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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo a pratica docente do professor de Fisica
do ensino superior, propondo uma reflexdo sobre a pratica docente e a concepgéo e
visdo do professor acerca do ensino da Fisica. A pesquisa tem como objetivo geral
investigar como o professor de Fisica desenvolve sua pratica docente. Dessa forma,
estabeleceram-se os seguintes como objetivos especificos: 1) identificar os papeis
assumidos por professores e alunos na pratica docente no curso de Fisica da UFPI;
2) caracterizar a pratica docente dos professores de Fisica, no que se refere a
organizacao, estratégias e avaliacdo do ensino e analisar como os professores de
Fisica percebem a prética docente que desenvolvem. Além da atencdo ao
desenvolvimento de préaticas pedagogicas significativas que atendam as
necessidades do futuro professor, o estudo justifica-se também por favorecer aos
professores de Fisica a possibilidade de refletir sobre sua préatica docente por meio
das entrevistas semiestruturadas, como instrumentos de reflexividade, bem como de
problematizar e investigar o ensino de Fisica a partir da percepcédo do professor
sobre sua pratica. Este estudo teve fundamentacdo tedrica em diversos autores,
especialmente os estudos de Azevedo (1994), Bardin (2011), Behrens (1999),
Franco (2012), Hengemuher (2008), Libaneo (2013), Ludke e André (1986), Moreira
(2000), Perrenoud (1997), Pimenta e Guedin (2002), Trivifios (2012), Veiga (2011),
dentre outros. A pesquisa se caracteriza como de natureza qualitativa, envolvendo a
participacdo de seis professores do curso de Fisica da Universidade Federal do
Piaui, atuantes no Centro de Ciéncias da Natureza, campus universitario Ministro
Petrénio Portela, Teresina, Piaui, modalidade ensino presencial. Como instrumento
de coleta de dados foram utilizados questionarios para maior conhecimento dos
sujeitos, uma entrevista semiestruturada e a observacao do exercicio docente em
sala de aula. Os dados foram analisados e divididos em eixos correspondentes ao
objeto de estudo segundo a andlise de conteudo na perspectiva de Bardin (2011),
gue se compde de pré-andlise, descricao e, finalmente, a interpretacao inferencial.
Os eixos centrais do estudo foram a percepcao do formador sobre sua pratica, a
pratica docente e o ensino de Fisica. Os resultados das analises indicam que 0s
professores de Fisica procuram articular sua pratica com os desafios da atualidade e
gue se preocupam também em desenvolver uma acdo docente de qualidade,
entretanto admitem necessitar de maior apoio da instituicido para desenvolvé-la de
forma mais completa e efetiva, sendo sua pratica mobilizada principalmente pela
experiéncia adquirida em sala de aula. Por outro lado, a maioria dos professores
mostram-se incomodados por sua pratica ser caracterizada pela aula expositiva,
pela transmissdo do conteddo e uso excessivo do livro didatico, além da falta de
articulacdo entre aulas praticas e tedricas, sendo a desmotivacdo dos alunos nas
aulas uma constante em seus discursos.

Palavras chave: Pratica Docente. Formacao de Professores. Ensino de Fisica.



ABSTRACT

This research aims to study the practice of teaching physics teacher in higher
education. Proposing a reflection on teaching practice and the design and vision of
the teacher about the teaching of physics. The research has the general objective: to
investigate the physics teacher develops their teaching practice. Thus, the following
were established the following objectives: 1) identify the roles assumed by teachers
and students in teaching practice in the course of Physics UFPI; 2) characterize the
teaching practice of Physics Teachers, as regards the organization, strategies and
evaluation of teaching and analyze how physics teachers perceive teaching practice
they develop. Besides the attention to the development of significant pedagogical
practices that meet the necessities of future teachers, the study also finds justification
in favor to physics teachers the opportunity to reflect on their teaching practice
through semi-structured interviews, as reflexivity of instruments and to problematize
and investigate the physics teaching from the teachers perception of your practice.
This study had theoretical foundation in diverse authors, especially those studies by
Azevedo (1994), Behens (1999), Bardin (2011), Franco (2012), Hengemuher (2008),
Libaneo (2013), Ludke and André (1986), Moreira (2000), Perrenoud (1997),
Pimenta e Guedin (2002), Trivifios (2012), Veiga (2011), among others. The research
is characterized as of a qualitative nature involving the participation of six teachers of
the course of the Federal University of Piaui Physics, working in the Natural Sciences
Centre, University Campus Minister Petronio Portela, Teresina, Piaui, presential
teaching mode. As data collection instrument questionnaires were used for greater
knowledge of the subject, one semi-structured interviews and observation of teaching
practice in class. Data were analyzed and divided into axis corresponding to the
subject matter according to content analysis of in the perspective of Bardin (2011),
which is composed of pre-analysis, description, and finally the inferential
interpretation. The central axis of the study were: perception of the trainer about their
practice, the teaching practice and the teaching of physics. The analysis results
indicate that the physics teachers seek to articulate their practice with the challenges
of today and is also concerned with developing a teaching action quality, however
admit require greater support from the institution to develop it more fully and
effectively being mobilized his practice principally by experience gained in class.
Furthermore, most teachers were bothered by their practice is characterized by the
expositive class, the transfer of content and excessive use of textbooks and the lack
of coordination between practical and theoretical classes, and the motivation of
students in classes a constant in their discourses.

Keywords: Teaching Practice. Teacher Education. Physics Teaching.
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1 INTRODUCAO

A sociedade atual experimenta uma intensa fase de producdo de novos
conhecimentos e de artefatos tecnologicos. Também em funcdo disso, o
desempenho da profissdo de professor requer desse profissional cada vez mais
consciéncia do seu papel enquanto educador, dai a importdncia da formacdo do
professor pesquisador, um profissional que deve atuar na perspectiva da acao-
reflexdo-acdo, apto a intervir na realidade do alunado, buscando proporcionar um
ensino prazeroso e contextualizado dos contetdos formais em consonancia com as
transformacgfes tecnolbgicas da atualidade, produto de um novo contexto social.
Esse contexto, com novas exigéncias ao trabalho docente, traz esperancas e
incertezas.

Pensar na educacéo e no ensino de Fisica implica também, refletir sobre os
condicionantes que trouxeram ao trabalho docente esperancas e incertezas, bem
como, nas projecdes das mudancas paradigmaticas do século XXI.

Do modelo absoluto, consolidado, centralizado e produzido pela Fisica do
século XVI, estratificado pelo método cientifico, que se impds hegemonico até
meados do século XX, emerge outro modelo, provocado pela mesma ciéncia Fisica,
no qual ideais sobre verdades absolutas passaram a certezas de probabilidades.
Passamos do estatico ao movimento, do certo ao incerto, da verdade absoluta a
verdade relativa, da ordem ao caos (HENGEMUHLE, 2008).

Apés quatro séculos de cultivo da neutralidade, de separatividades e
fragmentacdes, o0 modelo positivista, condicionado a racionalidade técnica, comeca a
ser repensado, discutido e questionado com bastante vigor na sociedade atual,
especialmente no campo da educacao, que busca, por sua vez, um novo paradigma
sustentado nas mudancas das praticas pedagdgicas atuais: uma busca pelo
equilibrio entre os saberes, entre teoria e pratica, homem e natureza, ciéncias
naturais e sociais (RODRIGUES, 2004).

O ensino de Fisica, historicamente atrelado ao modelo positivista, tem-se
realizado mediante a apresentacdo de conceitos, leis e férmulas, de forma
desarticulada, distanciados do mundo vivido pelos alunos e professores e nédo so,
mas também por isso, vazios de significado. Privilegia-se a teoria e a abstracédo
desde o primeiro momento, em detrimento de um desenvolvimento gradual da

abstracdo que, pelo menos, parta da pratica e de exemplos concretos (BRASIL,



15

2000).

Para mudar o ensino da Fisica, é preciso considerar a vivéncia dos alunos e
0 mundo em que vivem, bem como explorar e incentivar sua curiosidade frente aos
desafios da natureza. Nesse sentido, é importante garantir que um problema nao se
torne um obstaculo, mas sim um desafio a ser ultrapassado de forma desafiadora,
motivadora e entusiastica, trabalhando-se uma Fisica cujo significado o aluno possa
perceber no momento em que aprende, e ndo em outro, posterior ao aprendizado
(BRASIL, 2000).

Dessa forma, o trabalho docente deve ser entendido como atividade
pedagdgica do professor na busca de objetivos que permitam ao aluno dominio do
conhecimento e desenvolvimento de capacidades, habilidades e criatividade. Para
isso ao professor cabe ter o dominio do conteudo que leciona, compreender sua
relacdo com a vida pratica, manter-se em investigacdo, e conhecer 0s Vvarios
métodos de ensino.

O momento de transicdo para o terceiro milénio, de crise paradigmatica nas
diversas areas do conhecimento humano, requer mudancas de postura do
professor-formador, exigindo um repensar critico sobre a educacéo do pais. Torna-
se, portanto, urgente a construgdo de novos caminhos, Nnovos projetos, emergentes
das necessidades e interesses dos principais responsaveis pelo ato educativo,
tornando-o capaz de responder aos reclamos da sociedade, que almeja a formacéo
do cidad&o para os desafios inerentes de um pais em desenvolvimento (COUTINHO,
2001). Isso requer que o professor esteja imbuido de compromisso e
responsabilidade, que seja portador de competéncias e atitudes que o capacitem a
ultrapassar obstaculos de toda ordem, principalmente os politico-socio-culturais,
para a consecucdo de seu objetivo primeiro: a formacdo de profissionais para o
exercicio pleno de sua cidadania. Para tanto, € preciso ter uma visao da realidade do
processo de ensino.

Nesse contexto, é necessario entender como os professores de Fisica
pensam, organizam e efetivam sua pratica docente, observando os processos de
organizacdao, articulacdo e reflexdo presente no seu fazer pedagdgico. Com base
nessas informacfes e da andlise da literatura de autores como Azevedo (1994),
Bardin (2011), Behrens (1999), Delizoicov (2001), Franco (2012), Hengemuher
(2008), Ludke e André (1986), Moreira (2000), Perrenoud (1997), Pimenta e Guedin

(2002), Trivinos (2012), Veiga (2011), entre outros, se discutem as principais criticas
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a partir de diferentes perspectivas teoricas e de pesquisa empirica. Além disso, ha
necessidade de investigar as praticas pedagodgicas que contribuem para a formacao
do professor, inclusive outras perspectivas de praticas que, de certa forma, estdo
presentes no cenario do professor, do alunado e em outras ciéncias.

Com base na problematica que envolve a pratica docente dos professores
de Fisica no ensino superior e sua concepc¢do sobre ensino levantaram-se Vvarios
guestionamentos podem ser levantados, tais como: Como os professores de Fisica
organizam sua pratica? Como ocorre a abordagem do ensino de Fisica em sala de
aula? Como se articulam os conhecimentos pedagdégicos que fundamentam a préatica
docente desses professorers? Qual a caracteristica dessa préatica? Que fatores tém
influenciado a pratica docente no ensino de Fisica?

Nesse contexto, este estudo visa compreender como o0s professores de
Fisica da UFPI organizam e efetivam sua pratica docente, observando os papeis
assumidos por ele e por seus alunos. Além disso, descreve-se a organizacao,
estratégias e avaliacdo do ensino de Fisica, bem como as dificuldades no amplo
espaco escolar no qual estéao inseridos professor e aluno, a fim de apontar caminhos

alternativos para um ensino de Fisica mais completo.
1.1A construcéo da temética

Ao iniciarmos nossa caminhada como professor, ainda como aluno em
formacéo inicial do curso de Licenciatura em Fisica da UFPI, convivemos com 0s
inimeros desafios da pratica docente. Desenvolver competéncias, contextualizar de
forma eficiente conhecimentos tedricos, metodologicos, mobilizando recursos de
modo a abordar e resolver situacdes complexas foram alguns desafios presentes
nesse caminhar. Percebemos que nosso saber-fazer docente vinha com
pressupostos de nossa formacéo, influenciados diretamente pela pratica pedagogica
dos nossos professores formadores, no universo de nossa instituicdo de formacao.

As dificuldades que emergiram no decorrer da profissdo foram permeadas
por duvidas e inquietacbes. Diante dessa situacao, foi crescente o inconformismo
mediante o0 ensino repetitivo, descontextualizado e conteudista ministrado nos
cursos de Fisica e também a vontade de colaborar com um ensino de Fisica voltado
a desenvolver competéncias diante de um novo contexto social. Estar inserido nesse

universo e vivenciado essa realidade como aluno da UFPI, sobressaindo-se o fato
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de trabalharmos como professor de Fisica ha mais de uma década, com turmas da
educacéo bésica e, especialmente nos ultimos quatro anos, com 0 ensino superior
nas duas instituicbes de formag&o superior mais antigas do estado, a Universidade
Estadual do Piaui (UESPI) e a Universidade Federal do Piaui (UFPI), resultaram na
realizacdo desta pesquisa, na qual priorizamos como problema central o seguinte:
Como os professores de Fisica da UFPI pensam, organizam e efetivam sua prética
docente? Entre outros questionamentos adjacentes ao problema central, com foco
na organizacao, abordagem e concepcao dos professores sobre o ensino de Fisica,
também abordamos o processo de avaliacdo, estratégias e desenvolvimento da
pratica docente.

Esse contexto de duvidas e inquietacfes nos permitiu delimitar o tema desta
pesquisa — a pratica docente do professor de Fisica no ensino superior, 0 que
implica em reflexdes sobre métodos e técnicas de ensino, bem como sobre o saber-
fazer na ampla dimenséo do universo em que o docente esta inserido, observando o
alcance de seus objetivos pedagodgicos consoante a perspectiva da sua pratica

pedagogica.
1.20bjetivando o estudo

A mudanca de postura do professor € uma necessidade social, ja que urge,
na sociedade, a busca de praticas que superem a fragmentacao e a reproducao do
conhecimento, ultrapassando-se antigos paradigmas. Nesse advento de mudanca,
nasce a necessidade de discutir sobre a transformacao da pratica pedagodgica, haja
vista um novo paradigma. Dentro desse contexto, na sua pratica pedagodgica, o
professor deve propor um estudo sistematico, uma investigacdo orientada para
ultrapassar a visdo de que o aluno é um objeto, considerando-o sujeito, produtor do
seu préprio conhecimento (BEHRENS, 2010).

Tradicionalmente, os professores concretizam suas praticas pedagoégicas em
modelos caracteristicos, sendo estes constituidos sobre movimentos que Becker
(1993) chama de polarizagao “espontanea”, cuja tendéncia € valorizar, na pratica de
sala de aula a) ou o professor, ou b) o aluno, ou c) as relacdes entre professor e
aluno. Para esse autor, a epistemologia subjacente ao trabalho do professor é, em
grande maioria, a empirista, que o direciona para um tipo de pratica pedagodgica

caracterizada pela fragmentagéo, por agdes mecanicas dos alunos, promovendo um
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ensino assentado em qualidades antipedagdgicas. Becker (1993) enfatiza que a
mais nefasta dessas qualidades é a do autoritarismo.

Sobre esse modelo de ensino, que passamos a chamar de paradigma
tradicional, Behrens (1999) acentua algumas de suas caracteristicas, afirmando que,
salvaguardadas as excecdes, os docentes conservadores aliam a competéncia ao
autoritarismo. Nessa direcdo o bom professor € aquele que domina o conteudo,
apresenta-se rigido, exigente, sendo o siléncio e a disciplina fatores essenciais para
0 ensino reprodutivo e conservador. A avaliacdo tem um carater peculiar, punindo-se
aqueles que ndo seguiram a receita e dando-se ao professor a credibilidade em
funcdo de muitas reprovacgoes.

Esse modelo de ensino que produz a fragmentacdo da pratica pedagogica
do professor € resultado de uma polarizacdo com forte influéncia do paradigma
newtoniano-cartesiano, que dominou a ciéncia dos séculos XIX a XX. Como
consequéncia dessa fragmentacao, as escolas repartiram o conhecimento em areas,
as areas em cursos, os cursos em disciplinas, as disciplinas em especificidades. A
esse processo de reparticdo é atribuida a marca da individualidade/isolamento do
trabalho do professor (BEHRENS, 1999).

