Sei 

lá, no 4° semestre, depois das físicas básicas já dá para fazer. 

Porque, assim, depois que tu terminas as físicas básicas, tu 

começas a dar aula ... aí eu acho que ter isso logo abre um novo 

jeito de pensar sobre os conteúdos ... que daí tu já começa a tua 

experiência usando a interdisciplinaridade. 

Q119-2: Mas como sugestão acho que deveria ter um professor 

da Biologia para agregar conhecimento. 

De uma forma geral, todos os estudantes fizeram sugestões que podem 

potencializar as vivências na disciplina. Não foram feitas críticas contundentes, 

especialmente pelos estudantes que cursaram a disciplina em 2019/2. Compreendemos 

que todos consideraram a vivência importante para a sua formação. Sugestões como a 

do estudante F519-2 são pertinentes especialmente pelas suas argumentações de que é 

muito comum que licenciandos em Física comecem a sua vida profissional logo após 

concluírem as Físicas Básicas. Ao escutar a fala de F519-2, a pesquisadora pôde 

relembrar sua carreira profissional, que começou dessa forma, ao concluir as Físicas 
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Básicas candidatou-se a uma vaga de contrato temporário na Secretaria de Educação do 

Estado do Rio Grande do Sul; corroboramos a fala de F519-2 no sentido de que, 

provavelmente, nossas aulas teriam sido muito diferentes se tivéssemos vivenciado uma 

experiência como a da disciplina aqui proposta e narrada na formação inicial. 

Q119-2 propõe a participação de um biólogo na disciplina. Este ponto também 

reiteramos, pois consideramos fundamental a participação de um professor de Biologia 

para enriquecer e aprofundar as discussões. Mesmo que estejamos fomentando a 

interdisciplinaridade, reconhecemos o papel de cada área, especialmente para construir 

uma prática interdisciplinar complexa. Segundo Fazenda (1992; 1994; 2001; 2002; 

2003; 2006; 2010; 2014), interdisciplinaridade é troca. Como promover uma troca com 

quem não está presente?  

Em síntese, estudantes dos três cursos (Física, Química e Biologia) apontaram a 

falta de atividades interdisciplinares até àquele momento de suas formações, e atestaram 

o potencial da experiência vivenciada. Como essa experiência vai repercutir nas suas 

futuras salas de aulas, provavelmente não saberemos, mas a proposta e a aplicação da 

disciplina “Explorando a Matéria: do átomo à célula” nas duas versões que 

acompanhamos aponta indícios de que é possível mobilizar conhecimentos, aproximar 

áreas buscando um novo olhar para grandes temáticas, e ao mesmo tempo reconhecer a 

sua complexidade e interrelação com ganhos e aprendizagens para todos os envolvidos, 

futuros professores e professores-formadores. Destacamos a interação estabelecida 

entre professores e licenciandos, a escuta, o dar a palavra como algo muito significativo 

para os estudantes e isto apareceu com força nas entrevistas. Apontaram os momentos 

de diálogo como importantes, assim como a colaboração e o aprofundamento, pontos 

identificados especialmente na aula referente sobre luz e visão. Essa parece ter sido uma 

das aulas que os estudantes consideraram como mais significativa, apontando o 

reconhecimento das fronteiras (ou limitações) de cada disciplina, individualmente, mas 

identificando a possibilidade de ganhos com interrelação entre elas para a compreensão 

de fenômenos mais complexos. Foi possível ter indícios da boa aceitação da disciplina, 

de um nível de aproveitamento que consideramos adequado às nossas expectativas para 

a formação de um perfil mais interdisciplinar do professor de Física. 

  

7.5 Explorando a matéria: do átomo à célula, entrevista com os professores 

 

 Nesta etapa da pesquisa entrevistamos os professores de Química e Física 

participantes como docentes da disciplina proposta. Fizemos entrevistas 

semiestruturadas na acepção de Bogdan e Biklen (1994), cujo roteiro pode ser 

encontrado no Apêndice C. Inicialmente buscamos conhecer o perfil desses professores 

e suas motivações para a proposta-piloto.  

O professor de Física é licenciado em Física, tem mestrado e doutorado em 

Educação, e atuou como coordenador de um curso de Licenciatura em Ciências da 

Natureza, experiência que lhe trouxe muita proximidade e interação com a 

interdisciplinaridade. Informou também ter participado do projeto e atuado como 

professor em um curso de especialização em Ciências da Natureza, além de ter 
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ministrado aulas sobre interdisciplinaridade e ter trabalhado na Secretaria de Educação 

do Estado de São Paulo, em um núcleo pedagógico responsável pela formação 

continuada de professores. Quando assumiu como docente no curso na UFRGS, 

ocupando uma das três novas vagas docentes que resultaram das negociações da 

reestruturação curricular a partir da Diretrizes de 2015 (como descrito no Estudo II) foi 

lhe apresentada a proposta curricular que estava sendo implementada, e logo se 

voluntariou para assumir a disciplina Explorando a matéria: do átomo à célula, pois já 

trazia na bagagem uma vivência interdisciplinar.  

 O professor de Química é licenciado em Química, tem mestrado em Psicologia 

e doutorado em Psicologia do Desenvolvimento. Tem experiência nas áreas de Didática 

das Ciências e Ensino de Química, entre outras especializações. Lecionou ao longo da 

carreira em quatro universidades federais e uma universidade estadual, o que lhe 

agregou uma grande experiência docente, especialmente pela diversidade de disciplinas 

ministradas. Relatou nunca ter atuado em nenhuma proposta nomeadamente 

interdisciplinar, mas considerou sua passagem pela universidade estadual como uma 

experiência muito profícua nesse sentido, relatando que como a estrutura dessa 

universidade era muito pequena, assim como o corpo docente, as interações com os 

colegas de curso eram intensas e consequentemente as trocas eram muito ricas.  

 As entrevistas foram realizadas no final de cada aplicação da disciplina, mas 

apresentamos aqui somente extratos da conversa. Quando os excertos forem pertinentes 

a diferentes momentos (primeira ou segunda aplicação da disciplina) isto será apontado. 

Inicialmente, perguntamos sobre as expectativas iniciais dos docentes acerca da 

disciplina.  

Professor-Física: Primeiro eu tento muito fazer o movimento de 

tentar entender ela dentro do currículo. Porque eu acredito que 

tem uma história que vem do curso e como eu vim de outra 

instituição, eu preciso entender melhor qual é a história, qual é 

a proposta.  (…) Quanto à expectativa, era um desafio. Mas 

especificamente esse conteúdo, era um conteúdo que eu sabia 

que eu precisava de ajuda ou tentar ver outras formas de lidar 

com ele porque eu não era especialista.  

  É interessante notar que mesmo nesta fala inicial já revela uma atenção com o 

todo, um olhar para o macrossistema, tentando perceber a história e as relações que a 

disciplina desencadeia no currículo.  

Professor-Química: A possibilidade de ter a experiência de 

interlocução e de realização de uma proposta interdisciplinar 

com colegas de outros institutos... Eu acho que na minha 

formação como professor é uma oportunidade de exercício, de 

partilha, de troca de saberes com professores de outras áreas 

de formação. Então eu acho que isso é uma oportunidade que 

eu nem comentei com outros colegas, logo que ela apareceu 

para o departamento.  
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Esta fala revela, em nossa interpretação, dois aspectos: a primeiro é que o 

docente demonstra uma posição pessoal de abertura para o novo, de abertura para um 

novo olhar para o conhecimento e suas interfaces; o segundo é ter pontuado o fato de 

não ter comentado com os colegas de departamento, o que pode estar revelando certo 

receio em encontrar resistências à proposta frente a uma estrutura universitária bastante 

tradicional.  

De qualquer modo, aparece um primeiro ponto comum entre os docentes: além 

do reconhecimento de que compartilhar conhecimento é importante, o que nos remete 

ao caráter sempre inconcluso de nossa formação, como tanto nos adverte o pensador 

brasileiro Paulo Freire, e, portanto, a necessidade constante de atualização. Mesmo 

sendo professores universitários com expressiva experiência docente, identificam a 

oportunidade na interdisciplinaridade de um novo olhar para o conhecimento, valorizam 

as trocas entre as diferentes áreas.  