De fato, a epistemologia empirista que subjaz, em larga escala a forma de
pensamento do professor, tem suas raizes assentadas no modelo positivista, sendo
gue a atual Lei de Diretrizes e Bases — LDB 9394/96 ndo avancou muito no combate
a esse pensamento. Quanto a isso, observa-se, por exemplo que, ao determinar que
as universidades tenham o minimo de um terco do seu corpo docente com titulacéo
de mestrado ou doutorado, cursos de pds-graduacao stricto-sensu, ressalta-se que
esses cursos, na sua grande maioria, sao destinados a formar pesquisadores, e ndo
professores, 0 que nao garante, por sua vez, a exceléncia no desempenho
pedagodgico (BASILIO, 2010).

Junto a essa problematica, existem os que acreditam na possibilidade de
melhorar/renovar a pratica somente com a instrumentalizacdo do professor,
enquanto outros acreditam que pesquisadores sao aqueles que criam, estdo nos
laboratoérios fazendo ciéncias, e 0s que ensinam (professores) sdo apenas aqueles
gue ficam em sala de aula “transmitindo” o conhecimento (CICILLINI, 2010).

Esse ideério faz parte de um senso comum disseminado e subsidiado pelo
pensamento do quantitativo, segundo o qual basta dominar o contetido para reunir

em si condi¢cBes suficientes para ser dele um transmissor, sendo que ensinar é dizer
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um conteddo a um grupo de alunos reunidos em sala de aula (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010). Para essas autoras, parece haver um modelo com
caracteristicas comuns as instituicdes de ensino superior, de regides proximas ou
distantes, ou seja, um modelo de abordagem metodolégica e de avaliacéo
historicamente estabelecido.

No ambito da Fisica, pesquisas indicam que, mesmo com 0S avan¢os da
tecnologia no século XX, o ensino ndo deixou de ser tratado como enciclopédico e
reducionista (LOSS; MACHADO, 2005). Essa abordagem se reflete nos cursos
superiores, provocando descompasso entre teorizagdo e formacao do professor, o
gue resulta em um distanciamento entre o que os alunos aprendem e o que eles vao
ensinar como professores. Isso porque muitos internalizam aquilo que Ihes foi
passado em formacao, repetindo o processo dos seus antigos mestres. Dessa
forma, como o ensino de Fisica, principalmente nos cursos de formacéo superior,
tem como base o modelo positivista, se faz necessaria a inser¢gdo de um novo
paradigma de ensino pautado na perspectiva reflexiva do professor, para se obter
uma formacao satisfatoria e encerrar o ciclo de uma epistemologia empirista.

Diante desse contexto de insatisfagdo com o ensino de Fisica e
pressupondo grandes possibilidades de desenvolvimento de uma pratica mais
humana, contextualizada, didatica, critica e inovadora, proporcionada pelos
professores, estabeleceu-se como objetivo geral desta pesquisa investigar como o
professor de Fisica desenvolve sua préatica docente. Em decorréncia desse proposito
geral, objetivamos especificamente a) identificar os papéis assumidos por
professores e alunos na pratica docente no curso de Fisica da UFPI, b) caracterizar
a pratica docente no que se refere a organizacdo, as estratégias e a avaliacdo do
ensino e c¢) analisar como os professores de Fisica percebem a pratica docente que
desenvolvem.

Este trabalho estd estruturado em quatro capitulos, além da introducéo e
consideracoes finais. No capitulo Il, com titulo “O Ensino de Fisica no Brasil: uma
contextualizagao”, tracamos uma breve contextualizacdo historica sobre o ensino
de Fisica, seguido de alguns aspectos relacionados a licenciatura plena em Fisica
da UFPI, ao advento da LDB 9394/96, as perspectivas para o Ensino de Fisica e as
tendéncias atuais para esse ensino.

O capitulo 1ll, denominado “Formacao e pratica docente no ensino

superior”, aborda os modelos ideoldgicos que permeiam a pratica e 0S processos
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de formacdo, bem como as concepcdes e tendéncias desses, com olhar para o
paradigma contemporéaneo, a concepcao do professor reflexivo, o ensino reflexivo e
a pratica docente reflexiva. Dessa forma, abordamos a pratica docente do professor
de Fisica, com apoio em breve andlise de documentos que orientam, parametrizam
e direcionam o ensino de Fisica em nivel superior.

No capitulo IV, tracamos a “Trajetéria metodolégica”, na qual
descrevemos o caminho percorrido para realizacdo da pesquisa, caracterizando o
estudo, 0 campo da pesquisa, 0s sujeitos, as técnicas e instrumentos para a coleta e
andlise dos dados.

O capitulo V, “Encontro com os sujeitos: um olhar sobre as praticas”,
apresenta a analise dos depoimentos dos professores articulados aos dados da
observacéao, desvelando-se a concepcéo do formador sobre o ensino de Fisica.

As Consideragbes finais trazem as conclusbes e as constatagbes da
pesquisa oriundas da analise das observacdes e das entrevistas semiestruturadas.
As inferéncias ajudaram a responder o problema deste estudo de modo a alcancar
0s objetivos. Evidenciamos caracteristicas da pratica docente do professor de Fisica
e apontamos a falta de articulacdo com conhecimentos pedagdgicos, o grande
entrave da melhoria do ensino de Fisica, ao qual é apontado pelos proprios

interlocutores.
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CAPITULO 2

O ENSINO DE FiSICA NO BRASIL: UMA CONTEXTUALIZACAO

Este capitulo apresenta uma incursdo por alguns fatos, concepcbes e
tendéncias educacionais que orientaram o ensino de Fisica no Brasil, os quais ainda
hoje se expressam em sala de aula. A partir de recortes histéricos que direcionaram
as préticas pedagodgicas dos professores de Fisica, intenta-se produzir reflexées
sobre o ensino de Fisica no contexto atual. Dessa forma, este recorte histérico visa
contribuir para a compreensdo das praticas docentes dos professores de Fisica,
conduzindo para um repensar dessa pratica e seus alcances.

Para atingir esse proposito, dividimos este capitulo em quatro periodos:
primeiro trata dos primordios do ensino de Fisica no Brasil, com chegada dos
jesuitas e aplicacdo do seu método de ensino, a chegada da familia real portuguesa
até a Reforma de Francisco Campos no governo Vargas, que provocou a
organizacdo do ensino secundario e das universidades e seu direcionamento; o
segundo periodo vai da consolidacdo da Reforma Capanema, passando pela
promulgacao da Lei 4.024 de 1961, que dita os novos rumos da educacéo até a Lei
5.692 de 1971; o terceiro compreende o periodo pds Lei 5692/71. Finalizamos o
capitulo com o periodo que corresponde ao advento da Lei de Diretrizes e Bases
9394 de 1996 até os dias atuais, abordando as perspectivas para o Ensino de Fisica

e as suas tendéncias.
2.1 Primé6rdios do ensino de Fisica no Brasil

A historia da educacao brasileira se confunde com a descoberta do Brasil,
no ano de 1500, e com a chegada dos portugueses que, por meio da Companhia de
Jesus, passaram a catequizar os indios. O método pedagogico dos jesuitas
perdurou por mais de duzentos anos, tendo como caracteristicas um ensino
essencialmente humanista, retérico e filoséfico cujo o objetivo era formar individuos
letrados e eruditos (AZEVEDO, 1994). Somente apds a formacado literaria e
humanistica, o aluno passava a estudar as ciéncias, assim constituidas: Matematica,
Astronomia e Fisica (LEONEL FRANCA, 1952). Sobre esse método, que

transcendeu séculos, vigorando até os dias atuais, ha criticas que o acusam de
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promover a separacgdo entre a escola e a vida, ndo dando importancia a historia e a
geografia, fazendo ainda restricdes a matematica.

E importante frisar que o método pedagdgico dos jesuitas tem suas raizes
no ideal de Inacio de Loyola, o qual ao fundar a Companhia de Jesus, intentava
peregrinar pelo mundo para realizar a tarefa de evangelizar segundo as missdes
ordenadas pelo Papa. Portanto, para realizacdo dessa tarefa, os soldados de Cristo
— como eram chamados os jesuitas, deveriam cultivar os exercicios espirituais com
dedicacdo, meditacdo, obediéncia e siléncio. Foram surgindo, entdo, os primeiros
colégios, a partir de 1548, primeiramente em residéncias, para acolhimento de
jovens estudantes “inteligentes”, potenciais candidatos a jesuitas. A falta de
experiéncia dos professores e a crescente demanda de alunos, porém, trouxe a
necessidade de uma normatizacdo que orientasse o trabalho nas escolas, o que
exigiu a codificacdo do Plano de Estudos da Companhia de Jesus - o Ratio atque
Institutio Studiorum Societatis Jesu, esse documento foi submetido a varias analises
e alteragdes, adquirindo forma definitiva em 1599, conforme discorre Leonel Franca
(1893-1948), sacerdote da Companhia de Jesus e doutor em Teologia (LEONEL
FRANCA, 1952).

Dessa forma, a pratica pedagodgica jesuitica foi fundamentada no Ratio
Studiorum, um conjunto de normas cuja intencdo era unificar o pensamento
pedagogico jesuitico, ordenando suas atividades, funcfes e métodos avaliativos.
Essa pratica deixou evidente a divisdo dos processos de ensino e aprendizagem em
duas etapas: a prelectio - o ensino girava em torno do professor, as atividades eram
desencadeadas a partir da leitura e resumo do texto, com a explicacdo do professor
para cada passo do conteudo - e a composicdo — etapa em que o aluno, através de
um modelo “contemplado”, “admirado” e “assimilado”, faria sua “reprodug¢ao” usando
sua composicao pessoal (ALVES, 2001).

Por outro lado, o trabalho pedagdgico dos jesuitas foi marcado pela
inovacgdo, tendo em vista 0s inumeros recursos didaticos agregados ao trabalho de
ensino, de forma a configurar uma relacdo diferenciada entre professor e aluno,
muito distante da pratica pedagdgica medieval. Todavia, apesar da grande evolucdo
sobre a préatica medieval, no século XVII, o ensino brasileiro ndo encontrou muitas
inovacdes em relacdo ao século anterior, que

[...] manteve a escola conservadora, alheia a revolucéo intelectual
representada pelo racionalismo cartesiano e pelo renascimento
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cientifico. Centrada no nivel secundario, a educagdo visava a
formacgdo humanistica, privilegiando o estudo do latim, dos classicos
e da religido. Nao faziam parte do curriculo escolar as ciéncias
fisicas ou naturais (ARANHA, 2006, p. 164).

Em sintese, todo periodo o colonial brasileiro foi desprovido do interesse
cientifico que se inserira 0 pensamento moderno da época. Portugal e Espanha, ao
contrario do restante da Europa, mantiveram-se sob forte influéncia da classe
sacerdotal e sua fungdo eminentemente conservadora, vivendo esse periodo com 0s
tracos dominantes da Idade Média. Como nos explica Azevedo (1994), era a cultura
predominante do Reino transportada para a Col6nia, dominada pelo portugués que
buscava simplesmente a exploracdo e fechada ao comércio estrangeiro de
mercadorias e ideias.

Nesse mundo excluso do pensamento moderno, o Brasil, por for¢a do Reino
e da extensdo de sua cultura, manteve o espirito da Idade Média. Para se ter uma
ideia desse atraso, todo o periodo educacional brasileiro compreendido entre a
implantacdo da primeira escola(jesuitica) na Bahia em 1549, e a chegada da familia
real portuguesa em 1808, é marcado pelo dominio quase absoluto do ensino de
humanidades, salvo raras excec¢des singulares ou tentativas de introducdo do ensino
de ciéncias naturais, como ocorrera ho Seminario de Olinda, que privilegiou 0 ensino
de Filosofia Natural, incentivando os alunos a observacoes, experimentos e estudos
acerca da natureza (AZEVEDO, 1994).

Em nossas pesquisas sobre a Fisica no Brasil colonia, em referéncias
consagradas como Azevedo (1994) e outros autores, observamos que,
praticamente, ndo houve trabalhos de natureza cientifica especificamente no
dominio das ciéncias fisicas. Esse processo se iniciou somente na década de 1930,
com o advento das primeiras universidades, especificamente com a criacdo das
Faculdades de Ciéncias.

Todavia, alguns fatos isolados merecem destaque, como o feito do brasileiro
Bartolomeu Lourenco de Gusmao, em 1709, fazendo subir um baldo de ar quente
perante a corte portuguesa, descrevendo-o Costa Ribeiro como “o primeiro fisico
experimental brasileiro” e adjetivando-o Venancio Filho como “...] a primeira
contribuicdo a civilizacdo dada pelo continente de Colombo, antes de Franklin”.
Entretanto cabe a George Macgrave, possivelmente, a autoria da primeira obra

contendo observagdes cientificas feita no Brasil, através de relatos sobre medicfes
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astrondmicas publicados sob o titulo: Tractatus topographicus et meteorologicus
Brasiliae in observatione eclipsis Solaris (AZEVEDO, 1994).

Dentre esses fatos que constutuiram o alvorecer das ciéncias fisicas no
Brasil, refere-se Azevedo (1994), ao “paréntese luminoso”, com a chegada do
principe flamengo Mauricio de Nassau, a costa brasileira aportando na capitania de
Pernambuco. No periodo de 1637 a 1644, cercou-se de intelectuais — pintores,
arquitetos e cientistas, fundando, entre outros, a imprensa, bibliotecas e museus e
erguendo o primeiro observatorio astronbmico do Brasil. Sua partida devolveu
Pernambuco ao semiarido do desenvolvimento cientifico.

Outro raio de evolugdo cientifica veio em 1800, com a fundagdo do
Seminario de Olinda, apds a expulsdo dos jesuitas do Brasil, em 1759, através das
acOes do Marqués de Pombal, que passou a organizar a escola segundo ideias
iluministas (conhecido como “periodo das trevas”), instituindo, naquele mesmo ano,
a educacéo leiga, com responsabilidade total do Estado (ARANHA, 2006).

Entretanto, foi com a criagcdo da Academia Cientifica do Rio de Janeiro que,
em 1772, foram ministradas as primeiras aulas de Fisica no Brasil, e, meio século
depois, com a chegada da Familia Real Portuguesa, em 1808, viriam a ocorrer
grandes mudancas cientificas e culturais, com a criacdo de instituicbes como a
Imprensa Régia (1808), a Biblioteca Nacional (1810), o Jardim Botanico do Rio de
Janeiro (1810), o Museu Nacional (1818) e escolas superiores profissionais. Essas
escolas colaboraram para novos rumos nas atividades cientificas e educacionais,
com o intuito de atender a elite que estava se estabelecendo em nosso pais, ja
apresentando no curriculo, nocdes de Ciéncias Naturais (MENDES SOBRINHO,
2002b; FROTA; MENDES SOBRINHO, 1998).

A chegada de D. Joéo VI desencadeou um periodo de efervescéncia na area
educacional brasileira como também no ensino de Fisica. Com as primeiras aulas
praticas ministradas no laboratdrio de quimica e Fisica do Museu Nacional do Rio de
Janeiro. A Fisica ganhou assim autonomia como disciplina dos cursos médicos da
cidade carioca, vindo a ocupar lugar de destaque com a criacdo do curso de
Engenharia em 1842, na Escola Militar do Rio de Janeiro (VIEIRA; VIDEIRA, 2007).
Ressalta-se que, na Escola Central e na Escola da Marinha, em 1858, a Fisica ja era
lecionada como disciplina autbnoma, embora visando principalmente sua aplicagéo
técnica, profissional e militar (AZEVEDO, 1994).
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E, porém, no Seminario de Olinda, sob a direcéo do bispo Azeredo Coutinho,
gue se tem a primeira instituicdo de formacdo com estrutura escolar e sequéncia
I6gica das matérias, inclusive com a disciplina de Fisica. Anterior ao Colégio Pedro
Il, pode ser considerado como o primeiro nucleo de ensino renovado estabelecido na
Colbnia. Nesse seminério, destinado a formacdo de padres e educadores, foi
introduzida uma nova metodologia de ensino, diferente da tradicional e sem castigos
fisicos (ARANHA, 2006). Sobre a estrutura dessa instituicao,

[...] ainda em 1800, o bispo Azeredo Coutinho havia fundado o
seminario de Olinda, inspirado nos ideais enciclopedistas, e
introduzido no curriculo do educandario as disciplinas de Fisica,
Quimica, Mineralogia, Botanica e Desenho. O seminario, além de
cuidar dos que buscavam a vida sacerdotal, atendia aos jovens de
maneira geral, no intuito de torna-los mais aptos a corresponder as
necessidades brasileiras da transicdo do meio agrario para o meio
mais industrial. Estas ideias mais liberais voltadas as ciéncias
ficaram retidas no nordeste brasileiro, contribuindo, adiante, com o
surgimento da revolucdo pernambucana em 1817 (RIGONI, 2004, p.
14).