Abordando as expectativas sobre a disciplina, questionamos os professores sobre 

a produção das aulas a sua análise após a aplicação.  

Professor-Física: Eu não tinha uma base de conhecimento 

construída (...) vou remeter à Ivani Fazenda, ela comenta que 

você pode ter um processo de disciplinarização da 

interdisciplinaridade, ou seja, enquadrar a 

interdisciplinaridade num plano de ensino. O plano de ensino é 

referente a uma disciplina dentro do currículo. Se eu vou tratar 

de conteúdos interdisciplinares dentre de uma disciplina eu 

estou disciplinarizando esse conhecimento. De certa forma, 

tentando botar ele numa certa organização, uma certa 

narrativa, coesão... questões desse tipo. Então isso foi a 

primeira coisa que eu busquei. (…) Ao final, eu identifiquei que 

eu levava muito tempo para preparar essa base de 

conhecimento. (…) a cada semana eu tinha que me dedicar 

muito para montar uma aula (…). Acabei abandonando um 

pouco, deixando um pouco de lado a parte metodológica, mas 

que para mim faz parte da interdisciplinaridade que é a própria 

questão de como você organiza o conhecimento. Eu digo um 

pouco de lado porque teve momentos que teve uma atividade de 

julgamento e duas ou três aulas com experimentos de 

demonstração, mas eu acho que isso ainda foi pouco e que isso 

deve ser melhorado. Acho que são dois aspectos, essa parte 

metodológica e essa parte do conteúdo da base que eu ainda 

preciso dar uma melhorada, aprofundada.  

 A fala sobre a construção de uma base de conhecimentos é muito importante, 

especialmente quando temos tantas opções de informação, embora, na verdade, a 

maioria não nos liberte, nos cerceie. Por exemplo, se professores de disciplinas básicas 

dos cursos de engenharia tentam mudar o desenho da disciplina, se não seguem 

rigorosamente o livro. imediatamente surgem questionamentos por parte dos outros 

professores e dos próprios alunos. No Ensino Básico ainda há um pouco mais de 
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liberdade na construção coletiva dos conhecimentos, mas como discutido no Estudo II 

o ensino ainda é bastante tradicional e é muito difícil, em algumas escolas, sair da lista 

de conteúdos curriculares e abandonar os livros didáticos. A construção de um material 

novo, especialmente interdisciplinar, é um desafio enorme, mas muito importante para 

uma disciplina que se propõe a olhar para o conhecimento de uma forma diferenciada.  

Professor-Química: Especialmente este ano estou tendo menos 

atenção com o ensino. Eu trabalho em três programas de Pós-

Graduação e agora também tenho atividades administrativas. 

E isso reduz muito o tempo para a disciplina. Gostaria de ter 

mais tempo, mas a universidade também nos exige outras 

coisas.  

 A fala professor de Química é pertinente, pois revela as diferentes demandas da   

dinâmica da vida universitária. O professor de Física aponta o árduo trabalho de 

desenvolver um material didático diferenciado para uma abordagem interdisciplinar e 

necessidade de dedicar tempo para planejamento, especialmente para uma proposta 

interdisciplinar, que aborda temas e pesquisas profundas e diferenciadas, visando 

alcançar um bom aproveitamento da proposta. A pesquisa para a construção de um novo 

olhar para o conhecimento, o diálogo entre as áreas envolvidas, tudo deve ser 

considerado na construção de uma proposta interdisciplinar.  

Também é interessante destacar que uma proposta interdisciplinar dificilmente 

poderá ser replicada de forma integral em espaços e com estudantes diferentes. A 

interdisciplinaridade está pautada na troca, na interação.   

Questionamos os professores sobre a importância da participação de um 

professor de Biologia na disciplina.  

Professor-Física: Por um lado, não teríamos que montar as 

aulas relacionadas a Biologia, por outro foi interessante 

montar essas aulas ... porque além de estudar eu, digamos, 

tinha que descobrir caminhos. Como eu não era o especialista 

(…) foi uma saída pela tangente o uso dos vídeos, chamando 

especialistas da área para fazer alguns comentários. E isso é o 

que eu acho mais interessante, eu não me colocava no lugar de 

quem iria falar substituindo o especialista, eu trazia o 

especialista e tentava trabalhar na forma como está sendo 

organizado esse conhecimento, como ele se relacionava (...) E 

isso acaba me colocando em questão durante a elaboração das 

aulas. Eu estou montando algo que eu não sou especialista, 

então dentro destes limites, como eu posso fazer isso, sem 

desqualificar a outra área? (…) Isso é interessante porque é um 

movimento interdisciplinar. (...) me colocando em reflexão, essa 

seria a terceira parte do que teria que melhorar na disciplina.  

Neste momento da entrevista o professor de Física coloca ênfase no fato de que 

a interdisciplinaridade é a busca por conhecer o outro, trocar, dividir. No entanto, 

destaca que isso não foi possível sem o docente de Biologia. Assim como reiterado por 
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vezes no texto desta Tese, a presença de um docente da Biologia é fundamental para 

potencializar as trocas necessárias entre as três áreas que a disciplina se propõe a fazer, 

que é um princípio básico para a interdisciplinaridade. Essa percepção também é 

destacada pelo professor de Química.  

Professor-Química: Eu acho que ainda falta uma parte do tripé 

proposto pela disciplina, havia sido proposto que ela seria 

desenvolvida entre Química, Física e Biologia. Falta a parte da 

Biologia. (...). O que na turma de 2019/2 pôde ajudar porque a 

gente teve alunos de Biologia ... já que a gente não tinha no 

primeiro semestre em que foi oferecida a disciplina.      

Percebemos que o professor de Química também reconhece a limitação e a falta 

que um docente de Biologia faz para a plena implementação da proposta interdisciplinar. 

Nesta colocação, ele aponta um aspecto que foi colocado por outros participantes, que 

foi a falta de estudantes dos cursos de Química e Biologia na primeira aplicação da 

proposta (versão piloto); a falta de fluidez de informações entre as Comissões de 

Graduação (COMGRAD) dos três cursos resultou nessa situação. Novamente citamos 

que a estrutura universitária ainda não se adaptou para essas trocas entre institutos, 

departamentos, unidades acadêmicas. Assim, reiteramos que não basta a disciplina 

existir, é preciso que os licenciados e gestores a (re)conheçam.  

Na segunda aplicação da proposta os docentes continuaram destacando a 

importância da participação de um docente da Biologia.   

Professor-Física: Acredito que tenha só a acrescentar, não só 

para os alunos, mas também para os professores, especialmente 

no diálogo ... é preciso um especialista para isso. Por exemplo, 

no encontro de hoje, o papel da proteína... a discussão do papel 

das proteínas. O professor de Química a via como um composto 

químico, mas eu queria entender se para a Biologia isso é muito 

mais do que um composto químico...  

Nossa postura em relação a esta dificuldade é alinhada à fala dos professores, 

reiteramos a importância da participação de um docente de Biologia na disciplina, cuja 

característica é a de ser interdepartamental. Até o presente momento, segundo semestre 

letivo de 2020, a disciplina ainda não conta com um docente de Biologia, embora muitos 

contatos e pedidos tenham sido feitos, como relatado no Estudo II.  

No decorrer da entrevista o professor de Física comentou como via sua postura 

frente à disciplina, na construção da interdisciplinaridade em cada um dos estudantes.  

Professor-Física: Eu acho que eu não fui enfático. Precisava ser 

enfático. Um dos textos que eu levei para a discussão era para 

ter esse olhar... eu sei que um dos alunos pegou plenamente 

isso, essa percepção. Foi perceptível na sua fala, mas eu tenho 

dúvidas se os outros perceberam, pois eles ainda estavam com 

aquele olhar do juntar conteúdo. (...) O plano de ensino não 

trata nada disso. O plano de ensino trata só de conteúdos 

interdisciplinares. Não tem muito ali sobre se discutir o que é 
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interdisciplinaridade, mas não dá para colocar tudo dentro de 

uma disciplina. Eles teriam que ter outras disciplinas que 

falassem da temática, de outras formas para que tivessem uma 

percepção mais ampla do que é interdisciplinaridade.   

Mesmo contando com todo um planejamento, discussões, debates na construção 

de uma disciplina com um perfil interdisciplinar, ainda temos que pensar que nem todos 

os estudantes conseguem naquele momento (em uma única disciplina) compreender 

plenamente o conceito da interdisciplinaridade. Contudo, é importante oferecer os 

subsídios para isso, pois quando este licenciando estiver atuante ele poderá retomar 

essas experiencias e ressignificá-las para a sua sala de aula. A fala do professor de Física 

é significativa e demonstra preocupação na construção desse olhar.  

Depois de viverem essas experiências, os professores foram questionados sobre: 

o que é interdisciplinaridade?  

Professor-Física: Eu acho que tem várias formas de se olhar 

para a interdisciplinaridade. Essa relação de como você cria o 

conhecimento. O conhecimento não está dado, você acaba 

criando uma certa relação com esse conhecimento. E você pode 

ter vários olhares sobre interdisciplinaridade: o olhar 

epistemológico de como os conhecimentos científicos se 

relacionam com conhecimentos escolares; se relacionam 

através de justaposição? Como eles se juntam? Você pode ter 

um olhar a partir de um problema prático, eu preciso resolver 

algo real, como locar um chuveiro que funcione sem energia 

elétrica. Como que pode ser feito isso? E nisso você desenvolve 

vários conhecimentos, desde uma parte física até para 

geográfica, como a posição solar. (...) a questão ontológica do 

ser. Acredito que seriam essa três as dimensões: o 

epistemológico, o prático e o ontológico. E que quando você vai 

trabalhar com interdisciplinaridade você tem que ir fluindo por 

esses três. (...). E eu acho que a interdisciplinaridade está muito 

nas escolhas que se faz para se relacionar como o 

conhecimento. 

Com um olhar muito agregador, ao que parece, o professor de Física coloca a 

percepção descrita por Lenoir (2005) como um caminho que congregar as três 

possibilidades apontadas pelo autor, complementando-as. Nesta fala percebemos que o 

professor pontua o quanto a possibilidade de entrelaçar os três olhares pode ser 

enriquecedora para a prática interdisciplinar.  

Professor-Química: Essa coisa de conceituar ...  conceituar a 

interdisciplinaridade é uma coisa interessante. (...) a gente 

sempre acaba usando uma metáfora. Vou tentar construir uma 

metáfora. Eu acho que a interdisciplinaridade é como se fosse 

uma possibilidade de costura. Eu ouvi de uma colega e achei 

interessante. Quando você tem campos disciplinares, entre os 

campos disciplinares você tem um espaço intervalar. Então, o 
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espaço que está no intervalo entre os campos disciplinares ... 

dão formas de ver as coisas, de ver o mundo, eles te dão as 

possibilidades de representações, a possibilidade de percepção 

a partir destes campos disciplinares. Eu acho que esse trabalho 

interdisciplinar é como se tu fosse fazer uma sutura, uma 

costura, uma junção, uma aproximação (...) a maneira de tu 

suprimir ou tentar diminuir esse espaço intervalar ... é como se 

cada um desses pontos que eu fosse buscando nesses espaços 

intervalares, de unir, de juntar, aproximar essas áreas 

disciplinares. É como se cada ponto fosse determinado tema. 

Então, a partir dos temas que posso fazer união, eu passo uma 

ponta da agulha para entrar num assunto, puxo esse assunto 

para o outro; emerjo com esse assunto de um outro campo, 

trago para um, submerso em outro...      

A percepção do professor de Química sobre a interdisciplinaridade se aproxima 

das colocações do professor de Física. Contudo, ao falar da metáfora da costura pode 

dar abertura para sugerir uma justaposição. É preciso destacar, no entanto, que sua 

postura em sala de aula, seu comprometimento com a proposta, mesmo sem citar a 

mesma base teórica do professor de Física, demonstrou interpretar a 

interdisciplinaridade como um encontro. É possível que a fala do professor de Química 

esteja apontando para bases teóricas diferentes, por exemplo, da acepção de Ivani 

Fazenda. No entanto, como dito, sempre buscou animar e incentivar a promoção de 

práticas interdisciplinares entre os licenciandos.   

Também os questionamos sobre a possibilidade de mudança na disciplina.  

Professor-Física: Sim. Tem uma relação teórico-prática que 

seria bem interessante de explorar (...) E que se traz alguns 

aspectos teóricos isso possibilita reflexões (...) eu acho que 

seria riquíssimo. A minha dúvida é: se eu começo a ampliar esse 

espaço o que seria do outro? Teria que pensar no macro dentro 

do currículo.  

Esta fala revela que só a vivência de sala de aula pode nos propiciar novas 

reflexões. Por mais que um grupo amplo de professores e estudantes tenha se 

comprometido com a construção desta disciplina, só após a sua aplicação foi que 

conseguimos perceber certas perspectivas.   

Professor-Química: Eu acho que a gente tinha uma ideia, no 

início, de que o aluno pudesse ativar um pouco mais ... tem 

inovação pedagógica ... se fala bastante a ideia da sala de aula 

invertida. Não sei se na primeira aplicação não foi possível 

fazer isso em função do pequeno número de alunos. Nós não 

chegamos a discutir especificamente isso para o segundo 

semestre, que praticamente dobrou o número de alunos 

matriculados, mas eu acho que essa parte de dar um espaço 

para que o aluno participasse mais ativamente, eu acho que  

faltou e poderia tentar ser mais bem elaborada.  
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Assim como comentado pelo professor de Física, a implementação de 

metodologias diferenciadas também é preocupação do professor de Química como um 

ponto importante para o desenvolvimento da disciplina. No entanto, mesmo na segunda 

aplicação isso ainda não foi possível, na visão do professor de Física.  

Professor-Física: ... várias das aulas ainda ficaram com muitas 

apresentações. Ainda que a discussão tenha sido mais rica, mas 

não tem essa interação como teve na atividade de julgamento. 

Então, eu gostaria de outras atividades desse tipo, no aspecto 

metodológico...  

Na entrevista fizemos a seguinte pergunta: após esta experiência de ser um 

professor interdisciplinar, como você se sente em relação às expectativas iniciais?  

Professor-Física: Me senti satisfeito porque agora tem uma 

base. Essa é uma etapa, talvez uma das mais difíceis de se 

construir. E eu sei que agora é possível caminhar para um 

segundo passo, de colocar estas bases em questionamento e 

buscar alternativas metodológicas. Um dos alunos que era 

extremamente reticente em relação a uma abordagem 

interdisciplinar, no final ele foi percebendo algumas coisas, foi 

colocando certos questionamentos e até o interesse em fazer 

uma nova disciplina com caráter interdisciplinar. Então, 

plantamos alguma semente. Um outro aluno surpreendeu com 

as relações que foi criando (...), mas por outro lado, essa 

atividade serviu de alerta para mim, porque não trabalhou 

abordagem metodológica diferenciada, que eu acho que ele 

tinha toda a competência para fazer. É uma crítica porque eu 

não fui um exemplo para ele, para que ele se sobressaísse ali de 

uma aula tradicional, expositiva. Isso se tornou uma crítica 

para mim...  

Ao mesmo tempo que objetivamos a construção de um perfil interdisciplinar nos 

licenciandos, é importante perceber isto também no professor formador. Isto foi possível 

de ser identificado em muitos momentos da entrevista, ou seja, percebemos um docente 

se questionando constantemente, tanto em relação aos seus conhecimentos como em 

relação às estratégias metodológicas. Um docente que, como os estudantes apontaram, 

soube ouvir e propiciar espaços em sala de aula para que o diálogo acontecesse. Um 

docente que também estava em constante formação.   