Com ideais voltados ao patriotismo portugués, bispo Coutinho via no
conhecimento da natureza uma forma de exploracdo da Colbnia no intuito de
resgatar o esplendor da Metrépole. Dessa forma, o Seminario de Olinda privilegiou o
ensino de Filosofia Natural, incentivando os alunos a observacgdes, experimentos e
estudos acerca da natureza. Entretanto, além desse foco de irradiagcdo com singular
ponto de vista das tendéncias novas, provocado por uma ruptura com a tradicao
jesuitica do ensino colonial, ndo se tem noticias de outro rasgo de inovacéo, que
viria somente apoés longo periodo, com a criagdo do Colégio Pedro Il, em 1837.

O Colégio Pedro Il, fundado no Rio de Janeiro, sob jurisdicdo da Coroa, foi a
instituicdo de ensino mais importante do Império. Como colégio-padrdo, os liceus
provinciais precisavam adequar seus programas a essa escola, inclusive usando os
mesmos livros didaticos.

Marco importante na educacdo secundaria, o Colégio Pedro Il € a primeira
escola oficial desse nivel, instituida pelo decreto 02 de dezembro de 1837, que
converteu 0o Seminario de S. Joaquim em colégio de instrucdo secundaria, com
denominacéo de Pedro Il. A abertura das aulas deu-se em 25 de mar¢co de 1838,
sendo destinado “[...] especialmente aos filhos de familias ricas que os preparava
para as escolas superiores, e também formava bacharéis em letras” (NISKIER,

1995, p.111).
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O decreto de criacdo do Colégio Pedro Il, em seu artigo 3°, diz: “Neste
colégio serdo ensinadas as linguas latina, grega, francesa, inglesa, retérica e 0s
principios elementares de geografia, historia, filosofia, zoologia, mineralogia,
botanica, quimica, Fisica, algebra, geometria e astronomia”. A disciplina de Fisica ja
esta presente nesses principios elementares, sendo o0s primeiros professores
escolhidos pelo ministro Bernardo de Vasconcelos, entre a elite intelectual brasileira.
A grande maioria dos professores do colégio, denominados “lentes”, tinha estudado
na Europa, sendo que o primeiro que lecionou Fisica foi o médico Emilio Joaquim da
Silva Maia (1808-1859), formado em Filosofia na Universidade de Coimbra e em
Medicina pela Universidade de Paris (SAMPAIO, 2004).

Ainda segundo a autora, o primeiro livro adotado foi uma traducéo do livro de
Etinne Barruel, La physique réeduite em tableaux raisonnés ou programme du cours
de physique fait & 'Ecole Polytechnique (A Fisica reduzida a quadros racionais ou
programa de curso de Fisica para a Escola Politécnica) (1798). Nao ha, nessa data,
outra obra recomendada para Fisica.

A partir de uma reforma no Colégio Pedro II, em 1857, ficou determinado
gue os programas, livros e periodos para Fisica e Quimica seriam distintos, embora
0 nome da disciplina e o professor fossem os mesmos. Para a escola Pedro Il €
escrito o livro “Ligdes elementares de Physica segundo o programa de estudos do
Collegio de Pedro II”, do Professor Saturnino Soares de Meirelles (1828-1909), cuja
primeira edicdo foi realizada na Thypografia Nacional, em 1856. E provavel que
tenha sido o primeiro livro brasileiro para o ensino de Fisica. Contando 50 paginas e
dividido em 24 licbes, o livro ndo dispde de indice, introducdo e ndo apresenta
nenhuma férmula, grafico, figura ou esquema. Também ndo constam problemas,
exercicios ou perguntas (SAMPAIO, 2004).

O ensino de Fisica era calcado na transmissdo de informacdes, aulas
expositivas, auséncia de atividades experimentais e aquisicdo de conhecimentos
desvinculados da realidade, sendo a preparacdo para exames vestibulares seu
principal foco. A matéria era apresentada como compartimentada, segmentada,
pronta, acabada, imutavel (MORAES, 2011).

Neto e Costa (2011, p. 750) esclarecem que

O ensino de Fisica no Brasil foi pouco explorado na época Colonial e
Imperial. Uma maior valorizagdo da Fisica sé veio despontar, através
do Decreto n° 891 de 1890 com a incluséo do conteddo das ciéncias
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fundamentais. Porém € preciso salientar que esse decreto foi apenas
um indicio da valorizacdo da Fisica, pois segundo Almeida Junior
(1980, apud. Diogo e Gobara), “O projeto substitutivo de 18 de
agosto de 1891 e a emenda de 10 de setembro de 1891 refor¢garam o
carater puramente preparatorio do ensino secundario, mantiveram o
carater enciclopédico do exame de admissdo e diminuiram,
consideravelmente, a presenca das disciplinas cientificas (incluindo-
se a Fisica) neste exame. “Essas determinagdes mantiveram a
tradicdo oriunda dos periodos colonial e imperial, em que 0 ensino
destas disciplinas se dava de maneira superficial e bastante
generalista e 0 ensino experimental era apenas um sonho”. A maior
valorizacdo do ensino s6 se consolidaria na “Era Vargas”, nos anos
30 do século passado, com o inicio do processo de consolidacao
capitalista industrial que gerou a necessidade de popularizar a
educacao.

De acordo com a retrospectiva de Diogo e Gobara (2008), o ensino de Fisica
sofrera forte influéncia de fatores externos, dos exames vestibulares, além da
imparcialidade do Estado, salvaguardadas outras caracteristicas: ensino expositivo,
geral, superficial e baseado na memorizagdo, com numero insuficiente de aulas e
excessiva dependéncia dos manuais didaticos.

Evocamos aqui o ensino secundario como marco promissor de um esboco
do ensino de Fisica da época, haja vista ser a implantacdo das universidades ainda
mero sonho. E um momento em que, mesmo sendo criados VArios cursos superiores
no Brasil, como a Escola Politécnica (Engenharia Civil), a Academia Militar, os
cursos médicos-cirurgicos, o de quimica, entre outros, varios projetos de formacgao
de universidade foram rejeitados. Somente apos a independéncia, (ARANHA, 2006),

seriam criados cursos superiores no Brasil, inclusive o de Fisica.
2.2 O ensino de Fisica no contexto da Reforma Capanema

As primeiras universidades surgiram na Europa ainda na Idade Média
(ARANHA, 2006). No Brasil, embora os colégios jesuitas e seminarios de formacéao
para padres tivessem cunho de instituicbes superiores, e a vinda da familia real
portuguesa para o Brasil tenha desencadeado a criacdo de cursos superiores,
somente na década de 1930 seria destacado o empenho do Estado na organizacéo
das universidades. Tal empenho viria pelo decreto de Francisco Campos, que trouxe
organizacdo, autonomia didatica e administrativa, visando beneficios para a
comunidade.

Trata-se de uma reforma realizada, durante o governo provisério de Getulio

Vargas, no contexto educacional, entre os defensores da Escola Nova e da



28

educacdo da Igreja Catdlica. Iniciada por Francisco Campos, em 1931, essa reforma
provocou também a organizacdo do ensino secundario por meio de varias
estratégias, como seriacao do curriculo, frequéncia obrigatoria, sistema de avaliacdo
discente, bem como a organizacdo do ensino superior, do ensino comercial e da
Universidade do Rio de Janeiro (DIOGO; GOBARA, 2008). Francisco Campos foi
substituido em 1934 por Gustavo Capanema, que deu continuidade a reforma
educacional através de Leis Organicas.

O contexto favoravel dos anos 30 do século passado veio ajudar
alguns educadores adeptos da Escola Nova, influenciando na
melhoria das técnicas do ensino de Fisica no Brasil. A existéncia de
laboratérios era mais comum em Faculdades, porém em escolas
secundarias eram raros e pouco equipados. Nestes gabinetes, como
eram conhecidos os laboratérios na época, ndo se realizava
pesquisas, mas sim o que chamavam de “aulas praticas” (NETO;
COSTA, 2011, p. 751).

Foi um periodo de significativas mudancas, que também envolveram o
ensino de Fisica, provocando alteracbes no ensino tradicional dessa disciplina.
Destaca-se o contexto de influéncias dos escolanovistas, que, dentre outras coisas,
promoveram a valorizacdo da atividade pratica desenvolvida pelo aluno. Segundo
Neto e Costa (2011), embora com caracteristicas um tanto quanto tecnicista,
contribuiu para superar alguns problemas cientificos que o ensino de Fisica da
época apresentava.

Para se ter uma visédo do alcance dessa reforma, até final do século XIX, a
escola era uma instituicdo que se adaptava as pessoas, conforme acrescenta
Aranha (2006): dai as escolas isoladas insistirem em ter seus espacos e horéarios
préprios, de acordo com a conveniéncia do professor, dos alunos, levando em conta
0s costumes locais. A assertiva do projeto politico republicano que visava implantar
a educacao escolarizada — nos moldes atuais, era travestida de um ideal dualista,
em gue para a elite era garantida a continuidade dos estudos e ao povo caberia 0
elementar e o profissional. Persistia, pois, nesse quadro, o sistema dualista e
tradicional de ensino.

O contexto educacional que antecede a Reforma Capanema € observado
durante o Periodo Imperial (1822-1889), com uma educac¢do marcada pela cultura
escolar do ensino no regime dos cursos preparatérios e de exames parcelados. Era
uma forma de acesso aos cursos superiores. Para isso 0s estudantes dos liceus

realizavam um Unico exame em cada uma das matérias exigidas, nhao
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necessariamente precedido por cursos preparatérios. Conforme Dallabrida (2009),
foi uma “heranga” das Reformas Pombalinas, conhecida como aulas avulsas em
Portugal, Em que a frequéncia dos alunos n&o era obrigatoria.

Vale também nado esquecer que, no inicio do periodo republicano (1889), o
ensino secundario foi dominado pelas redes privadas, especialmente pela Igreja
Catdlica, estabelecendo-se entdo um grande numero de escolas secundarias,
principalmente catdlicas, de forma que, no inicio dos anos 1930, elas eram
majoritarias no territério nacional (DALLABRIDA, 2009).

Assim, observado o contexto que antecedeu o inicio da Reforma Capanema,
é relevante conhecer a exposicdo de motivos do Decreto-Lei n. 4.244, sobre como

os professores deveriam balizar suas praticas pedagogicas.

Ao estudo das ciéncias, hum e noutro caso, orientard sempre o
principio de que néo € papel do ensino secundéario formar extensos
conhecimentos, encher os espiritos adolescentes de problemas e
demonstragfes, de leis e hipGteses, de nomenclaturas e
classificagdes, ou ficar na superficialidade, na mera memorizacédo de
regras, teorias e denominacfes, mas cumpre-lhe essencialmente
formar o espirito cientifico, isto €, a curiosidade e o0 desejo da
verdade, a compreensdao da utilidade dos conhecimentos cientificos e
a capacidade de aquisicdo desses conhecimentos. Esta claro que
serd mais dificil a tarefa de ensinar desse modo as ciéncias. No
ensino cientifico, mais do que em qualquer outro, falhara sempre
irremediavelmente o processo do erudito monologar docente, a
atitude do professor que realiza uma experiéncia diante dos alunos
inexpertos como se estivesse fazendo uma representacéo, o método
de inscrever na memoria a ciéncia dos livros. Nas aulas das
disciplinas cientificas, os alunos terdo que discutir e verificar o que
terdo que ver e fazer. Entre eles e o professor € necessario
estabelecer um regime de cooperacdo no trabalho, trabalho que
devera estar cheio de vida e que seja sempre, segundo o preceito
deweyano, uma "reconstrucdo da experiéncia“. Se as ciéncias forem
ensinadas assim, sob a influéncia das coisas concretas, em contato
com a natureza e a vida, de um modo sempre ativo, formarao, tanto
nos alunos do curso cientifico como nos do curso classico, uma
conveniente cultura cientifica, que concorra para definir-lhes a
madureza intelectual e que os habilite aos estudos universitarios de
qualquer ramo (BRASIL, 1942, p. 5.798, grifo do autor).

O uso dos processos de investigacao cientifica como metodologia de ensino
ja poderia ser observado desde 1910, época da divulgacéo dos trabalhos de Dewey,
porém, até a década de 1950, o que predominou nas escolas foi um ensino voltado
para a transmissao de conteudos, sendo que as experimentac¢des foram introduzidas

pelos defensores da educacéo ativa, como defendiam os escolanovistas.
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Entretanto sabemos que a pratica pedagdgica do professor ndo € e nem
sera modificada por decreto. Assim entendemos que existe todo um conjunto de
estruturas politicas, econémicas, historicas e sociais que permeiam o ser professor e
gue transpassam para sua vivéncia, sua pratica, seu habitus.

E importante perceber no texto da reforma a preocupagdo com a escola
tradicional consolidada no século XIX e com a pratica da reflexdo metddica de
Herbart. Mesmo que ainda nos dias atuais a presenca de suas ideias sejam uma
constante na pratica docente dos professores, especialmente na disciplina de Fisica,
notamos, ja na década de 1930, a preocupacdo com 0 ensino que enseje a maior
participacao do aluno.

A psicologia experimental de Herbart julga o controle do interesse, educando
a vontade do sujeito. O ensino € entendido como repasse de ideias do professor
para a cabeca dos alunos, que devem compreender e reproduzir a matéria
transmitida (LIBANEO, 2013). Para Ghiraldelli Junior (2012), ela foi acusada, pelos
seguidores de Dewey, de intelectualista, incapaz de compreender os elementos
emocionais que envolviam a aprendizagem. Dai a critica que seus posteros fazem
(sobretudo a Escola Nova) ao carater excessivamente intelectualista do seu projeto
(ARANHA, 2006, p. 213).

Dewey criticou severamente a educacao tradicional, pela predominancia do
intelectualismo e da memorizacéo e rejeitou a educacao de Herbart, opondo-lhe a
educacéo pela acéo, considerando que a escola ndo pode ser uma preparacao para
a vida, mas a prépria vida. Ao se colocar a crian¢a no centro do processo, também
muda a postura do professor, que esta ali para selecionar as influéncias que agiréo
sobre a crianca e ajuda-la a reagir convenientemente a essas influéncias (ARANHA,
2006; LIBANEO, 2013).

No Brasil, 0 marco desse movimento de definicdo pedagodgica foi dado pela
Escola Nova, sistematizado e divulgado no Manifesto dos Pioneiros, publicado em
1932, documento que incorporou tanto principios durkheimianos quanto deweyanos.
Foi um ecletismo que, segundo Ghiraldelli Junior (2012), marcou a convivéncia de
Anisio Teixeira, deweyniano, com Fernando de Azevedo, durkheimiano. De |4 para
cé, muitos modelos educacionais ganharam espaco no sistema escolar, e, no ensino
de Fisica vérias tendéncias se desencadearam entre o0s varios paradigmas que
surgiram até os dias atuais, a exemplo, tem-se a proposta construtivista de

educacdo, um dos principios da Escola Nova segundo a qual se deve levar em
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consideracao, nas praticas pedagdgicas, a realidade do aluno, visto como sujeito
gue constroi sua realidade (FRANCO, 2012).

No contexto da Reforma de Francisco Campos, surge, enquanto atividade
institucional, a Fisica no Brasil (MENEZES, 1988). Esse autor informa que, na
década de 1930, com a fundacdo da Universidade de Sao Paulo, Gleb Wataguin,
professor convidado recém-chegado da lItalia, orientou os primeiros trabalhos em
Fisica de trés estudantes de Engenharia interessados nessa ciéncia: Mario
Schenberg, Marcelo Damy e Paulus Pompéia. Algum tempo depois, a eles se
agregaram outros estudantes, como Cesar Lattes e Oscar Sala. A Fisica tedrica
brasileira foi iniciada por Schenberg, um cientista de qualidades excepcionais que
deu contribuicbes fundamentais em diferentes areas da Fisica e da Astrofisica,
seguido de Leite Lopes e Tiomno, 0s quais, juntamente com Lattes, integraram a
equipe fundadora do Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas.