Professor-Química: Minha opinião é que é o momento de 

descentração dessa experiência. A formação dentro do campo 

disciplinar ela é muito continuada. Na minha opinião, na Física 

essa formação ainda é mais forte do que em outras áreas. Até 

pelo próprio histórico da Física dentro da UFRGS, tu tens 

algumas decisões que fizeram com que ela se fechasse muito 

dentro de si. Talvez por ter profissionais muito atuantes na área 

do Ensino de Física, inclusive retirou disciplinas da FACED 

para ter tudo dentro de Instituto de Física. Com isso, diminuiu, 
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de certa forma, a experiência de diálogo que os alunos da 

Licenciatura em Física teriam com alunos de outras 

licenciaturas. (...). Parece que há uma coisa muito endógena 

para a Física e que o aluno tem um estranhamento dessa 

proposta de diálogo. Então, me pareceu isso. Dos três, a gente 

teve poucos alunos no semestre passado, com perfis diferentes. 

Então, por exemplo, me pareceu que um deles era pouco 

aderente, um segundo teve uma experiência que foi aderindo um 

pouco mais à proposta e um terceiro aluno que já aderia à 

proposta deste o início. Então, o aspecto transformativo da 

proposta não foi suficientemente possível ser evidenciado 

devido ao número muito pequeno de alunos e no caso de um 

deles ser muito resistente a essas relações estabelecidas.   

Aqui o professor de Química tem um olhar crítico em relação ao curso de Física, 

incluindo a licenciatura, historicamente ter se centrado em si mesmo. É de destacar que 

o grupo de docentes formadores que trabalharam na reestruturação curricular (Diretriz 

de 2015) esteve mais aberto às trocas, daí o aceite da proposta da disciplina 

interdepartamental, e desta estar sediada na Licenciatura em Física. Em relação aos 

objetivos de motivar os estudantes à interdisciplinaridade, a posição do professor de 

Química é muito próxima à percepção do professor de Física. Contudo, ele é enfático 

em destacar a resistência de alguns estudantes (de Física), atribuindo isso a poucas 

possibilidades de diálogo do próprio curso com outras licenciaturas. Nossa imersão nas 

duas versões da disciplina mostrou que talvez a própria personalidade e experiências de 

vida dos estudantes seja um fator que não possa ser descartado para melhor compreender 

essa postura mais resistente.   

Também questionamos os professores sobre a interação entre eles.  

Professor-Física: Foi bem interessante. Até por uma questão de 

tempo, acabamos não desenvolvendo as aulas conjuntamente. E 

esse é um ponto que poderia ser melhorado, mas acredito que 

isso é normal ... tem todas as atividades da universidade, até 

arrumar um tempo para isso, até ser algo rotineiro, tem que ser 

construído. É um pouco complicado. Mas ele (professor de 

Química) foi muito participativo e isso enriquecia muito com 

outros olhares. (...). Apendi muito com ele. E questões até de 

direcionamento durante as aulas. Surgiu uma cumplicidade 

buscando formas de caminhar com essa disciplina. Uma das 

sugestões que ele deu, que foi muito interessante, foi que para 

construir a base a gente estava pegando os conhecimentos já 

aceitos e não trabalhava muito o aspecto histórico de como foi 

produzido esses conhecimentos. Ou até experimental, como se 

obtém certos dados. Então isso foi muito interessante e 

enriquecedor para a disciplina. São ideias que nas próximas 

ofertas da disciplina podem ser implementadas. Então gostei 

bastante da cumplicidade. Foi interessante.  
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A questão da cumplicidade que surgiu entre os professores foi um aspecto 

notável, especialmente porque os alunos identificaram isso e se motivaram muito com 

a relação construída entre os dois professores. Quanto a esse olhar o professor de 

Química apontou:  

Professor-Química: Sim, temos uma relação muito boa porque 

eu acho que eu tenho bagagem e experiência. Ele também tem 

experiência com relação a esse tipo de atividade 

interdisciplinar. Eu tenho experiência pelos locais que eu 

lecionei anteriormente. O que eu faço é mais apresentar um 

resultado das minhas experiências docentes.  

Como já dito, essa relação entre os docentes em sala de aula foi um dos pontos 

significativos apontados pelos estudantes. A capacidade de ambos em apresentar olhares 

complementares sobre o mesmo fenômeno foi muito destacado pelos estudantes. É 

possível interpretar que a boa interação entre os docentes potencializou o 

reconhecimento do olhar diferenciado para o conhecimento proposto por ambos.  

Para finalizar, os professores destacaram nesse processo pontos significativos 

desde suas percepções. Para o professor de Física, o mais significativo nesta experiência 

foi o seu papel de autor na de produção das aulas.  

Professor-Física: O quanto eu fui aprendendo durante todo esse 

processo e o quanto estas relações são ricas e isso deveria ser 

entendido como parte do desenvolvimento do conhecimento 

interdisciplinar. Muito do que se espera do professor quando 

ele vai ministrar uma disciplina é que ele saiba tudo antes, mas 

não é isso que está acontecendo. Eu tô aprendendo ali no 

momento. (...).  

Esta fala coloca em destaque o olhar para a constante formação que o docente 

precisa construir. Dentre todas as profissões, talvez o ofício de professor seja o que mais 

exige o aprendizado constante. Jorge Larrosa (2018) e vê o papel do professor como um 

ofício e buscar refletir o professor em seu exercício (preparando aulas, preparando-se, 

dando cursos, lendo, escrevendo, conversando com alunos), tentando entender “como é 

e como fazer isso” de ser professor. 

 O que dizer depois de um ano de pandemia que alterou completamente o nosso 

olhar sobre o ensino? Se a aula tradicional já era criticada, mais do que nunca temos que 

olhar para o conhecimento de uma nova forma.  

Professor-Química: Eu acho que o diálogo entre mim e o 

professor de Física é um diálogo profícuo, é uma troca muito 

boa. Ajuda bastante a ideia do funcionamento da disciplina. 

Esse é o tipo de disciplina que quando depois, tu vais terminar 

a experiência ela vai estar azeitada e tu não sabe como é que 

vai continuar, mas ... eu reitero que o tempo para planejamento 

é muito importante. Também gostaria que tivéssemos mais 

alunos (referindo-se a 2019/1).  
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O professor de Química também destaca o diálogo como ponto significativo da 

experiência, como citado pelos alunos, que o consideraram fundamental para a vivência. 

A boa interação entre os docentes e um diálogo profícuo foram muito destacados nas 

entrevistas dos estudantes.  

Quanto à colocação sobre o número de alunos matriculados (na versão piloto 

eram três estudantes e todos Física), na segunda aplicação da disciplina tivemos cinco 

estudantes matriculados e frequentando, como citado anteriormente. Isto, segundo as 

colocações do professor de Física, potencializou as discussões propostas.  

Professor-Física: ... principalmente os dois alunos da Biologia 

tiveram uma participação bem grande. E isso acabou mudando 

um pouco as percepções e até as discussões que ocorriam na 

aula.   

Foi perceptível que na segunda aplicação da disciplina as discussões foram 

enriquecidas pela participação dos diferentes olhares, como citado ao longo deste 

Estudo III, e agora corroborado pela fala do professor de Física. Era o que se esperava 

desta proposta, promover um espaço em que fosse possível compartilhar 

conhecimentos, conhecer novos olhares sobre o conhecimento e vivenciar a experiência 

interdisciplinar da forma mais completa possível.  

De uma forma geral, a análise das falas dos docentes mostrou que houve um 

olhar diferenciado para o conhecimento, revelou um processo de questionamentos sobre 

suas práticas e sobre seus olhares. Também é importante destacarmos a complexidade 

dos relatos relacionados à construção de um conteúdo e uma dinâmica interdisciplinar. 

É preciso considerar as histórias e experiências dos licenciandos, mas também as 

histórias de vida dos professores formadores. É a conjunção destes pontos que vai nos 

conduzir a um ensino significativo e promover uma experiência interdisciplinar. Ser 

interdisciplinar não é simplesmente elaborar um material e reproduzi-lo em diversas 

turmas. Ser interdisciplinar é promover trocas, é ouvir e ser ouvido. Uma aula 

interdisciplinar é uma construção coletiva.   

 

7.6 Considerações finais 

 

 Após a vivência da imersão nas duas primeiras aplicações da disciplina 

Explorando a matéria: do átomo à célula, podemos considerar que a sua implementação 

foi muito bem-sucedida, ainda que a versão piloto tenha sido limitada a licenciandos de 

Física ela possibilitou testar e ajustar temas e dinâmicas.  

Esta afirmação de ter sido uma experiência bem-sucedida está embasada nas 

vivências pessoais da pesquisadora na imersão e participação na elaboração de algumas 

aulas, e, especialmente, nas falas dos participantes em que a maioria apontou as 

vivências proporcionadas pela disciplina como extremamente significativas para a sua 

formação docente. Além de ter conseguido, de forma exitosa, proporcionar em espaço 

de diálogo, compartilhamento de saberes, apresentando um novo olhar para o 

conhecimento.  
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 Conforme os relatos apresentados nas diferentes subseções deste Estudo III foi 

possível identificar o sucesso no tratamento que foi dado ao conhecimento e a boa 

aceitação das metodologias utilizadas. A maioria dos estudantes apontou a atividade de 

simulação de um júri como extremamente significativa e mobilizadora dos mais 

diversos olhares dos/sobre os conhecimentos. No entanto, nada disto significa concluir 

que proposta não possa e até mesmo não deva ser aperfeiçoada. Embora não estejamos 

em condições de afirmar que a disciplina proporcionou uma vivência interdisciplinar 

igualmente intensa, é possível inferir (das falas, das atitudes e atividades desenvolvidas 

ao longo dos dois semestres) que ela conseguiu proporcionar um novo olhar para o 

conhecimento para os licenciandos que a cursaram. Motivou-os a construir redes de 

trocas e incentivou-os a construir narrativas próprias e com uma marca interdisciplinar.  

Por tudo isso, entendemos possível responder positivamente à terceira questão 

de pesquisa desta investigação, no sentido de que todas estas vivências, experiências, 

estratégias didáticas, momentos de discussão, colocação de pontos de vistas a partir de 

diferentes disciplinas sobre um mesmo tema de Física Moderna e Contemporânea 

(Radiações), que foram dinâmicas utilizadas tanto na versão piloto quanto na segunda 

aplicação da disciplina Explorando a matéria: do átomo à célula, mostraram que é 

possível fomentar a interdisciplinaridade compartilhando saberes e aprendizados entre 

licenciandos e docentes dos cursos de Química, Física e Biologia, disciplina esta alocada 

na grade curricular do curso de Física, mas disponível aos licenciandos dos três cursos, 

mas sendo possível outras arquiteturas semelhantes.  
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8. CONCLUSÃO 

  

A  instituição escolar formal é o lugar onde as crianças e adolescentes de nosso 

país passam a maior parte do tempo de sua infância e juventude, razão por que 

precisamos lançar sobre essa instituição um olhar comprometido com pelo menos três 

aspectos: 1) o educando e suas necessidades e anseios, enquanto sujeito da educação; 2) 

a infraestrutura física, virtual, de gestão e de materiais instrucionais, enquanto meio para 

se atingir o objetivo fundamental que é o de educar com qualidade e para a cidadania e, 

3) o professor, sua formação inicial e continuada, sua valorização social e salarial, 

enquanto agente que mais diretamente se relaciona com o educando. 

Esta Tese se debruçou sobre o terceiro aspecto, isto é, sobre a formação inicial 

de professores, e mais particularmente, sobre a formação inicial de professores de Física. 

Para abordar a formação inicial, área que conta com décadas de pesquisa, 

construção de conhecimentos e saberes, fizemos um recorte pressupondo que a 

educação reflete o pensamento da sociedade em que está inserida. Investigamos, assim, 

a legislação que regula a educação básica e superior, e focamos em um caso na acepção 

de Stake (2011), um curso de licenciatura (a Licenciatura em Física da UFRGS), na 

esperança de que os achados particulares obtidos nesta investigação possam contribuir 

para um olhar mais abrangente sobre a formação docente. Focalizando um pouco mais, 

optamos por centrar esforços de pesquisa na inserção da interdisciplinaridade na 

formação inicial (na Licenciatura em Física da UFRGS) como um dos possíveis 

aspectos com potencial para contribuir a uma formação docente capaz de melhor atender 

aos anseios e curiosidades dos jovens da sociedade moderna. 

Para abordar a complexidade do tema, construímos três questões de pesquisa que 

nortearam a investigação e, neste sentido, dividimos a tese em três estudos (Estudo I, II 

e III). Cada estudo coletou e analisou dados a partir de distintas fontes, buscando 

responder a uma das questões norteadoras. 

No Estudo I tivemos como objetivo responder à questão: O que preconizam os 

documentos oficiais que regulamentam a formação de professores e o ensino básico, 

em relação ao perfil do egresso de um curso de Licenciatura em Física? Qual é o perfil 

de profissional esperado? Os documentos oficiais são coerentes (ou dissonantes) 

quanto a esse perfil esperado?  

Para respondermos a esta pergunta utilizamos, do ponto de vista metodológico, 

a teoria fundamentada em dados na acepção de Strauss e Corbin (2008) para analisar 

minuciosamente a legislação brasileira37 dividindo- a em dois blocos: no primeiro bloco 

 
37 Constituição Federal (BRASIL, 1988); Lei de Diretrizes e Bases da Educação (BRASIL, 1996); 

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1998); Parâmetros Curriculares 

Nacionais – Ciências da Natureza, Matemática e suas Tecnologias (BRASIL, 1999); Orientações 

Educacionais Complementares aos Parâmetros Curriculares Nacionais PCN+ (BRASIL, 2002b); 

Orientações Curriculares Para o Ensino Médio – OCEM (BRASIL, 2006); Diretrizes Curriculares 

Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2012); Plano Nacional de Educação (BRASIL, 2014); Base 

Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio (BRASIL, 2018); Diretrizes Curriculares Nacionais 

para a Formação de Professores da Educação Básica (BRASIL, 2002), Diretrizes Nacionais Curriculares 
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analisamos a legislação que rege o Ensino Médio, enquanto principal nível de atuação 

dos docentes formados em Física; no segundo, a que normatiza a formação de 

professores. A partir dessa análise, buscamos e identificamos conceitos recorrentes nas 

diferentes legislações educacionais e com tais dados, (re)interpretados e comparados, 

fomos capazes de construir alguns esquemas do tipo “espinha de peixe” (STRAUSS; 

CORBIN, 2008). No primeiro esquema “espinha de peixe” relacionamos os conceitos e 

princípios presentes nas legislações educacionais do Ensino Médio e buscamos construir 

um perfil esperado do docente em Física. O mesmo procedimento foi aplicado na 

análise e construção de um segundo esquema “espinha de peixe”, agora elaborado a 

partir da legislação que rege a formação docente, em que buscamos identificar um perfil 

pretendido para o egresso da Licenciatura em Física. Esses esquemas constituem as 

Figuras 2 e 3 apresentadas no final Estudo I.   

A análise e os esquemas nos revelaram que o perfil docente que se espera é muito 

complexo, é constituído por aspectos psicológicos, tais como, ser um docente engajador, 

motivado e motivador, inovador, preocupado com as diferenças, dentre outros; aspectos 

profissionais como, por exemplo, ser conhecedor dos saberes específicos, dominar e 

fazer uso da interdisciplinaridade e contextualização, articular conceitos e teorias físicas 

com as práticas, conhecer aspectos pedagógicos, diversificar suas estratégias, entre 

outros. Esta complexificação do perfil é um desafio tanto para universidade como para 

os licenciandos. Sem dúvidas as propostas apresentadas, especialmente as indicadas nas 

DCNFP de 2015 (BRASIL, 2015), se implementadas adequadamente, têm o potencial 

de melhorar de forma significativa a formação docente e a educação brasileira. Contudo, 

traçar o perfil profissional de um professor em que ele consiga ser protagonista da ação 

educativa, autônomo e conhecedor da comunidade em que leciona, além de dominar os 

saberes específicos, pedagógicos e interdisciplinares, exige uma diversidade de 

conhecimentos, saberes e experiências, inclusive para dar conta da gestão educacional, 

ter habilidades para o trabalho em equipe. Tudo isto exige, como dito, complexificar 

bastante a formação inicial. 