Segundo Menezes (1988), a segunda geracao de fisicos, no Brasil, formada
até o final dos anos 1950, possuia algumas dezenas de pesquisadores, todos eles
especializados no exterior, mas que comecaram a constituir alguns grupos
suficientemente concentrados, capazes de conduzir pesquisas tedricas e
experimentais com relativa autonomia. Surgiram varios laboratorios de porte e
criaram, nas universidades, cursos de especializacdo que deram origem, ja nos anos
60, aos primeiros cursos de pos-graduacao.

A década de 1930 foi, assim, um importante marco para a Fisica no Brasil,
sendo que a fundacédo da USP deu origem a primeira geracdo de fisicos formados
no Brasil. Anteriormente, os professores de Fisica eram formados pela Universidade
de Coimbra ou Lishoa em areas de ciéncias médicas, juridicas ou tecnoldgicas, e
nem sempre detinham formacéo especifica (RIGONI, 2004).

A partir da década de 1960, o ensino de Fisica passou a ser objeto de
preocupacao no Brasil. Mesmo com a criacdo do Instituto Brasileiro de Educacéo,
Ciéncia e Cultura-IBECC e a promulgacéo da Constituicdo do Brasil, na década de
1940, é somente apds 1959, com o lancamento do satélite espacial russo Sputinik,
gue os educadores dos paises ocidentais, principalmente nos Estados Unidos,
acentuariam os questionamentos sobre o ensino de Fisica e o saber cientifico
desenvolvido em suas escolas, principalmente em face da superioridade soviética, o
que viria a ter repercussao vigorosa no Brasil e no mundo. A faganha soviética de

intencdes militares desencadeou, nas organizacdes internacionais, encontros e
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debates sobre o ensino de ciéncias. Desses movimentos resultaram varios
programas de materiais didaticos inovadores, sendo que alguns tiveram ressonancia
no Brasil, trazendo novas contribui¢cdes ao ensino de Fisica.

Até aqui evidenciou-se que o ensino de Fisica, ao longo de sua histéria no
Brasil, tem se orientado por diferentes tendéncias que ainda hoje se expressam na
pratica docente do professor e nas instituicdes de ensino.

2.3 O ensino de Fisica no contexto da Lei 4.024/61

A promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases de 1961 deu-se apds um longo
e tumultuado percurso que se estendeu de 1948 a 1961, no calor de discussbes
entre interesses conservadores e 0s pioneiros da educacdo nova. O inicio da
década de 1960 foi palco de grandes discussdes sobre educacdo popular,
desembocando em diversos movimentos importantes. Comegaram a ser
implantadas reformas no ensino de ciéncias naturais que serviriam de base para
discussdes sobre ciéncia, tecnologia e sociedade.

Segundo Azevedo (1994), é um periodo que marca o processo de evolucéo
das pesquisas Fisicas no Brasil. Esse autor enfatiza a importancia da criacdo do
Conselho Nacional de Pesquisas, em 1951, que veio incrementar consideravelmente
0 numero de trabalhos originais publicados nos periédicos cientificos nacionais e
estrangeiros, e 0 apoio as iniciativas de pesquisa no dominio da Fisica nuclear e a
formacdo ou aperfeicoamento de fisicos que almejavam formacdo no campo da
energia atbmica.

E também, a partir da década de 1950, que mudancas no panorama
brasileiro, como o desenvolvimentismo de JK (Juscelino Kubitschek), que
intensificou o processo de industrializacdo do pais, tiveram ressonancia no campo
educacional. Essas mudancas afetaram o ensino de Fisica, que tinha como principal
caracteristica o dominio dos conteudos baseado e referenciado por livros- textos,
surgindo, a partir de 1963, por influéncia do PSSC, conforme veremos adiante, o
desenvolvimento de atividades experimentais, referenciado pelo modelo norte-
americano (MORAES, 2011).

Rosa e Rosa (2007) mencionam que, nas décadas de 1960 e 1970, o
sistema educacional brasileiro esteve fortemente influenciado pelo sistema

americano de educagao, no qual vigorava a teoria da aprendizagem de Skinner. O
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termo vigente na época, nos Estados Unidos e, consequentemente, no Brasil, era a
instrucdo programada, o refor¢co positivo, cujos enfoques dominaram 0 ensino nas
diferentes disciplinas curriculares, inclusive no ensino da Fisica. Esses autores

complementam:

A teoria de aprendizagem que imperava no sistema educacional foi
proposta por Skinner, psicélogo americano, que apoiava Seus
pressupostos na valorizagdo dos mecanismos que resultariam no
comportamento observavel dos individuos, ndo considerando o que
ocorre na mente desses individuos. Para ele, a aprendizagem ocorre
devido ao reforco, a repeticdo, desta forma o ensino deveria criar
condi¢des para que as respostas fossem dadas inimeras vezes. Ao
professor cabia a tarefa de proporcionar tais mecanismos de reforco,
criando situacbes de repeticdo tantas vezes quantas fossem
necessdarias até que o aluno exibisse o comportamento desejado.
Esse enfoque foi usado de forma quase unanime no ensino da Fisica
naquela época, pois as estratégias e metodologias utilizadas pelos
professores estavam essencialmente condicionadas a criar
mecanismos de respostas e a repeti-las tantas vezes quantas fossem
necessarias. A presenca de Skinner ainda é forte no ensino da
Fisica, podendo ser identificada nas apostilas e livros didaticos de
Fisica que apresentam um modelo de exercicio resolvido e a seguir
uma lista intermindvel de outros, favorecendo a aprendizagem por
repeticao, por reforco (MOREIRA, 2000, p. 6).

Passariamos, na década de 1950, do paradigma dos livros para o de
projetos, a partir de 1960. Na década de 50, a dependéncia dos livros-textos
escolares em relagcdo ao modelo europeu e a escassez de materiais experimentais
levaram varias instituicdes nacionais a tentar mudar esse quadro, elaborando
material instrucional mais adequado a realidade educacional brasileira (ALVES
FILHO, 2000). Entretanto, mesmo com a criacdo de materiais adequados e
acessiveis, treinamento de professores e traducdo de textos, entre outras iniciativas
por parte da equipe do IBECC, dois aspectos do ensino foram mantidos: a didatica
tradicional e o discurso sobre o laboratorio didatico — justificado pela falta de
equipamento, pela falta de tempo, tumulto disciplinar na classe etc.

A influéncia norte americana na educacéao brasileira chegaria ao seu auge a
partir da década de 1960, quando o Brasil passou a receber assisténcia técnica e
cooperacao financeira para implantacdo de projetos com vistas a melhoria do
ensino. Trazido para o Brasil na década de 60, o Physical Science Study Committee
— PSSC, foi um movimento de renovag¢do do ensino de ciéncias com origem nos

Estados Unidos, desenvolvido pelo MIT — Instituto de Tecnologia de Massachusetts



34

e consolidado no Brasil pelo IBECC-UNESCO, com apoio do MEC. Sua implantacéo
resultou em intensa atividade de tradugdo e treinamento de professores, marco
inicial para formagéo de uma comunidade brasileira de pesquisadores em ensino de
Fisica.

Além de modificar substancialmente o ensino de Fisica da época, o PSSC
trouxe uma proposta metodolégica revolucionaria: texto diferenciado, linguagem
moderna, sequencial de conteddos novos e incorporagdo de topicos pouco
explorados no corpo dos textos tradicionais, além de pratica experimental arrojada,
filmes produzidos especialmente para o projeto, conteddo alinhado a dinamica
metodoldgica, guias de laboratorio, entre outros (ALVES FILHO, 2000). A relevancia
desse projeto, por seu carater inovador o qualificou como um divisor de aguas na
Fisica, estabelecendo o antes e o depois do PSSC. Foi o projeto de Fisica mais
disseminado mundialmente, e no Brasil, deu bases a formacéo de toda uma geracéo
de professores.

Esse periodo impulsionou o ensino de Fisica a partir do apoio de organismos
como a Fundacéo Ford, a Agency for International Development (USAID) e o IBECC,
gue traduziu e adaptou os materiais didaticos americanos. Nesse contexto sao
introduzidos no Brasil o Biological Science Curriculu Study (BSCS), o Chemical Bond
Approach (CBA) e o ja citado PSSC. Os materiais didaticos inovadores procuravam
instigar o aluno a descobrir por si s6 0s conceitos cientificos, procurando dar-lhe
condi¢des de redescobrir o ja “descoberto” pela ciéncia, indicando o caminho das
técnicas dos projetos, da redescoberta (MENDES SOBRINHO, 2002a).

O PSSC, além de revolucionar o ensino de Fisica, foi a semente que
motivou projetos como o PEF — Projeto de Ensino de Fisica, o FAI — Fisica Auto
Instrutiva e o PBEF — Projeto Brasileiro de Ensino de Fisica. Para Alves Filho (2000),
guardadas as proporcdes e sob certos aspectos, toda essa mudanca pode ser
comparada a uma “revolugao industrial”.

Até essa época o0 ensino de Fisica era baseado ou referenciado por livros-
textos, pois embora a atividade experimental desenvolvida pelo aluno ja fosse
considerada importante no ensino de Fisica, o referencial era o livro-texto
(MOREIRA, 2000). Para este autor, portanto, o PSSC representou uma mudanca de
paradigma a que se pode acrescentar mais um aspecto importante: a transicao dos

livros para os projetos.
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Porém, algumas criticas a luz da democratizacdo do ensino e dos materiais
utilizados mostram a insatisfacdo de alguns educadores no tocante a extensdo do
material didatico para atender as necessidades das escolas brasileiras, isso porque,
aliados a caréncia de infraestrutura adequada a consolidagcdo dos projetos nas
escolas publicas brasileiras, varios problemas surgiram ainda na década de 60.
Embora muito se tenha feito em termos de traducdo e divulgacdo dos novos
materiais, bem como de treinamento de professores para a sua utilizacdo, no que se
refere especificamente a melhoria da aprendizagem, os resultados demonstram que,
em geral, ficaram aquém do esperado, ja que a falta de recursos das escolas, aliada
ao despreparo dos professores, dificultou a utilizagcdo em larga escala dos novos
materiais didaticos (KRASILCHIK, 1980; NARDI, 2005).

Essas criticas, entretanto, apoiavam-se nos objetivos gerais desses projetos,
gue viriam a nao atingir plenamente e nem satisfatoriamente, em termos gerais, a
grande massa. Alguns fatos que ainda afloram nos dias atuais ja eram empecilhos a
consolidacdo do novo projeto, principalmente por ndo dar suporte necessario a acao
docente no tocante as suas necessidades basicas, como, baixa remuneracao,
numero excessivo de aulas, falta de aperfeicoamento ou falta de tempo para este,
devido ao excesso de aulas, ou a necessidade de o professor ter mais de um
emprego.

Numa espécie de avaliacao final desse periodo, os autores concluem que,
sem duavida, a transferéncia da iniciativa da elaboracdo dos projetos a cientistas e
educadores brasileiros tornou os materiais didaticos do programa mais eficientes por
estarem adequados a realidade do pais.

Interessante ou, no minimo, passivel de boa reflexdo, € a inferéncia de
Moreira (2000) também a luz das criticas ao PSSC. Para esse autor, faltou uma
concepcao de aprendizagem, ou seja, 0s projetos foram muito claros em dizer como
se deveria ensinar a Fisica (experimentos, demonstragdes, projetos, “hands on”,
historia da Fisica...), mas pouco ou nada disseram sobre como se aprenderia essa
mesma Fisica. Conclui que ensino e aprendizagem séo interdependentes, nédo
sendo a aprendizagem apenas uma consequéncia natural, por melhor que possam
ser 0s materiais instrucionais.

Apesar das criticas e dos consequentes descompassos do PSSC na
adaptacéo a realidade brasileira, consideramos positiva sua proposta de modificacédo

da visdo do ensino de Fisica, jA que seu carater inovador promoveu a inclusao de
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um novo paradigma nesse ensino, o da pesquisa, mesmo nao tendo durado muito.
Portanto, mesmo estando o ensino de Fisica com moldes tradicionais até os dias de
hoje, observamos como novos procedimentos podem ser adotados para
enfrentamento de préticas tradicionais, mas que tais programas devem ser
estruturados e reavaliados para manterem continuo o carater renovador, instigador e

reflexivo, tdo necessério ao estudo da Fisica em nossos tempos.

2.4 O ensino de Fisica no contexto da Lei 5.692/71

Iniciaremos este tépico pelo contexto que antecedeu a promulgacao da Lei
5.692 de 1971, dada importancia e decisdo dos diversos fatos na educacédo
brasileira e, consequentemente, no ensino de Fisica. Nessa ordem, temos a queda
de Jodo Goulart em 1964, a reforma universitaria em 1968, a burocratizacdo do
ensino através do modelo empresarial, que culminou com a tendéncia tecnicista,
prejudicando principalmente as escolas publicas, chegando-se aos temidos “Atos
Institucionais”, entre eles o Al-5, impondo a saida de intelectuais do pais.

O periodo entre as décadas de 1950 a 1970 é estabelecido como marco da
evolucdo do ensino de Fisica e da sua consolidacdo no cenario brasileiro. Esse
guadro de crescimento pode ser também atribuido a Coordenacdo de
Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino Superior — CAPES, a qual mesmo sendo
criada no inicio dos anos 50, somente a partir da década de 70 é que assume
grande importancia na formacdo de pessoal pés-graduado no pais e no exterior
(SBF, 1987). Ligada a esse desenvolvimento também esta a criacdo das agéncias
financiadoras: o Fundo Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico —
FNDCT e a Financiadora de Estudos e Projetos — FINEP.

O cenéario nuclear da Lei 5.692/71 garantiu a implantacdo do ensino
profissionalizante, através do Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino —
PREMEN, que viria atender as novas exigéncias impostas pelas alteracfes
curriculares e tentaria adequar a educacao as exigéncias da sociedade industrial e
tecnolégica com economia de tempo, esforcos e custos. Essa lei reestruturou o
ensino, ampliando a obrigatoriedade escolar de quatro para oito anos e
estabelecendo que o ensino de ciéncias naturais passaria a ter carater obrigatério

nas oito séries do primeiro grau (BRASIL, 2000).
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O sentido profissionalizante da reforma militar projeta-se no artigo 1° da Lei
n. 5.692/71 em sua afirmativa:

[...] 0 ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizagéo, qualificagéo para
o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania
(BRASIL, 1971).

Tais reformas contidas na LDB de 71 levaram as mudancas nos objetivos
da educacéao e no ensino de ciéncias naturais, que havia passado do cientista para o
cidaddo e, depois, para o trabalhador, com influéncia tecnicista (RODRIGUES,
2007). Essa mesma lei impbde ao ensino um sentido profissionalizante e tenta a
superacao da seletividade, com a eliminacdo do dualismo escolar, sem separacao
entre 0 ensino secundario e o técnico, bem como a superagdo do ensino secundario
propedéutico e a continuidade do ensino (do primario ao superior), tembém
determina que a formacao do professor no 2° grau (atual Ensino Médio), seria feita
em habilitacdo especifica obtida em curso superior de graduacao correspondente a
licenciatura plena.

A Resolucéao 8/71 do CFE — Conselho Federal de Educacéo fixaria o nucleo
comum para os curriculos de 1° e 2°, graus definido-lhes sentido e amplitude,
abrangendo as seguintes matérias: a) Comunicacdo e Expressao; b) Estudos
Sociais e c) Ciéncias, para efeito da obrigatoriedade atribuida ao nucleo comum,
incluiam-se, como conteudos especificos nas Ciéncias, a Matematica e as Ciéncias
Fisicas e Biologicas, definindo-se como objetivo do ensino de Ciéncias o
desenvolvimento do pensamento I6gico e a vivéncia do método cientifico e de suas
aplicacdes (BRASIL, 1971; MENDES SOBRINHO, 2002b).

Para Mendes Sobrinho (2002b), os legisladores propugnavam a existéncia
de uma metodologia prépria para o ensino de Ciéncias, correspondendo a adoc¢éo
do método cientifico e da necessidade do pensamento logico, no qual seriam
privilegiados os chamados critérios da verificabilidade — “proposi¢cées sdo cientificas
se forem \verificadas”. Tais indicacbes levariam alguns professores a,
inadvertidamente, identificarem metodologia cientifica com metodologia do ensino de
Ciéncias (BRASIL, 2000).

Conforme j& abordado, o uso desses processos de investigagdo cientifica
como metodologia de ensino fora detectado desde 1910, quando surgiram as

propostas deweynianas. Contudo, € na década de 70, apés a consolidagdo dos
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modelos de ensino internacionais, que a énfase na formacdo do “mini cientista”
marcaria e ditaria 0s novos rumos do ensino de ciéncias pelo uso da
experimentacao, a partir do direcionamento dado pelos materiais didaticos presentes
nos projetos importados e implementados, de forma satisfatoria ou ndo, nas escolas
brasileiras.

Dessa forma, o livro didatico, que, nas décadas de 40 a 50, relacionavam
conceitos com o funcionamento de automoveis, aviées, entre outras maquinas; em
sua maioria, apresentavam conceitos desatualizados em linguagem nao técnica e
sem rigor, ancorados por fatos e aplicacdes a vida diaria, levando o aluno a
memorizar 0s conteudos sem compreendé-los, seria fortemente influenciado pela
perspectiva dos projetos de influéncia internacional.

O paradigma dos projetos passou a caracterizar 0 ensino de Ciéncias
pautado por modelos que visavam a racionalidade do processo de ensino, oa
controle de acdes, a instrucdo programada e outras técnicas de autoensino. As
atividades experimentais submetiam os alunos ao ensino pela descoberta, no qual
observavam e coletavam dados para poder inferir ou deduzir os principios tedricos
tratados nos livros didaticos e nas aulas expositivas.

A titulo de ilustracdo apresentamos a analise que Rodrigues (2007) faz dos
livros “TDC — O Trabalho Dirigido de Ciéncias” (LOPES, 1975) e “Estudo Dirigido de
Ciéncias” (SALGADO; RAMIRO; FIGUEIREDO, 1974), utilizados na sétima série do
1° Grau, os quais especificamente em Fisica tratam dos seguintes assuntos:
movimento, forca, atrito, peso e massa, densidade e empuxo, trabalho, luz,
movimento ondulatorio, luz, som, calor, magnetismo e eletricidade.

De acordo com Rodrigues (2007), nas obras supracitadas, os contetdos séo
apresentados a partir de estudo dirigido em que o aluno deve responder um teste de
multipla escolha, tendo como referéncia situacfes da vida diaria ou experimentos
simples. Os testes sdo mesclados com breves sinteses dos conteudos abordados,
sendo que, para cada assunto € disponibilizado uma avaliacdo objetiva da
aprendizagem e posteriormente, um texto complementar de aprofundamento.

A perspectiva tecnicista € confirmada por Rodrigues (2007) na citacdo direta
de Lopes, que coloca no escopo de sua obra didéatica (1975, p. 3, grifo da autora):
“Este livro faz parte do nosso esforgo para oferecer-lhe uma forma facil, agradavel e
eficiente de estudar. Nunca se esqueca, no entanto, que 0 Seu SucCesSO vai

depender do seu esforco e da sua dedicacdo. Nos confiamos em vocé”.
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Percebe-se tratar-se de uma obra que reflete a forma imperativa do sistema
educacional da época, no qual por meio da perspectiva tecnicista, ciéncia
autoinstrutiva, entre outros, a aprendizagem decorreria do esfor¢co e da repeticao de
situacdes quantas vezes fosse necessario.

Na década de 1970, nota-se o aumento significativo da producéo intelectual
em relacdo a década anterior. Novos incentivos a pesquisa voltados para o ensino
de Fisica alvoreceram, dentre os quais destacam-se: a Revista Ciéncia e Cultura, as
reunides anuais da SBPC, os Simposios Nacionais de Ensino de Fisica (SNEF), a
Revista Brasileira de Fisica (RBF), a Revista de Ensino de Fisica. Deu-se ainda a
criagdo de projetos que envolveram, direta ou indiretamente, o ensino de Fisica,
como o Projeto Brasileiro de Ensino de Fisica (PBEF), o Fisica Auto Instrutiva (FAI)
e outros (PENA; FREIRE JUNIOR, 2003). Na visdo desses autores, apesar de haver
uma predominancia de comunicagcdes apresentadas em simpdsios, a existéncia de
um numero significativo de artigos, dissertacdes de mestrado e teses de doutorado,
demonstrava o impulso de uma comunidade ja em desenvolvimento.

Para Rosa e Rosa (2007), a consequéncia de tais acontecimentos foi o inicio
de uma discussdo mais séria sobre o ensino de Fisica, sendo promovidas
conferéncias, encontros, simposios, cursos de poés-graduacdo e publicacbes em
periddicos, e ainda o inicio do ensino de Fisica como area de pesquisa.

Esse movimento, porém, ndo encontrou eco suficiente na comunidade para
gue pudesse provocar mudancas duradouras na area de estudo. Mesmo com
projetos inovadores para o ensino de Ciéncias, maior incentivo a pesquisa atraves
da criacdo de vérias entidades, até essa época (1970), preservava-se 0 ensino
baseado em livros-textos, muito deficiente e pouco estimulador para os jovens. Em
sintese, no final dos anos 60 e inicio dos anos 70, o ensino das Ciéncias Fisicas
objetivava: a) treinar a observacdo do aluno, levar a raciocinar sobre problemas e
soluciona-los e b) despertar vocacbes e desenvolver algumas habilidades, assim
comenta Mendes Sobrinho (2002b), numa abordagem dinamica sobre o ensino de
Ciéncias Naturais no fluxo dos acontecimentos de 1961 a 1984, sob a Otica da
formacédo de professores.

Um retrato do ensino de Fisica neste periodo pode ser observado nos
escritos de Richard P. Feynman, quando esteve no Brasil na década de 1950.
Prémio Nobel em Fisica e icone cultural norte-americano por usar métodos de

ensino originais, proferiu uma série de conferéncias que revolucionaram o ensino da
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Fisica pelo mundo. Visitando os melhores institutos brasileiros, ficou estupefato: o
bom aluno brasileiro sabia tudo na teoria, mas era incapaz de utilizar seus
conhecimentos nas situagdes mais cotidianas (FEYNMAN, 2004).

Essa situagcdo revela uma pratica sustentada no paradigma tradicional do
ensino, sem contexto, literario e memorista, sendo os conteddos organizados pelo
professor, numa sequéncia logica, rigida e expositiva, cujo intuito € a transmissao da
matéria. A avaliagdo, realizada através de provas escritas e exercicios de casa,
transforma-se na balanca que medira o aprendizado.

Um fato a ser observado é a auséncia de uma politica educacional de
gualidade, sendo essa pouca acao governamental culminou em desastrosas
reformas que prejudicaram fortemente o ensino de Fisica no Brasil, o que néo
impossibilitou uma busca pela melhoria desse ensino, a implantacdo do PSSC e,
posteriormente, o primeiro Simposio Nacional de Ensino de Fisica — SNEF, em 1970.
Esse e outros projetos possibilitaram um espaco de discussdo, divulgacdo de
pesquisas, relatos, propostas e experiéncias no ambito do ensino de Fisica. Tais
espacos de discussbes permanecem gerando frutos até hoje.

Outro fato importante que marca o periodo autoritario no contexto da Lei
5.692/71 é a reforma universitaria de 1968, subsidiada pela Lei n. 5.540/68. Essa
reforma extinguiu a catedra, unificou o vestibular, estabeleceu cursos de curta e
longa duracado, desenvolveu o programa de pés-graduacéo, o sistema de matricula
por disciplina, além da juncdo das faculdades em universidades tendo em vista
melhor concentracéo de recursos humanos, eficacia e produtividade.

Nesse contexto surge a Universidade Federal do Piaui, cuja origem resultou
da juncéo de algumas faculdades isoladas até entédo existentes no Piaui: Faculdade
de Direito do Piaui, Faculdade de Medicina do Piaui, Faculdade Catdlica de Filosofia
do Piaui, Faculdade de Enfermagem e Odontologia do Piaui, (em Teresina), e
Faculdade de Administracdo do Piaui, (em Parnaiba). Sob a forma de Fundacéao, a
UFPI é instituida por meio da Lei Federal n. 5.528, de 12 de novembro de 1968,

publicada no Diario Oficial da Unido em 14 de novembro de 1968.

[...] oficialmente instalada em 01 de marco de 1971 com 0 nome de
Fundacao Universidade Federal do Piaui, a qual teve inicio com nove
cursos em diferentes areas do conhecimento, vinculada ao Ministério
da Educacédo (MEC) e que neste mesmo ano firmou convénio com a
Secretaria de Educagéo do estado do Piaui (SEDUC), cujo objetivo
era de qualificar professores de Ciéncias Naturais que faziam parte
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dessa Secretaria, cabe aqui ressaltar que era uma licenciatura curta,
com duracdo apenas de dois anos e que de acordo com a lei
5692/71, essas licenciaturas tinham o objetivo de formar professores
para lecionar de 12 a 82 série, periodo que na referida lei é
denominado de primeiro grau. Entretanto, com a caréncia de
docentes, essa atuacdo alcancava o equivalente ao atual ensino
Médio, que ainda contava com elevada quantidade de docentes ndo
licenciados (ARAUJO; MENDES SOBRINHO, 2011, p. 202).

Os cursos de Licenciatura Curta foram implantados pela Resolucao n. 30 de
1974, emitida pelo Conselho Federal de Educacédo cujo foco seria implantar a
integracdo do ensino de Ciéncias Exatas, Naturais e Humanas. Essa “nova”
modalidade ganhou forca motivada pela crescente demanda de professores apds o
fim dos exames de admissdo ao Ginasio, porta de entrada para o equivalente ao
atual Ensino Médio.

As questdes geradas no bojo da Lei 5692/71 sobre a licenciatura curta em
Fisica fizeram a Sociedade Brasileira de Fisica — SBF promover calorosos debates
sobre o destino dos professores das ciéncias integradas, chamados de polivalentes.
A propria SBF favoreceu e confrontou a Resolucdo 30/74, estando alguns poucos
professores a favor.

O aceno positivo da SBF, conforme esclarecem Prado e Hamburger (2004),
se deu no empobrecimento da licenciatura, ao romper com o bacharelado, justificado
por alguns pela necessidade de suprir a demanda de professores secundarios ainda

na década de 60. Esses autores completam:

Surpreendentemente, porém, a Comissao de Ensino da SBF, reunida
em Salvador a 9/7/77, prop6e ao Conselho Federal de Educacéo e
aos lideres dos partidos no Congresso Nacional (ARENA e MDB)
uma revisao no curriculo minimo da Licenciatura em Fisica e sua
reducdo para 1600 horas, com possibilidade de ser intensivamente
ministrado em dois anos, a fim de resolver o problema da falta de
professores; sdo mantidas a estrutura anterior e a énfase ao ensino
da Fisica experimental (PRADO; HAMBURGER, 2004, p. 36).

E complementam, concluindo que, apesar de parecerem mais exigentes e
completas, as escolas que mantinham a Licenciatura em Fisica e adotaram o novo
curriculo comprometeram sensivelmente a qualidade dos cursos, provocando a
estagnacdo de possiveis movimentos para a reforma das licenciaturas.

Esse momento revela a preocupacéo da SBF com a problematica da falta de

professores, mesmo com prejuizo na formacéo do professor de Fisica, haja vista a
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reducdo do numero de horas, ainda sob o impacto da divisdo entre licenciatura e
bacharelado.

A prépria SBF (1979, p. 68), que acenava para a reducao do curriculo de
Fisica, pela proposta da integracdo da ciéncia, consolidando o professor
“polivalente”, em julho de 1975, manifesta-se oficialmente sobre a CFE/30. Assim,
apos estudos sobre o assunto, posiciona-se da seguinte forma:

1. A Resolugdo baixada pelo CFE n&o levou em conta as
diferencas regionais existentes quanto ao mercado de trabalho, visto
gue, em muitas regides, no presente momento, este mercado ja se
apresenta saturado e esta Resolucdo prega uma uniformidade
nacional;

2. Ndo se fez um estudo das experiéncias ja existentes de
licenciatura de curta duracéo que datam desde 1965;

3. Uma licenciatura curta supde a formacgdo em curto intervalo de
tempo de um grande contingente de professores o que pressupde a
ampliacdo do sistema escolar para a grande massa da populacéo.
Todavia, ndo notamos até o presente momento nenhuma medida
concreta no sentido de ampliar o nUmero de escolas e, portanto, de
alunos no secundario;

4. Que ndo foram feitos levantamentos regionais quanto ao tipo
de formacdo de professores que é mais adequado para atender as
necessidades de ensino;

5. A Resolugdo fundamenta-se num conceito de “ciéncia
integrada” (Fisica, quimica, biologia e geologia ensinadas como uma
Unica ciéncia) que nao parece baseado na atual situacdo em gue se
encontra a ciéncia como pesquisa. Explicando melhor: a ciéncia é
pesquisada em departamentos que se ndo sao estanques pelo
menos guardam fracos lacos de integracdo entre si. Portanto, se ndo
existe uma ciéncia integrada sendo pesquisada, como entender uma
ciéncia integrada sendo ensinada?

6. A Resolucdo 30 separa alunos de licenciatura e bacharelado
desde o momento de ingresso na universidade, eliminando, desta
forma, na ponta da pena do legislador, o salutar intercambio e
vivéncia comum dos futuros pesquisadores e dos futuros professores
de ciéncias.

Nessa moncdo a SBF se manifesta contraria a implantacdo da Resolucéo
em todo o territério nacional, reconhecendo a necessidade de estruturacdo para 0s
cursos de licenciatura de uma forma mais realista, bem como de discussfes e
propostas norteadas por uma analise critica e cientifica da realidade do entdo ensino

brasileiro.
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2.4.1 O curso de Licenciatura em Fisica da UFPI

Antes de tratar do curso de Licenciatura em Fisica da UFPI, é interessante
observar os fatos histéricos que o precederam. Entre outros, a fundagédo da USP e a
vinda do professor Gleb Wataghin, que consolidaram o ensino e a pesquisa em
Fisica no territorio brasileiro, bem como a Faculdade Catdlica de Filosofia do Piaui,
responsavel pela formacdo de professores de Matematica e Fisica, antecessores
dos cursos da UFPI.

A graduacdo em Fisica no Brasil iniciou em 1934, com a criagéo do curso de
“Sciencias Physicas” na “Faculdade de Philosophia, Sciencias e Letras” da USP. Até
1946, esse curso tinha duracdo de trés anos, tanto para bachareis como para
licenciados, sendo necessario, a ambos, a frequéncia no “Curso de Formacao
Pedagogica do Professor Secundario”. Apds 1946, o CFE regulamentou o curriculo
minimo obrigatério para Licenciatura em Fisica e, com as disciplinas pedagdgicas,
confirmou sua obrigatoriedade no pais a partir de 1963. Essa organizacéo
prevaleceu por mais de duas décadas, salvo algumas modificacbes (PRADO;
HAMBURGER, 2004).

A partir de 1973, o Curso de Licenciatura em Fisica foi incorporado a UFPI,
guando esta passou a ocupar as novas instalagcbes do Campus Universitario da
Ininga. Em 1974, implantou-se o Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias, com
habilitacdo em Fisica. A reformulacdo curricular acontecida em 1993 possibilitou a
criacdo dos Cursos de Graduacdo em Fisica, Matematica, Quimica e Biologia, nas
modalidades Licenciatura e Bacharelado (UFPI, 2006).

Em 1958, antes do advento da UFPI, podemos citar os cursos de
aperfeicoamento em Fisica e Matematica, da Faculdade Catdlica de Filosofia do

Piaui. Sobre esses cursos Melo (2006, p.7) diz:

Os cursos oferecidos pela Faculdade eram o de Filosofia, curso
central da grade da Faculdade Catélica Filosofia, seguindo o pefrfil
das demais criadas no Brasil. Geografia e Histéria que eram ligados
e Letras Neolatinas, passando mais tarde na sua trajetéria a criar os
cursos de aperfeicoamentos em Matematica e Fisica na década de
60, gue seriam as bases dos referidos cursos neste Estado.