De qualquer modo, em boa medida identificamos coerência nas legislações 

analisadas (legislações das últimas duas décadas, até 2015), o que pode ser visualizado 

na Figura 4, que pode ser encontrada no final do Estudo I. Nossa análise indicou que as 

legislações educacionais brasileiras, reconhecidamente avançadas, têm, nas últimas 

décadas, complexificado e maximizado os requisitos e o perfil do professor de Física 

para o nível médio, ao passo que políticas de valorização e reconhecimento desses 

profissionais têm ficado no campo da promessa, do desafio, da minimização. Dessa 

forma, consideramos que a nossa primeira pergunta tenha sido respondida de forma 

satisfatória e essa resposta é sumarizada na representação apresentada da Figura 4 do 

Estudo I.  

O Estudo II teve como objetivo responder à pergunta O que dizem professores 

formadores, professores egressos e licenciandos do curso de formação inicial, na 

UFRGS, a respeito da formação oferecida na Licenciatura em Física?  

 
para os Cursos de Física (BRASIL, 2001) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial 

e Continuada de Profissionais da Educação Básica (BRASIL, 2015). 
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Nosso objetivo era compreender o que professores egressos, licenciandos e 

demais envolvidos na formação inicial tinham a dizer a respeito da Licenciatura em 

Física da UFRGS (que foi tomado como caso de estudo), como percebem a perspectiva 

de construção de uma identidade própria para esse curso, como entendem o papel da 

interdisciplinaridade, da contextualização e problematização no ensino, como concebem 

a relação entre conhecimentos específicos de Física e os conhecimentos pedagógicos 

necessários para ensiná-los, suas impressões sobre o papel e importância (ou não) da 

inserção de Física Moderna e Contemporânea no Ensino Básico, além de outros aspectos 

já apontados nos perfis levantados no Estudo I.  

A coleta de dados fez uso de entrevistas semiestruturadas (BOGDAN; BIKLEN, 

1994) e para a análise dos dados coletados nas entrevistas (que foram gravadas em 

áudio) usamos as técnicas da teoria fundamentada em dados (STRAUSS; CORBIN, 

2008). O Estudo II foi desenvolvido em um momento muito especial vivido na 

Licenciatura do IF-UFRGS, que foi o processo de construção de uma nova proposta 

curricular em atendimento das DCNFP de 2015 (BRASIL, 2015). A partir da 

microanálise das falas de nove entrevistados (três professores egressos da Licenciatura 

em Física da UFRGS; três licenciandos e três professores formadores que atuam na 

licenciatura) fomos capazes de identificar categorias axiais e um conjunto de 

subcategorias que permitiram construir o diagrama apresentado na Figura 5, presente no 

final do Estudo II. Os resultados desse estudo mostraram que, segundo a voz dos 

entrevistados, praticava-se uma formação que não privilegiava a interdisciplinaridade, 

a contextualização e a diversificação didática. Um currículo permeado por disciplinas 

fragmentadas e desmotivadoras, com pouca presença de FMC (considerada pelos 

entrevistados como fundamental na sua formação); um currículo que, em sua maioria, 

pouco contribuía para uma formação crítica e metodologicamente diversificada aos 

futuros professores.  

Tomamos estes resultados como preocupantes. No entanto, é importante 

destacar que o Estudo II se passou em um momento de construção de um novo currículo. 

Dessa forma, as críticas e referências citadas pelos entrevistados tomaram como base o 

currículo antigo, que se afastava, em boa medida, segundo os entrevistados, da proposta 

das DNCPF de 2015. De maneira geral, os três grupos pesquisados viam com boas 

perspectivas a reestruturação curricular que as DNCPF de 2015 promoveram e se 

sentiam contemplados em vários aspectos que apontavam como problemáticos no antigo 

currículo. Para a discussão e compreensão do currículo nos valemos teoricamente das 

ideais de Silva (2000, 2007, 2010) e, Pinar (2014, 2016). 

É importante relembrar que esta Tese se debruçou na legislação brasileira 

vigente até as DCNFP/2015, sem desconhecer que temos em nosso país novas Diretrizes 

materializadas pela Resolução 2/2019 (BRASIL, 2019), que ainda está em discussão na 

COORLICEN da UFRGS, como também em âmbito nacional, dado que este documento 

traz contrassensos em relação às conquistas alcançadas pela Resolução 2/2015. Por 

exemplo, não dá tempo para uma avaliação da reestruturação implementada a partir de 

2018/1, no caso da Licenciatura em Física da UFRGS, pois o que analisamos nesta Tese 

são os reflexos, que se mostraram exitosos e positivos, da disciplina “Estrutura da 
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Matéria: do átomo à célula”, mas existem várias novas disciplinas38, inclusive algumas 

previstas para começar em 2021 e 2022 e que demandariam um tempo mais estendido. 

Além da prematuridade do documento de 2019, ele transforma preocupantemente a 

forma como devemos interpretar o direito à educação, concebida desde a Constituição 

de 1988 como um direito social fundamental, reduzindo-a ao direito à aprendizagem39. 

Além disso, aposta em uma formação voltada ao atendimento da BNCC (Base Nacional 

Comum Curricular) da Educação Básica, que assume um conjunto de conteúdos, 

competências e habilidades que parecem adquirir o “poder” de conhecimento essencial 

a ser ensinado e aprendido como fixo (LOPES, 2019), o que contraria as concepções 

modernas de currículo enquanto um campo de disputas e tensões (SILVA, 2000; 2007; 

2010; PINAR, 2014; 2016) como mostramos nesta Tese. 

Assim, com os Estudo I e II concluídos, começamos a trabalhar na construção 

do Estudo III. Neste, buscamos responder a seguinte pergunta: Como é possível abordar 

a interdisciplinaridade na Licenciatura em Física da UFRGS? Como uma disciplina 

centrada no fomento à interdisciplinaridade, por meio de temas relacionados à Física 

Moderna e Contemporânea, compartilhada com os cursos de Química e Ciências 

Biológicas da UFRGS, pode favorecer, ou não, a vivência dos licenciandos de situações 

de interdisciplinaridade? 

Resultado de toda a análise e dos aprendizados e construídos ao longo desta 

investigação, optamos por investir na inserção da interdisciplinaridade, mais 

especificamente, voltamo-nos na construção de uma maneira de propiciar uma vivência 

interdisciplinar aos futuros professores da área de Ciências da Natureza na UFRGS 

(nosso caso de estudo). Assim, propusemos a disciplina intitulada “Explorando a 

matéria: do átomo à célula” que foi concebida e proposta como uma disciplina 

interdepartamental, com caráter interdisciplinar, que se propõe a atravessar a área das 

Ciências da Natureza (Física, Química e Biologia), tanto em aspectos metodológicos, 

como em termos dos conteúdos programáticos abordados e critérios de avaliação. A 

disciplina teve a característica de ser desenhada para contar com a participação de 

docentes e estudantes dos três cursos – Física, Química e Ciências Biológicas – na 

mesma sala de aula. A imersão da pesquisadora nas duas primeiras aplicações da 

disciplina para a coleta de dados e a posterior análise, narrada ao longo do Estudo III, 

contou com a observação participante desta, que eventualmente atuou como docente 

colaboradora, e sua construção de diários de campo, com a gravação em áudio e vídeo 

de aulas da disciplina (Explorando a matéria: do átomo à célula), bem com a realização 

de entrevistas semiestruturadas com estudantes e com os docentes ministrantes.  