A Faculdade Catdlica de Filosofia precedeu, pois, a UFPI na formacédo de

professores de Matematica e de Fisica, e, em 1973, foi incorporada a essa
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universidade que, desde 1974 passou a formar professores de Fisica. A formacgéo
de professores qualificados para o ensino de ciéncias em nivel de ensino médio e
ensino superior constituiu o pressuposto basico para a implantacdo do curso. O
desenvolvimento tecnoldgico seria, posteriormente, o primeiro passo na busca de
profissionais qualificados para o ensino e, posteriormente, para a implantacdo dos
cursos de Engenharia.

Foi um periodo de intensa efervescéncia quanto as mudancas no curso de
Fisica. A formacdo do aluno para o bacharelado comecava a sofrer modificacdes
devido & inquietacdo de novos professores, a maioria ex-alunos. O departamento
estava condicionado aos professores conservadores, lotados nas chefias e nas
comissdes, enquanto a nova face do curso de Fisica era formada por ex-alunos, que
desejavam dar ao curso as feicdes de uma Licenciatura (FROTA; COSTA, 2005).

Nessa época, 0 curso nao tinha uma politica definida e permaneceu
estagnado durante muito tempo, ocorrendo s6 em 1993 uma mudanca significativa.

Frota e Costa (2005, p. 2, grifo do autor) esclarecem que:

Até meados dos anos 80 tudo era imutavel — o curriculo, a grade
curricular, as disciplinas e até mesmo o livro do Resnick, cujos
manuais de solucao, verdadeiras capas pretas eram guardados nas
salas de docentes a sete chaves. A politica de formacado
bacharelesca que era imposta ao aluno da licenciatura por parte do
corpo docente, em que o conteddo e apenas ele, era importante foi
exaurindo seus objetivos, passando a Fisica a ser ministrada de
forma totalmente tedrica, pois os laboratérios sucateados fecharam
as portas e os docentes alegavam falta de tempo para a montagem
de novos — velhos — experimentos.

Essa estagnacdo da educacdo ocorria num contexto em que a ditadura
militar no Brasil realizava a consolidacdo de um projeto de desenvolvimento cuja
caracteristica principal era a busca pela formacdo de forca de trabalho em nivel
universitario. Empreendeu-se entdo uma reforma universitaria caracterizada pela
busca da formacéo da forca de trabalho de nivel superior com vistas a consolidar o
projeto de desenvolvimento “associado e dependente” dos centros hegemdnicos do
capitalismo internacional.

Percebe-se assim, que as politicas e reformas do ensino superior
empreendidas no Brasil do periodo colonial até a Ditadura ndo tiveram como eixo

central as necessidades da maioria da populacdo, mas sim os interesses dos grupos
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dominantes que constituiam as elites e as demandas de uma economia externa que
passou de capitalista mercantil, para industrial e depois monopolista e financeira.
Dai resulta o caréater intervencionista e centralizador que caracteriza as acdes do
Estado nesse campo. Notadamente, alguns problemas de anos anteriores néo
desapareceram das bases do ensino de Fisica.

Assim, o curso de graduacdo em Fisica, modalidade licenciatura plena,
apresenta objetivos inscritos em seu projeto politico pedagoégico, que sdo 0s
seguintes: formar professores de Fisica para a Educacdo Béasica, com énfase na
formacao de profissionais para atuarem no Ensino Médio, assim como para atuarem
nas séries finais do Ensino Fundamental, observando como principios norteadores
do curso: a competéncia, como concepcdo nuclear na orientacdo do curso; a
coeréncia, entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor; e a
pesquisa focada nos processos de ensino e de aprendizagem (UFPI, 2006).

Ainda segundo o projeto, no ano de 2001, foi realizada a ultima reforma
curricular do curso de Fisica, objetivando atender, em parte, a proposta preliminar de
diretrizes curriculares para os cursos de Graduacdo em Fisica, as Diretrizes do
Exame Nacional de Cursos, o Provdo, como também atender as sugestdes
apresentadas pelas Comissdes de Avaliacdes do MEC, para fins de reconhecimento
e das condicdes de oferta dos cursos. Na oportunidade, foi acrescentado o Trabalho
de Concluséo de Curso (TCC) a modalidade Licenciatura Plena em Fisica.

Em suma, o surgimento da UFPI trouxe para o Piaui a formacédo de
profissionais licenciados para o0 ensino de Fisica, aptos a desenvolver
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, estratégias de ensino, numa abordagem
critica dos contetdos da Fisica. Dai a grande preocupacdo com a formacéao inicial
do professor de Fisica, pois além das deficiéncias de formacado, ainda € grande a

falta desse profissional em face da demanda no Estado.

2.5 Do advento da LDB 9394/96 até os dias atuais

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n. 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional,
disciplina e estrutura o sistema escolar brasileiro, tentando garantir um padrao
eficiente para a educacao. Essa lei introduziu mudancas concretas no padréo de

avaliacdo, de financiamento, de gestdo, de curriculo e de produgédo do trabalho
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académico, provocando transformacdes significativas no campo universitario e na
identidade das Instituicdes de Ensino Superior (IES), estagnadas desde a Reforma
Universitaria de 1968 (CATANI; OLIVEIRA, 2002).

A partir da LDB 9394/96, questdes como formacdo de professores,
competéncia docente e os resultados do ensino ganharam uma nova forma de
discussao, contudo essa lei ndo conseguiu avancar de forma efetiva no ensino
superior.

Para Pimenta e Anastasiou (2010), a docéncia no ensino superior sera
preparada, e ndo formada preferencialmente nos programas de pdés-graduacao
stricto-sensu, sendo a competéncia docente avaliada pelo resultado dos alunos em
provao. Essas autoras esclarecem que 0s cursos stricto-sensu sao destinados a
formar pesquisadores, e ndo professores, com excegdo das areas educacionais.
Esses profissionais, sem condicdes de formacado institucional para assumir a

docéncia, demonstram a permanéncia do paradigma tradicional no ensino superior.

2.5.1 Perspectivas para o ensino de Fisica

Para tracar perspectivas sobre o ensino de Fisica no Brasil, podemos
observar dois importantes documentos: as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Fisica - DCCF e os Parametros Curriculares Nacionais — PCN, para o Ensino Médio,
documentos definem novas concepcdes para o ensino de Fisica no Brasil, nos niveis
médio e superior. Trataremos das perspectivas proporcionadas pelas Diretrizes para
0 ensino superior, em vista de ser nosso objeto de estudo a pratica docente nesse
nivel.

As diretrizes apontam que o fisico, seja qual for sua area de atuacédo, deve
ser um profissional investigativo e atuante, capaz de trabalhar com as diversas
formas do saber, seja ele cientifico ou tecnolégico, novas ou tradicionais. Define um
profissional completo diante de um perfil geral, estabelecendo perfis especificos, de
modo que a formacdo em Fisica, na sociedade contemporanea, possa oferecer
alternativas aos egressos. Diante disso, indicam os perfis desejaveis para 0s

formados em Fisica:

Fisico — pesquisador: ocupa-se preferencialmente de pesquisa,
basica ou aplicada, em universidades e centros de pesquisa. Esse é
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com certeza, o campo de atuacdo mais bem definido e o que
tradicionalmente tem representado o perfil profissional idealizado na
maior parte dos cursos de graduacdo que conduzem ao Bacharelado
em Fisica.

Fisico — educador: dedica-se preferencialmente a formacdo e a
disseminacdo do saber cientifico em diferentes instancias sociais,
seja através da atuacdo no ensino escolar formal, seja através de
novas formas de educacdo cientifica, como videos, “software”, ou
outros meios de comunicagdo. Nao se ateria ao perfil da atual
Licenciatura em Fisica, que est4 orientada para o ensino médio
formal.

Fisico — tecn6logo: dedica-se dominantemente ao desenvolvimento
de equipamentos e processos, por exemplo, nas areas de
dispositivos opto-eletrdnicos, eletro-acusticos, magnéticos, ou de
outros transdutores, telecomunicac¢des, acustica, termodinamica de
motores, metrologia, ciéncia dos materiais, microeletrbnica e
informatica. Trabalha em geral de forma associada a engenheiros e
outros profissionais, em microempresas, laboratérios especializados
ou industrias. Este perfil corresponderia ao esperado para 0 egresso
de um Bacharelado em Fisica Aplicada.

Fisico - interdisciplinar: utiliza prioritariamente o instrumental
(tedrico e/ ou experimental) da Fisica em conexdao com outras areas
do saber, como, por exemplo, Fisica Médica, Oceanografia Fisica,
Meteorologia, Geofisica, Biofisica, Quimica, Fisica Ambiental,
Comunicacdo, Economia, Administracdo e incontaveis outros
campos. Em quaisquer dessas situag@es, o fisico passa a atuar de
forma conjunta e harmdnica com especialistas de outras areas, tais
como quimicos, médicos, matematicos, bibdlogos, engenheiros e
administradores (BRASIL, 2001, p. 3, grifo nosso).

Até aqui observamos algumas propostas apontadas pelas Diretrizes que
norteiam o perfil do egresso, com vistas a contribuir para o debate em torno da
formacdo na area da Fisica. Apontam-se os perfis desejaveis do futuro profissional,
servindo de base para o Projeto Politico Pedagogico do curso de Fisica, sendo que
ja estd como referéncia no PPP da Licenciatura Plena em Fisica da UFPI.

Diante dessa diversidade de atividades, as Diretrizes indicam que o formado
em Fisica necessita de qualificacbes, e as competéncias desses profissionais devem

Ser.

1. Dominar principios gerais e fundamentos da Fisica, estando
familiarizado com suas areas classicas e modernas;

2. Descrever e explicar fenbmenos naturais, processos e
equipamentos tecnolégicos em termos de conceitos, teorias e
principios fisicos gerais;

3. Diagnosticar, formular e encaminhar a solucdo de problemas
fisicos, experimentais ou tedricos, praticos ou abstratos, fazendo uso
dos instrumentos laboratoriais ou matematicos apropriados;
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4. Manter atualizada sua cultura cientifica geral e sua cultura técnica
profissional especifica;

5. Desenvolver uma ética de atuacao profissional e a consequente
responsabilidade social, compreendendo a Ciéncia como
conhecimento histérico, desenvolvido em diferentes contextos sécio-
politicos, culturais e econémicos (BRASIL, 2001, p. 4).

Essas competéncias sao utilizadas como base e referéncia para o PPP de
Licenciatura em Fisica da UFPI, porém este difere das Diretrizes Curriculares
guando garante finalidade exclusiva para a docéncia na Educacdo Basica.
Conforme as Diretrizes, a formacao do fisico deve levar em conta perspectivas
tradicionais, bem como dar conta das novas demandas que vém surgindo em nossa
sociedade. Nessa direcdo apontam que o fisico — educador ndo se ateria somente a
Educacao Basica, proposta que difere da atual Licenciatura Plena em Fisica.

As Diretrizes Curriculares propdem a aquisicdo de determinadas habilidades
basicas e especificas para o desenvolvimento das competéncias citadas. As
habilidades especificas sugerem os diversos perfis de atuacdo, ja as habilidades
gerais que devem ser desenvolvidas pelos formandos em Fisica,

independentemente da area de atuacao escolhida, sdo as apresentadas a seguir:

1. Utilizar a matematica como uma linguagem para a expressao dos
fendmenos naturais;

2. Resolver problemas experimentais, desde seu reconhecimento e a
realizacao de medicdes, até a analise de resultados;

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

4. Concentrar esforcos e persistir na busca de solucdes para
problemas de solucéo elaborada e demorada,;

5. Utilizar a linguagem cientifica na expressao de conceitos fisicos,
na descricdo de procedimentos de trabalhos cientificos e na
divulgacao de seus resultados;

6. Utilizar os diversos recursos da informatica, dispondo de nogbes
de linguagem computacional;

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

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

9. Apresentar resultados cientificos em distintas formas de
expressdo, tais como relatorios, trabalhos para publicacéo,
seminarios e palestras (BRASIL, 2001 p. 4).
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Para atingir as competéncias e habilidades indicadas acima, os curriculos
devem ser divididos em duas partes: um ndcleo/médulo comum a todas as
modalidades dos cursos de Fisica, apresentando aproximadamente metade da
carga horéria para obtencdo do diploma, e outra parte € dividida em modulos
sequenciais especializados, na qual sera dada a orientacdo final do curso. Esses
modulos, que poderdo conter submodulos na forma de cursos sequenciais previstos
na legislagcdo, também devem totalizar um minimo de 1000 horas-aulas de
atividades (MOREIRA, 2000). O esquema geral desta estrutura modular é o

seguinte:

FIGURA 01: Estrutura modular dos cursos de Fisica.

Moédulo Comum

Minimo de 1000 horas-aula. 1

M()dulf Seqilenciais é?ecializados

Fisico-Bacharel Fisico-Educador | Fisico- Fisico-Tecnologo

(Bacharelado em (Licenciatura em Interdisciplinar (Bacharelado em

Fisica) Fisica ou Fisica e (Bacharelado em Fisica Aplicada)
Associada Fisica e Associada)

Minimo de 1000 | Minimo de 1000 Minimo de 1000 Minimo de 1000

horas-aula. horas —aula. horas-aula. horas-aula.

Fonte: Moreira (2000).

E certo que estamos ainda distantes da chegada vitoriosa desse caminho
apontado pelas Diretrizes Curriculares, mas essas perspectivas ja apontam a
direcdo correta que o egresso do curso de Fisica precisa ter para uma formacéao
mais completa. Decerto, ndo se pode estagnar a formacédo em Fisica.

Concordamos com Moreira (2000) que € preciso que 0 egresso possa ter
outros caminhos além da pés-graduacédo em Fisica ou as aulas no Ensino Médio;

que é preciso mudar radicalmente a formacdo em Fisica no Brasil, conforme as
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Diretrizes apontam. N&o se pode continuar a ter um bacharelado somente para
alimentar a pdés-graduacao, bem como nédo se deve seguir com uma licenciatura que
forma um namero reduzido de professores “preparados” para lecionar em uma
escola e em uma realidade que ndo conhecem.

Entendemos ser essa mudanca uma questdo iminente para o curso de
Fisica, formar um profissional motivado e bem preparado especificamente o fisico-
educador, apto a atuar nos diversos segmentos sociais, seja no ensino escolar
formal ou em novas formas de educagéo cientifica.

Dessa forma, € preciso observar a atuacdo docente, a interacdo entre 0s
sujeitos, seus saberes, no contexto de uma realidade com rapidas transformacdes
tecnoldgicas. E, especificamente, importante observar, analisar e discutir a pratica
docente do professor de Fisica, pois € este profissional que realiza as atividades de
ensino, sendo o ator principal na consolidacdo de um ensino que possa promover ao
egresso uma formacédo completa. Moreira (2000) orienta, nessa perspectiva, que se
dé mais atencao ao trabalho do professor, especialmente o que ministra a disciplina
Fisica Geral, introdutéria na universidade, pois € a partir dela que os alunos,
incluindo engenheiros e profissionais de areas afins, consolidam suas bases. Um
trabalho docente sem a devida qualidade implica um mau ensino, com
consequéncias desastrosas para a formacao do aluno.

E necessério adotar uma postura em que o trabalho docente seja um ponto
crucial para uma formacdo completa mediante um ensino ativo, relevante e criativo.
Nesse sentido, ndo adianta apenas mudar o livro, mas sim colocar o professor em
vigilancia ativa sobre suas praticas, para melhorar o ensino e, consequentemente, o
desenvolvimento dos alunos. A formacdo completa do fisico e a evolucao do ensino

de Fisica ndo podem, pois, ficar alheios a pratica docente do professor.

2.5.2 Tendéncias atuais para o0 ensino de Fisica

Pesquisas sobre o ensino de Fisica mostram que as concepcdes de
professores e alunos sobre o ensino, tanto na escola basica quanto nos cursos de
graduacéo, sdo determinadas pelas experiéncias que os docentes tiveram enquanto
alunos. Sendo mais especifico, a pesquisa sobre professores em formacédo de Silva

e Carvalho (2006), que trata da concepcdo do ensino de Fisica e temas
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controversos, mostra que as atividades de ensino privilegiadas pelos professores em
suas praticas sdo modelos de reproducao vivenciados por eles quando alunos.