Após um longo período de coleta de dados, e muito baseados nas falas dos 

participantes, apontamos a experiência como exitosa. Constatamos que ela se constitui 

de um espaço de compartilhamento de saberes, favorece a promoção de um novo olhar 

 
38 Há uma Dissertação de Mestrado que avalia as disciplinas novas do primeiro semestre do curso, que 

também se mostram exitosas na Licenciatura em Física na UFRGS, intitulada Uma investigação 

exploratória sobre as implicações das experiências de primeiro semestre de curso na decisão de evadir 

ou persistir dos estudantes de Licenciatura em Física da UFRGS (MORAES, 2020).  

 
39 https://www.ufrgs.br/coorlicen/manager/arquivos/rILPTUzK0Q_27102020-

Texto_final__BNC_formaAAo.pdf 
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para o conhecimento e, especialmente, propicia o exercício do diálogo entre os 

participantes e os saberes, preceitos importantes para a construção da 

interdisciplinaridade segundo Fazenda (1992; 1994; 2001; 2002; 2003; 2006; 2010; 

2014). Nossas percepções, as falas e atitudes dos estudantes e a voz dos docentes 

ministrantes mostraram que há muito a ser melhorado, mas que a disciplina 

interdepartamental, ainda que não conte com um docente de Biologia até o presente 

momento, é percebida como fundamental tanto para a compreensão conceitual da 

interdisciplinaridade, como para uma efetiva vivência interdisciplinar. Nesse sentido, 

acende uma chama de esperança a renovar nosso sonho de contribuir com a melhoria da 

educação brasileira. 

Como perspectivas futuras entendemos como muito relevante a divulgação dos 

resultados desta investigação (quer através de artigos e eventos nacionais e 

internacionais), assumindo que esta é uma característica da pesquisa qualitativa, ou seja, 

incentivar que outras Instituições de Ensino Superior, outros cursos de Licenciatura em 

Física em outros locais, possam implantar disciplinas interdisciplinares e 

interdepartamentais possibilitando experiências similares àquelas aqui analisadas, na 

expectativa de uma futura visão de conjunto e uma análise mais sólida dos resultados 

aqui apresentados. A divulgação dos resultados do Estudo II também adquire relevância, 

uma vez que consubstanciam ganhos obtidos com a reestruturação de cursos de 

licenciatura em atendimento às DCNFP de 2015, como resultado de muitos anos de luta 

da comunidade acadêmica. 

Além disso, na instituição em que a pesquisadora atua, um Instituto Federal, é 

possível investir esforços de pesquisa na pós-graduação na divulgação e replicação de 

experiências interdisciplinares no Ensino Médio Integrado visando reforçar a vivência 

com as características do Estudo III aqui apresentado.  
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Apêndice A:  Questionário aplicado no Estudo II 

 

Grupo 1: alunos cursando do 4° semestre até o 8° semestre do curso de 

Licenciatura em Física do IF-UFRGS 

1. Considerando as habilidades e informações que o egresso da formação inicial deve 

ter, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2015, p. 46) 

“O(A) egresso(a) da formação inicial deverá possuir um repertório de informações e 

habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos teóricos e práticos, resultado 

do projeto pedagógico e do percurso formativo vivenciado cuja consolidação virá do 

seu exercício profissional, fundamentado em princípios de interdisciplinaridade, 

contextualização, democratização, pertinência e relevância social, ética e sensibilidade 

afetiva e estética...” Você consegue reconhecer o desenvolvimento destas habilidades 

na sua formação? Fale sobre experiências vivenciadas na universidade com respeito a 

esses conceitos (interdisciplinaridade, contextualização, problematização etc.).  

2. Quanto a sua formação inicial, como descreveria a relação entre as disciplinas 

específicas e pedagógicas. Houve um equilíbrio entre o número de disciplinas 

específicas e pedagógicas cursadas/oferecidas pelo curso? Você teve contato com 

aspectos didáticos, pedagógicos e metodológicos relacionados ao Ensino de Física ou 

estes conceitos foram abordados de uma forma generalizada? Considerando seus 

aprendizados até o momento, sente-se seguro para iniciar uma carreira como professor? 

Você pode explicar sua resposta. 

3. Ainda sobre a sua formação inicial, agora falando especificamente dos aprendizados 

relacionados à Física, além da Física Clássica, você teve contato com a Física Moderna 

e Contemporânea? A partir da sua percepção, algum dos temas mencionados acima teve 

uma predominância maior no currículo cursado? Qual? Em algum momento de sua 

formação questionou seus formadores sobre essa percepção? Qual foi a resposta obtida? 

Se esse questionamento não foi feito anteriormente, você poderia tentar refletir um 

pouco sobre isso?  

4. E sobre História e Filosofia da Ciência, como foi o seu contato com o tema, na 

formação inicial? Você considera importante abordar este tema no Ensino Básico? 

Conseguiria articular este tema nos seus futuros planejamentos? Poderia explicar como 

faria isso?  

5. E quanto a sua aproximação com a escola, ela já aconteceu? Como ela aconteceu? 

Foi o curso que fez esta mediação ou você, por conta própria fez isso? Você acha que 

uma aproximação com a escola é/foi importante para sua formação profissional? Por 

quê?  

Ao finalizar a conversa diria: Há algo mais que tenha lhe ocorrido durante a entrevista 

e que considere importante citar? Há algo mais que você considere importante para 

compreender sua relação com a interdisciplinaridade?  

 

Grupo 2: professores atuantes no IF-UFRGS. 

1. Considerando as reformulações propostas pelo Ministério da Educação (Diretrizes 

Curriculares Nacionais para a Formação Inicial e Continuada dos Profissionais do 
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Magistério da Educação Básica, 2015, p.46) para os cursos de licenciatura em que 

consta: “O(A) egresso(a) da formação inicial ... deverá possuir um repertório de 

informações e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos teóricos e 

práticos, resultado do projeto pedagógico e do percurso formativo vivenciado cuja 

consolidação virá do seu exercício profissional, fundamentado em princípios de 

interdisciplinaridade, contextualização, democratização, pertinência e relevância 

social, ética e sensibilidade afetiva e estética”, você avalia, como formador, que as 

disciplinas que ministra contribuem para uma formação crítica e competente dos futuros 

professores de Física? (Pode explicar como? O que você entende pelo termo 

contextualização? A contextualização é factível/praticável na Licenciatura? Alguma vez 

participou de experiências que envolviam o conceito de contextualização? O que você 

entende pelo termo interdisciplinaridade? Interdisciplinaridade é factível/praticável na 

Licenciatura? Alguma vez você participou de experiências interdisciplinares? Fale 

sobre...) 

2. O que você entende/pensa/percebe sobre a articulação entre conhecimento específico 

(Física) versus conhecimento pedagógico (Você é a favor? Acha importante o professor 

conhecer teorias de aprendizagem, metodologias, epistemologias, ...? Acha dispensável 

o conhecimento pedagógico? Acha que é importante aos licenciandos a aproximação 

com a escola ao longo do curso?) 

3. Como você percebe, pensa, entende questões como problematização do conhecimento 

científico, articulação da FMC da Educação Básica (Que perfil de professor é este?) 

Ao finalizar a conversa diria: Há algo mais que tenha lhe ocorrido durante a entrevista 

e que considere importante citar? Há algo mais que você considere importante para 

compreender sua relação com a formação de professores?  

  

Grupo 3: professores, atuantes no EM, formados pelo instituto de Física da 

UFRGS. 

1. Por favor, fale sobre o Projeto Político Pedagógico de sua escola. Quais são as 

orientações deste documento? Elas apontam para o trabalho interdisciplinar e 

contextualizado? E como estes temas estão presentes nas discussões e planejamentos 

obrigatórios? (Como é discutido nos cafés? Ocorre interdisciplinaridade de fato na tua 

escola? A BNCC fala de ensino por áreas, como articular Física-Química-Biologia? E a 

contextualização dos conhecimentos, ela ocorre na prática escolar? Como isso acontece? 