Essas préaticas de reproducdo também sdo observadas por diversos
pesquisadores, entre eles, Pereira et al., (2005), Duffee et al., (1992), Rivilla et al.,
(1995 apud BARROS FILHO, 1999), considerando que os professores de Fisica, em
sua maioria, ndo optam conscientemente pela abordagem tradicional, mas apenas
repetem o processo educacional pelo qual passaram. Muitos fazem em sala de aula
aquilo que os seus antigos mestres fizeram com eles quando eram alunos, o
representa um processo ciclico no qual o futuro professor ir4 se portar conforme sua
experiéncia como aluno, assim, para que ocorram as alteracdes desejadas, sera
necessario romper tal processo.

Sobre esse processo, Mendes Sobrinho (2002a) concorda que € necessario
um rompimento com tal pratica, calcada no modelo da racionalidade técnica, em
busca de um processo formativo pautado na perspectiva reflexiva. Diante desse
contexto, as contribuicbes para o0 ensino remetem a um processo de ruptura,
respeitando o equilibrio entre o conhecimento especifico e o das praticas escolares,
0s campos de conhecimento academicamente estabelecidos e o aluno, que deve ser
considerado como futuro professor (GARCIA et al., 2005).

Em relacdo a formacdo docente, deve-se primar pelo desenvolvimento, nos
licenciandos, da capacidade de distinguir as diferentes metodologias de ensino e a
conveniéncia ou ndo de sua utilizacdo em determinados contextos, o que s6 é
possivel se houver uma preparacdo adequada dos alunos das licenciaturas e a
oportunidade para o profissional em exercicio de se manter em atualizacéo
pedagodgica (OLIVEIRA; BASTOS, 2006). Esse paralelo permite entender que a
aprendizagem profissional de professores é mais dependente daquilo que se vive
concretamente do que daquilo que se ouve como discurso.

A universidade se destaca na contribuicdo para o ensino de Fisica, uma vez
gue tem seu papel ampliado, na medida em que reforca seus valores éticos e
morais, desenvolvendo o espirito civico ativo e participativo de seus futuros
graduados (SILVA; CUNHA, 2002). Deve, pois, proporcionar meios para tal reflexao
sobre o processo de ensino, abordando suas peculiaridades, ndo se furtando ao
contato real com a sala de aula, com a necessidade do improviso, mas encarando-o

como algo dinamico e complexo que é.
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Dessa maneira, o futuro profissional estaria aprendendo a construir o
conhecimento, e ndo apenas a aplicar técnicas ou conhecimentos especificos, que
muitas vezes se tornam inuteis frente a determinadas situa¢cdes novas nunca antes
estudadas (PEREIRA et al., 2005).

Diante das observacdes sobre o ensino de Fisica, os PCNs apontam para
um ensino voltado para o cotidiano do aluno, de forma a possibilitar competéncias e
habilidades, visando a compreensao dos enunciados e relacbes matematicas; o
desenvolvimento da capacidade de investigacdo e articulacdo da Fisica com outras
areas; o reconhecimento da Fisica como construcdo histérica e humana e a
contribuicdo para o desenvolvimento tecnoldgico.

Santos (2005) enfatiza que trés tendéncias dominam hoje o ensino de
ciéncias: a partir da historia da ciéncia, do cotidiano e da experimentacdo. Para esse
autor, o ensino de ciéncias por meio da experimentacdo € gquase uma necessidade,
porém, se pode perder o sentido da constru¢do cientifica se ndo se relacionar
experimentacdo, construcdo de teorias e realidade socioeconémica e se ndo se
estabelecer a relacdo entre teoria e experimentacdo. A utilizacdo desses meios
auxiliares de ensino deve ocorrer com o planejamento prévio para intencao da aula,
na elaboracao do plano de ensino e no plano de aula.

O ensino a partir da Fisica do cotidiano pode ser encarado como uma tarefa
a ser aplicada pelos professores, que nédo se podem ficar limitados a essa tendéncia
nem ser dirigidos por ela. Ao docente cabe observar as interagcbes com outras
tendéncias, sejam elas experimentacdo, historica, tecnolégica ou temas
controversos.

Na Fisica, a experimentacdo € uma necessidade na consolidacdo da
aprendizagem, pois consolida um método bastante eficaz para a construcdo de
conhecimento. Entretanto, sem uma teoria consistente, sem uma pratica que
confirme a teoria, sem uma retroalimentacdo entre teoria e pratica, ndo se
conseguird chegar a um processo organizado do pensamento ao conhecimento.

O ensino através da historia da Fisica apresenta uma vasta gama de
possibilidades que permitem construir, a partir dos textos, o conceito fisico. Por
exemplo, se vamos falar de calor, tomamos os textos de Celsius, Fahrenheit ou J.
Black para assim observar como ocorreu 0 processo historico e suas dificuldades na

definicdo de conceitos, como temperatura e calor especifico (SANTOS 2005).
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A propria Fisica que torna possivel a evolugdo tecnologica atual deve
acompanhar, através do seu ensino, a tendéncia trazida pelas inovacfes
tecnologicas. Para isso, € necessario superar o papel do processo ciclico tradicional
do docente e coloca-lo no papel de mediador do conhecimento, como agente
transformador do meio, formador de cidaddos criticos e ativos, mediador do
processo ensino-aprendizagem.

Entretanto, nesse processo de ruptura, deve haver respeito ao contexto e a
histéria da formacdo de professores; deve ser buscado o equilibrio entre o
conhecimento especifico e o das préticas escolares; deve haver respeito, também,
aos campos de conhecimento da Fisica construidos pelos diversos estudiosos ao
longo da histéria e sua pratica docente. E importante igualmente dar tratamento de
futuro professor ao aluno em formag&o nos cursos de licenciatura em Fisica, para,
dessa forma, se manter uma relagcéo entre o saber especifico e o saber pedagogico,
a fim de que o formando possa estar preparado para as diversas situacbes que
encontrara ao longo da carreira profissional.

No Ensino de Fisica, embora a tendéncia, como ja mencionado, seja a de
enfatizar aspectos conceituais da Ciéncia, sdo muitas as possibilidades de se
incorporarem temas controversos ou conflituosos em sala de aula, de modo a se
explorarem aspectos instigantes da atividade cientifica e contribuir para a construcéo
de competéncias significativas no processo de alfabetizacdo cientifica e na
construcéo do ideal de cidadania (SILVA; CARVALHO, 2006).

Todavia, ndo basta introduzir novos temas que proporcionem analise e
estudos de problemas mais atuais, se hdo houver uma preparacdo adequada dos
alunos das licenciaturas para essa mudanca e se o profissional em exercicio néo
tiver a oportunidade de se atualizar. Dessa maneira, o futuro profissional estaria
aprendendo a construir o conhecimento, e ndo apenas aplicando técnicas ou
conhecimentos especificos, 0os quais muitas vezes se tornam inuteis frente a
determinadas situacdes novas nunca antes estudadas (PEREIRA et al., 2005).

Para que essas mudancas ocorram, € necessario, portanto, romper com
praticas pedagogicas tradicionais que condicionam a pratica docente a um ensino
tedrico, segmentado, pautado na memorizacdo de leis e formulas, um ensino
demasiado técnico, no qual o professor encontra-se limitado a busca de ferramentas

que facilitem o ensino.
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E, pois, urgente procurar outras perspectivas de praticas docentes que
sejam articuladas, que tenham sentido, que sejam pautadas nas expectativas dos
alunos e dos proprios professores, de modo que sejam capazes de ensinar, de fazer
os alunos aprenderem na ampla perspectiva que o conhecimento Fisico pode
proporcionar. Como enfatizam os PCNs, deve-se consolidar uma Fisica capaz de
estimular os jovens, que seja percebida enquanto construcdo histérica, como
atividade social humana, como uma ciéncia a servigo da formacdo do homem e do

entendimento do mundo.
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CAPITULO 3

FORMACAO E PRATICA DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR

Para compreender a pratica docente do professor de Fisica no Ensino
Superior, é necesséario atentar para alguns fatores que influenciam, direta ou
indiretamente, a pratica desse professor.

A educacdo superior deve estimular a cultura, desenvolver o espirito
cientifico e o pensamento reflexivo; formar sujeitos em diferentes areas do
conhecimento e colaborar na sua formacdo continua; incentivar a pesquisa bem
como o desenvolvimento da ciéncia, da tecnologia e difusdo da cultura, promovendo
o entendimento do homem e do meio em que vive. Para isso, entre outros, cabe a
educacdo superior estimular os conhecimentos do mundo atual e suscitar no
individuo o desejo permanente de aperfeicoamento cultural, integrando os
conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora
do conhecimento de cada geracdo. Isso € o que reza a LDB 9394/96 sobre a
finalidade do ensino superior.

Formar um sujeito critico, reflexivo, estimulado a continuar sua formacgéao
mantendo-se um profissional atualizado, capaz de abordar problemas novos e
tradicionais requer meios adequados, ndo s6 da instituicdo formadora, que deve ter
0 compromisso de proporcionar aos profissionais do ensino o estrutural com
gualidade, mas também de praticas docentes que contribuam para as finalidades
citadas.

Entendemos préaticas docentes como um conjunto de acdes que conduzem
0s processos de ensino e de aprendizagem nos quais estdo presentes fatores
internos e externos ao cotidiano da sala de aula. Trata-se de uma acao que sofre
influéncia social, cultural, politica e econémica, sendo construida ao longo da vida do
professor (RODRIGUES, 2007).

Contudo alguns modelos ideoldgicos presentes na acao dos professores do
ensino superior condicionam suas praticas a determinantes histéricos que
inviabilizam ou atrapalham a transformacéo das instituicdes, incluindo a educacao.
Destarte, ndo queremos deixar nas entrelinhas que o fracasso escolar depende
somente da acdo docente, da pratica do professor, pois para ela convergem varios

fatores intrinsecos e extrinsecos a educacao. Acreditamos, porém, ser o professor,
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sua pratica, sua acdo, uma das pecas fundamentais para tornar a educacdo uma
poderosa arma contra os desmandos, o autoritarismo, a opresséo, elevando o
aprendiz a sujeito critico.

De fato, o fracasso escolar ndo decorre unicamente do despreparo dos
professores, nem de limitagbes impostas pelas condicbes escolares deficientes.
Expressa, nesse sentido, uma deformacgéo estrutural que veio sendo gradualmente
introjetada pelos participantes do sistema escolar e que passou a ser tomada como
coisa natural (BRASIL, 2000).

Varias propostas de sucesso para a consolidacdo do processo ensino-
aprendizagem tém surgido como salvadoras mediante os problemas da educacao, e,
apesar da evolucao dessas propostas, durante muito tempo as criticas ao ensino de
ciéncias votavam-se basicamente a atualizacdo dos conteudos, aos problemas de
inadequacgédo das formas de transmissdo do conhecimento e a formulagdo de
estrutura na area (BRASIL, 2000). Nos dias atuais, se combate o pressuposto de
gue a apropriacdo de conhecimentos ocorre pela mera transmissdao mecanica de
informacdes, 0 senso comum pedagogico, pautado na perspectiva do paradigma
newtoniano-cartesiano.

A esse paradigma é atribuida a fragmentacédo do ensino, pois prega o culto
exclusivo do intelecto e processos de reproducdo do conhecimento. As metodologias
utilizadas nas praticas docentes sao acusadas de reproducdo, pois a énfase do
processo pedagodgico recai somente no produto, no resultado e na memorizacao do
conteudo, cabendo ao sujeito aprendente muitas vezes a repeticdo das tarefas que
carecem de sentido e significado para eles (BEHRENS, 1999).

Em contraposicdo a essa pratica, nasce um movimento de mudanca de
praticas docentes que visam atender aos anseios da sociedade moderna numa
perspectiva reflexiva. Esse novo paradigma prevé a mediacdo reflexiva, sendo a
nova postura do professor pautada num trabalho de investigacdo, de construcao do
conhecimento, na busca de “[...] relacionar a atividade de aprender dos alunos aos
conhecimentos dos professores que permeiam a sociedade, que foram nela
produzidos e a constituem” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 78).

E um movimento que tem inicio com o pensamento de Albert Einstein e seu
estudo sobre a relatividade e a teoria quantica, mais precisamente no século XX,
também com as contribuicbes de fisicos como Max Planck (1858-1947), Werner
Heisenberg (1901-1976), Niels Bohr (1885-1962). Esses percussores da “Nova
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Fisica” levantaram novas questdes, novas possibilidades, numa maneira diferente
de ver o mundo. Consideraram velhos problemas, acabados ou ndo do ponto de
vista classico, e sob um novo referencial, marcaram um avanco real da ciéncia,
provocando duvidas no modelo até entdo superestimado.

Dessa forma, esse novo conhecimento de mundo possibilitou varios outros
contributos epistemoldgicos que surgiram e estao a surgir. A relatividade de Einstein
surpreende o mundo cientifico ao mostrar que velhas ideias sobre movimento
estavam erradas, embora todos estivessem tdo acostumados a elas, huma estética
visdo classica, em que pareciam Obvias. Assim, explica Halliday et al., (2008, p.
147):

O fato de parecerem 6bvias era uma consequéncia do fato de que
estamos acostumados a observar corpos que se movem com
velocidades relativamente pequenas. A teoria da relatividade de
Einstein, que fornece resultados corretos para todas as velocidades
possiveis, previa muitos efeitos que, a primeira vista, pareciam
estranhos justamente porque ninguém jamais os havia observado.

Se as velocidades dos corpos envolvidos sdo altas comparadas a velocidade
da luz, a mecanica classica, antes utilizada sem contestacdo e como conhecimento
imutavel sobre o movimento dos corpos, passa a ser “substituida” pela teoria da
relatividade restrita de Einstein, valida para qualquer velocidade, assim como a
mecanica quantica, que deve ser usada sempre que as dimensdes dos corpos
envolvidos forem pequenas, na ordem das dimensdes atdbmicas. Dessa forma, a
mecéanica de Newton, antes teoria inabalavel e Unica no estudo dos movimentos,
hoje se apresenta condicionada as teorias da relatividade e a quantica. Trata-se de
um caso especial que, porém, nao perde sua importancia, podendo ser aplicado aos
mais diversos casos, respeitadas as condi¢cfes particulares.

Se Einstein provoca o primeiro abalo no paradigma cientifico dominante com
sua teoria da relatividade, proporcionando uma visdo mais profunda e mais
satisfatoria da natureza do espaco e do tempo, Bohr e Heisenberg com a mecéanica
guantica, descoberta logo ap6s 1920, de acordo com Rodrigues (2004), trouxeram a
tona a segunda condicado tedrica da crise do paradigma dominante, a qual provoca
rupturas na propalada neutralidade cientifica, ao questionar a possibilidade de se
observar ou medir um objeto sem interferir ou sem alterar o processo.

O que antes era dogmatico, ordenado, alcangavel, neutro e mensuravel,

passa a ser relativo, cético, voluvel, volatil, humano! O que antes era iluminado e
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positivo contrasta com a penumbra de um conhecimento que atormenta e necessita
de bases para saciar a busca pelo saber numa sociedade globalizada e
industrializada. O paradigma emergente sustenta-se, assim, na superacéo de visdes
parciais e fragmentarias sobre o sujeito, 0 conhecimento e o saber, teoria e pratica,
indivisibilidade entre natural e social, numa abordagem sistémica oscilando em
ordem e desordem, numa realidade interligada entre o qualitativo e o quantitativo
numa visao reflexiva. Aqui também emerge a preocupacao em conhecer como o ser
humano aprende, considerando a formacao intergral do aluno, sua histéria, seu
contexto. Comegam a surgir, sob esse prisma, novas teorias, novas pedagogias e
novas metodologias (HENGEMUHLE, 2008).

Nesse sentido, e sob a marca desse novo olhar, o professor deve ser um
intelectual cujo conhecimento emerge da pratica e da reflexdo sobre a pratica, “hum
processo de construcdo de reconstrucdo das praticas institucionais” (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2010, p. 185). Entretanto, como nos-lembra Zeichner (1993), que os
professores nédo sejam apenas simples consumidores das investigacdes no campo
da educacdo, mas que eles possam reconhecer seu importante papel tanto nos

propdsitos e objetivos do seu trabalho, como nos meio para atingi-los.