Você considera que conceitos como a interdisciplinaridade e a contextualização são 

importantes para o ensino de Física? Então, você os põe em prática na sala de aula? 

Como faz isso? E na sua formação inicial, como foram os contatos/experiências 

vivenciados na universidade em com os conceitos de interdisciplinaridade e 

contextualização? Em quais disciplina eles ocorreram? Podes descrever estas 

experiências?). 

2. Sua formação inicial levou em conta a articulação entre conhecimento específico e 

conhecimento pedagógico? (Qual tua opinião? Esta articulação é necessária é 

importante? Te ajuda no planejamento de tuas aulas? Deveria estar presenta na 

licenciatura?) 
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3. Como foi seu primeiro/primeiros contatos com a escola?  O curso buscou te 

aproximar? Te deu instrumentos para contextualizar e problematizar o conhecimento 

físico para aproximá-los dos alunos? E sobre a articulação da FMC no EM, havia 

discussões sobre esse tema na formação inicial?  

Ao finalizar a conversa diria: Há algo mais que tenha lhe ocorrido durante a entrevista 

e que considere importante citar? Há algo mais que você considere importante para 

compreender o papel da sua formação inicial na sua prática pedagógica?  
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Apêndice B:  Termo de Consentimento Livre e Esclarecido  

(assinado por todos os integrantes do Estudo III) 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARESCIDO 

O EGRESSO DA LICENCIATURA EM FÍSICA: UM ESTUDO DO PERFIL E 

DESAFIOS DO EDUCADOR NA PERSPECTIVA DAS NOVAS DIRETRIZES 

CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMAÇÃO DE PROFISSIONAIS 

DA EDUCAÇÃO BÁSICA 

Lisiane Araujo Pinheiro 

Neusa Teresinha Massoni 

 

Você está sendo convidado a participar, como voluntário, de um estudo 

acadêmico. Este documento, chamado de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, 

visa assegurar seus direitos e deveres como participante e é elaborado em duas vias, uma 

que deverá ficar com você e outro com a pesquisadora. 

Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas dúvidas. 

Se houver perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las com 

a pesquisadora. Se você não quiser participar ou retirar a sua autorização, a qualquer 

momento, não haverá nenhum tipo de penalização ou prejuízo.  

Justificativa e objetivos: 

 O presente estudo faz parte de uma pesquisa que se propõem a investigar e 

discutir o perfil do Físico Educador, seus desafios a partir da perspectiva das novas 

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação de Profissionais da Educação Básica. 

Nesta etapa, nos propomos a acompanhar e analisar implementação de uma disciplina 

interdepartamental, com caráter interdisciplinar denominada Explorando a Matéria: do 

átomo à célula. Desta forma, esta etapa do estudo pretende investigar o impacto de uma 

vivência interdisciplinar na formação inicial de professores de Física.  

Procedimentos:  

 Sua participação na pesquisa consiste participação das dinâmicas de sala de aula 

e uma entrevista, ambas gravadas em áudio e/ou vídeo. A entrevista será realizada em 

local de escolha dos participantes (residência, trabalho, universidade etc.). Em nenhum 

momento os voluntários serão identificados, garantindo-lhes total sigilo e anonimato. A 

pesquisadora estará com um roteiro com as perguntas que serão feitas, dependendo das 

respostas, a pesquisadora poderá fazer outras perguntas pertinentes ao assunto. Se o 

entrevistado não quiser respondê-las, não haverá qualquer prejuízo a ele. As 

informações serão posteriormente analisadas e terão resultados divulgados, 

exclusivamente para finalidade científica e acadêmica, o que caracteriza o único 

propósito de uso desse material. O tempo estimado de cada entrevista é de 90 minutos.  

Desconfortos e riscos:  
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 Participar desta pesquisa não oferece desconfortos ou riscos previsíveis. Em todo 

caso, se você sentir qualquer incômodo pelo teor das questões, você não deve participar 

desta pesquisa. Os participantes serão entrevistados, visando contribuir para a coleta de 

dados desta pesquisa, sem qualquer desconforto ou riscos previsíveis aos participantes, 

garantindo-lhes que seus dados serão confidenciais. Resultamos ainda, ser dever da 

pesquisadora responsável, suspender a pesquisa imediatamente ao perceber qualquer 

risco à saúde de qualquer participante da pesquisa, consequentemente de sua 

participação, não previsto no termo de consentimento.  

Benefícios: 

 Sua participação como voluntário não lhe trará, a priori, qualquer benefício 

individual direto. Porém, em consequência, como resultado da pesquisa esperamos 

também que o processo de nos contar suas experiências vivenciadas no curso de 

Licenciatura em Física na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), possa 

contribuir para o espírito crítico e reflexivo e isso possa repercutir em sua prática 

pedagógica e desenvolvimento profissional.  

Sigilo e privacidade:  

 Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma 

informação será dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de pesquisadores. 

Na divulgação dos resultados desse estudo, seu nome não será citado. 

Ressarcimento: 

 Não haverá nenhuma forma de reembolso em dinheiro ou pagamento de 

despesas, já que a participação na pesquisa não envolve nenhum gasto nem resulta em 

remuneração. 

Armazenamento do material: 

 Os dados coletados serão guardados por cinco anos e estarão sob 

responsabilidade da pesquisadora responsável pelo projeto.  

Contato:  

Em caso de dúvidas sobre o estudo, você poderá entrar em contato com: 

Pesquisadora responsável: Lisiane Araujo Pinheiro. Telefone (51) 991121166. E-mail: 

lisianearaujopinheiro@gmail.com  

Orientadora: Neusa Teresinha Massoni. Telefone (51) 992666574; e-mail:  

neusa.massoni@ufrgs.br. 

Endereço das pesquisadoras: 

UFRGS – Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Av. Bento Gonçalves, 9500. 

Bairro Agronomia. Instituto de Física, sala O212 e N122, respectivamente. CEP. 91501-

970. Porto Alegre, RS – Brasil.  

 

 

mailto:lisianearaujopinheiro@gmail.com
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Consentimento livre e esclarecido:  

Após ter sido esclarecido sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, 

benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, aceito 

participar.  

Nome do(a) 

participante:__________________________________________________ 

Data:__________________________ 

 

_____________________________________________ 

(Assinatura do(a) participante) 
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Apêndice C: Questionário aplicado no Estudo III   
 

Questionário aplicado aos alunos participantes do Estudo III 

1. Fale livremente sobre suas expectativas, no momento da matrícula, em relação à 

disciplina “Explorando a Matéria: do átomo à célula”.  

2. Fale livremente sobre a sua participação na disciplina. O que achou das aulas? Você 

citaria alguma atividade que destacaria como relevante para a sua formação 

profissional? 

3. Você teria uma outra sugestão de tema a ser discutido nesta disciplina? (Fale sobre 

isso).  

4. Após cursar a disciplina, fale livremente sobre o que é interdisciplinaridade para 

você? Você consegue pensar em um exemplo, que você usaria nos seus planejamentos 

ou que tenha vivido na universidade, que se encaixe nessa definição? 

5. Há algo mais que tenha lhe ocorrido durante a entrevista e que considere importante 

citar?  

 

Questionário aplicado aos professores participantes do Estudo III 

1. Quais eram as tuas expectativas durante o planejamento da disciplina “Explorando a 

Matéria: do átomo à célula”? (Fale sobre isso).  

2. O que o motivou a ministrar uma disciplina com caráter interdisciplinar e 

interdepartamental? 

3. Como foi para você vivenciar o processo de planejamento da disciplina “Explorando 

a Matéria: do átomo à célula”? (Fale sobre isso).  

4. O que você entende por interdisciplinaridade? (Fale sobre isso) 

5. Você acha que os objetivos a que a disciplina se propôs foram alcançados? (Fale sobre 

isso). Você propõe alguma mudança para o próximo semestre? Qual? (Fale sobre ela).  
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Anexo - Plano de ensino da disciplina “Explorando a matéria: do átomo à célula”
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