3.1 Ressignificando a préatica docente

Conforme ja enfatizamos na parte introdutoria deste estudo, a acdo dos
professores €, tradicionalmente, assentada em modelos ideoldgicos, uma tendéncia
gue leva o docente a valorizar, na sua pratica, ou o professor, ou 0 aluno ou as
relacbes entre ambos. Porém o modelo da racionalidade técnica prevalece na
maioria das praticas docentes atuais, sendo o trabalho do professor pautado na
epistemologia empirista, cuja ideologia é tradicional.

Em paralelo ao acima citado, Pimenta e Anastasiou (2010) afirmam que a
pratica gera a pratica. Essas sdo reprodutoras das regularidades nas quais foram
geradas, sobrevivem do seu passado e revivem sobre sua reativacao, numa espécie
de mediacao entre o individuo, seu passado, sua formacéo e a realidade social que
0 cerca, ja na sua atuacdo como profissional e as situacées novas e desafiadoras.
Consideram as autoras que alguns modelos tém marcado a préatica docente

institucional.
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Nesse sentido, sdo trés os modelos que permeiam a pratica docente no
ensino superior: perspectivas que tém enfoque no tradicional — sendo a cultura da
escola o critério de avaliagdo da atividade docente; perspectiva no enfoque
academicista com introjecdo da verdade cientifica e perspectiva no enfoque
Reflexivo — mais complexo que os anteriores, construtivo, porém colocando 0s
professores em situagdes paradoxais. E nessa perspectiva que deve ser discutida a
pratica docente do professor na atualidade, sem desconsiderar as discussfes que
permeiam e permearéo ideologias tradicionais e academicistas no trabalho docente.

Sob o ponto de vista das tradicdes pedagdgicas, as praticas docentes dos
professores tendem a seguir modelos historicamente construidos. Destacamos trés
modelos que permearam o conceito da pedagogia e se delinearam como correntes
de pensamento amplamente incorporadas por educadores de todo o mundo. Da
Franca, emergiu a sociologia positivista, de Emile Dukheim; na Alemanha, a filosofia
e psicologia de Johann Friedrich Herbart e, nos Estados Unidos, a filosofia de John
Dewey (GHIRALDELLI JUNIOR, 2012). Vejamos ent&o, tais correntes influenciaram
e influenciam a educacéao e a pratica docente do professor na sociedade atual.

E no contexto da confianca no conhecimento cientifico trazido pelo
positivismo de Augusto Comte que Emile Durkheim (1858-1917) desenvolve a
ciéncia da sociologia, inovando em sua obra Educacéo e sociologia.

Ao pai do realismo sociolégico foi atribuido o mérito de ter acentuado o
carater social dos fins da educacdo (ARANHA, 2006), ja que se empenhou em
conceituar os termos, pedagogia, educacdo e ciéncias da educacdo, sendo,
segundo ele, a sociologia a ciéncia que determina os fins da educacdo. Nessa
perspectiva, a pedagogia e a educacdo ndo representavam mais do que um anexo
ou um apéndice da sociedade e da sociologia, portanto deveriam existir sem
autonomia. A educacdo coube a definicdo de ser um fato social pelo qual uma
sociedade transmite seu patrimbnio cultural e suas experiéncias de uma geracéo
mais velha para uma mais nova, garantindo sua continuidade historica, e a
pedagogia, por sua vez, foi vista ndo como teoria da educac¢éo vigente, mas como
literatura de contestacdo da educacdo em vigor, portanto, ligada ao pensamento
utopico. Essa utopia pedagdgica mais confundia o professor do que o ajudava
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2012).

Enquanto Durkheim adjetivava a pedagogia de um “pensamento utdpico”,

tendo como exemplo o termo o pedagogo par excellence, termo consagrado em
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Rousseau, Dewey preconizava a educacao ativa desde Rousseau, contrariamente
as ideias de Durkheim que tinha influéncias da psicologia herbatiana.

Johann Friedrich Herbart, pedagogo alemao, trouxe grande contribuicdo
para a pedagogia como ciéncia. Buscando maior rigor de método (ARANHA, 2006),
exerceu relevante influéncia na didatica e na préatica docente. Libaneo (2013) julga
gue suas ideias precisam ser estudadas devido a sua presenca constante nas salas
de aula brasileiras ainda nos dias atuais. Junto com uma formulagao tedrica dos fins
da educacdo e da pedagogia como ciéncia, Herbart desenvolveu um método de
instrugdo com vistas ao desenvolvimento do aluno.

Contrapondo-se ao ensino da época e ao insucesso do ensino nas escolas,
Herbart propde os “passos pedagogicos” para 0 ensino de toda e qualquer matéria,
uma maneira de fazer certa “sequéncia de aula” que até hoje perpetua como modelo
de ensino (GHIRALDELLI JUNIOR, 2012). Os passos herbatianos para o

desenvolvimento do aluno sao:

o Preparacéo: o mestre recorda o ja sabido, a fim de que o aluno
traga a consciéncia massa de ideias necessaria para criar interesse
pelos novos conteldos;

o Apresentacdo: o0 conhecimento novo € apresentado, sem
esquecer a clareza, que para Herbart significa sempre partir do
concreto;

o Assimilacdo ( ou associacdo ou comparacao): o aluno é capaz
de comparar o novo com o velho, perceber semelhancas e
diferencas;

o Generalizacdo ( ou sistematizacdo): além das experiéncias
concretas, o aluno é capaz de abstrair, chegando a concepcoes
gerais; esse passo € importante, sobretudo na adolescéncia;

o Aplicacédo: por meio de exercicios, o aluno mostra que sabe
aplicar o que aprendeu em exemplos novos; s6 assim a massa de
ideias adquire sentido vital, deixando de ser mera acumulacédo inutil
de informacg&o (ARANHA, 2006, p. 213).

Libdneo (2013) esclarece que inicialmente Herbart desenvolveu esses
guatro passos assim dispostos: preparacdo e apresentacdo da matéria nova, que
denominou de clareza; associacao entre ideias antigas e as novas, a sistematizacao
dos conhecimentos, visando a generalizacdo e a aplicacdo. Seus discipulos
posteriormente desenvolveram sua proposta, conforme mostramos, a qual até hoje é
utilizada pela maioria dos professores.

A psicologia experimental de Herbart julga o controle do interesse, buscando

educar a vontade do aluno. O ensino é entendido como repasse de ideias do
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professor para os alunos, que devem compreender e reproduzir a matéria
transmitida (LIBANEO, 2013). Segundo Ghiraldelli Janior (2012), ela foi acusada,
pelos seguidores de Dewey, de intelectualista, incapaz de compreender os
elementos emocionais que envolviam a aprendizagem, dai a critica que seus
posteros fazem (sobretudo a Escola Nova) ao carater excessivamente intelectualista
do seu projeto (ARANHA, 2006, p. 213).

Dewey criticou severamente, na educacao tradicional, a predominéancia do
intelectualismo e da memorizacédo, fazendo também uma importante distingdo entre
o ato humano que é reflexivo e o que é rotina (ZEICHNER, 1993). Rejeitou a
educacédo de Herbart, opondo-lhe a educacao pela acdo. Considerou que a escola
nao pode ser uma preparacdo para a vida, mas ser a propria vida ao colocar a
crianca no centro do processo. Também muda a postura do professor, que esta ali
para selecionar as influéncias que agirdo sobre a crianca e ajuda-la a reagir
convenientemente a essas influéncias (ARANHA, 2006; LIBANEO, 2013).

No Brasil, 0 marco desse movimento de definicdo pedagodgica foi dado pela
Escola Nova, sistematizado e divulgado no Manifesto dos Pioneiros, publicado em
1932, documento que incorporou tanto principios durkheimianos quanto deweyanos.
Foi um ecletismo que, segundo Ghiraldelli Junior (2012), marcou a convivéncia de
Anisio Teixeira, deweyniano, com Fernando de Azevedo, durkheimiano. De la para
ca, muitos modelos educacionais ganharam espaco no sistema escolar, entre os
guais a proposta construtivista de educacédo, a qual tem por base o paradigma
educacional contemporaneo. Carregando um dos principios da Escola Nova, leva
em consideracao, nas praticas docentes, a realidade do aluno, visto como sujeito
gue constroi sua realidade (FRANCO, 2012).

O paradigma educacional contemporaneo convoca o professor a
ressignificar sua pratica, numa acdo reflexiva que busque romper com a
racionalidade técnica e a fragmentacdo dos conteudos, capaz de propor de forma
coerente a articulacdo entre teoria e pratica frente as disciplinas e matérias
curriculares. Torna-se, pois, necessario 0 rompimento com a pratica calcada no
modelo da racionalidade técnica, em busca de um processo formativo pautado na
perspectiva reflexiva (MENDES SOBRINHO, 2002a).

A pratica docente baseada no paradigma emergente assegura o
desenvolvimento profissional e pessoal do aluno e garante ao estudante uma nova

maneira de ser e de pensar o ser. Reforga-se, assim, a capacidade critica do aluno,
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inclinando-o a curiosidade, a insatisfacdo e a mover-se da inércia do reprodutivismo,
desenvolvendo-se um profissional capaz de explorar e conhecer sua propria
individualidade.

Por seu turno, o paradigma tradicional, ancorado na racionalidade técnica,
permeado de pratica educativas tradicionais e métodos de ensino reduzidos a
procedimentos e técnicas, € incapaz de garantir o entusiasmo do alunado. Como o
conhecimento precisa ser util ao aluno, ter sentido na vida, requer do professor um
pensamento ativo e reflexivo, que atue na perspectiva da acao-reflexdo-acao.

Zeichner (1993) alerta para a riqueza da experiéncia, pois 0 processo de
aprender e ensinar se prolonga por toda a carreira do professor, e cabe a ele refletir
sobre como sdo impostas as praticas sugeridas pelas instituicbes, que, sob a
bandeira da racionalidade técnica, nega-se aos professores a oportunidade de
fazerem mais do que sintonizarem e ajustarem os meios de realizarem objetivos
determinados por outros, 0 que torna o0 ensino apenas uma atividade técnica.

Partindo da concepcédo de ensino reflexivo proposto por Zeichner (1993),
observamos que suas conviccbes tém origem nas definicbes que Dewey propbe
para o pensamento reflexivo, as quais enfocam a pratica docente do professor.
Assim, o0 autor deixa claro o conceito de professor como préatico reflexivo
reconhecendo na riqueza da experiéncia a possibilidade do desenvolvimento de
suas teorias e praticas, de modo a refletir sozinho e em conjunto, na acao e sobre
ela, sobre seu ensino e as condicdes que modelam suas experiéncias.

Para ressignificar sua pratica, o professor deve ter sua acdo docente
baseada no paradigma emergente, agindo ndo apenas na obtencdo do objetivo a
alcancar, mas na forma como sera alcancado. O professor reflexivo esta atento,
tanto na sua acdo quanto sobre ela, o que Schon (2000) chama de reflexdo na acao.
E 0 momento em que pensamos enguanto ocorre a a¢éo, com tempo de ainda influir
sobre ela e conduzir a novos rumos. Ressalta-se que, embora a reflexdo nao seja
constituida de um conjunto de regras e procedimentos especificos ou uma
metodologia definida a ser utilizada pelos professores, ela precisa ser uma acao
persistente e cuidadosa.

Para ndo cairmos na ladainha simpléria do termo reflexivo, Zeichner (1993)
alerta sobre o equilibrio entre a reflexdo e a rotina, entre o ato e 0 pensamento.
Respondendo as criticas, esclarece que os professores nem sempre estao a refletir

sobre tudo, ja4 que o clima inusitado e imprevisivel da sala de aula, o grande nimero
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de alunos, as limitagfes institucionais e sociais, a forma de trabalhar o contetdo
num dado curriculo moldam e limitam as a¢fes dos professores, pois estes tém que
agir e tomar decisfes em condi¢des limitadas. Os professores, porém, precisam agir
como lideres que podem aprender com 0s outros e aprender sempre com sua
propria pratica, refletindo sobre ela, e ndo apenas sendo subservientes aos que
estdo fora da sala de aula.

Nesse sentido, entendemos que, na pratica docente, o professor deve
reforcar a capacidade critica do educando e sua acdo deve ser baseada no
paradigma emergente. Essa dire¢do critica, com constante reflexdo na e sobre a
acdo, possibilita ao professor o continuo pensar sobre a préatica, desafiando-o a
buscar novas formas para uma formacdo mais completa baseada numa
epistemologia da pratica, conforme Schoén (2000). Para ele, o professor pode refletir
no meio da acdo, sem interrompé-la, conduzindo a novos caminhos e alcancando
novas solugdes. Assim, alerta para o ndo isolamento da pratica, propondo como
atividade a pesquisa, “colocando as bases para o que se convencionou denominar o

professor pesquisador de sua pratica.” (PIMENTA, 2002, p. 20, grifo da autora).

3.2 Préatica docente do professor de Fisica

Diante dos avangos tecnoldgicos e sua “invasao” na vida de todas as
classes sociais, a educacdo surge como panaceia diante dos acontecimentos
mundiais, nacionais e locais que afligem a sociedade. Nesse palco, o professor &
exigido, em suas acdes, que as mesmas possam ter efeito singular e permanente na
vida dos alunos. Para isso devem ser diferenciadas e destacadas, proporcionando o
conhecimento para a academia e para a vida. Nas licenciaturas, em tese, essa
tarefa quase homérica é cobrada com mais afinco. Na é&rea da Fisica,
especificamente, é idealizada nos curriculos a plena formacédo do licenciado, que
devera ser “um profissional com uma sélida formagao na area, dominando os seus
aspectos conceituais, histéricos e epistemoldgicos, e em educacdo, de forma a
dispor de elementos que lhe garantam o exercicio competente da docéncia na
educacao basica [...]" (BRASIL, 2000, p. 05).

J& as DCCF enfatizam que o fisico educador deve atuar na formacao e na
disseminacdo do saber cientifico em diferentes instancias sociais, no ensino formal e

em novas formas de educacao cientifica, como videos, “software”, ou outros meios
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de comunicacdo. O que chama a atencéo € o fato de essa a¢do nédo estar inclinada
somente ao ensino médio formal, pois fazem parte do conjunto dos contetdos
profissionais, dos conteudos da Educagdo Basica, consideradas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores em nivel superior, bem
como as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Basica e para o Ensino Médio.

Entretanto sdo muitas as dificuldades enfrentadas pelos professores no
Brasil: baixos salérios, falta de prestigio social, local de trabalho sem estrutura,
grande carga horaria a cumprir, complementadas pelas exigéncias da profisséo,
como atualizacao constante e formacdo continua e continuada, sao intempéries que
flagelam a acdo do professor, produzindo graves reflexos na sua pratica docente.
Isso posto, deixamos claro que nossa intencdo ndo é refletir sobre essas
circunstancias, mas € necessario cita-las devido ao condicionante social que
permeia o ser professor, sua pratica, sua historia, pois ele € humano, social e
politico.

Ademais, ao administrar sua pratica, o professor se vé diante de varios
fatores que requerem uma sucessdo de pequenas decisdes de diversas naturezas,
sendo necessario gerir os que interferem na acdo docente, tais como: estrutura
intelectual das interacdes, evolucéo didatica, dinamica global do grupo, intervencdes
ou condutas individuais, interrupgcdes externas, tempo, dentre outros (PERRENOUD,
1997).

Aliado a isto, o enfoque reflexivo de Schén (2000) propde a epistemologia da
préatica, enfatizando que, em sua pratica, o professor precisa construir e testar novas
categorias de compreensdo, estratégias de acdo e novas formas de resolver
problemas, ndo se limitando a apenas reconhecer regras de raciocinio ou somente
métodos de acdo, tampouco saberes tedricos e técnicos. E esse cenario, fundado no
modelo da racionalidade pratica, no pensamento reflexivo, que coloca o professor
frente a enormes desafios, haja vista sua formacdo em outro contexto, que nao
contemplou as caracteristicas do novo paradigma, mantendo-o nos moldes
tradicionais.

Apesar de amplas discussfes sobre a formacdo no modelo da racionalidade
pratica, mesmo na educacdo superior através das licenciaturas especificas, a
formacdo do futuro professor ndo tem sido plenamente um processo satisfatério,
nem consistente. H4, nesse sentido, um descompasso entre a teorizagcdo na

formacdo e a sua atuacdo pedagogica (MENDES SOBRINHO, 2002a). Além disso,
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as deficiencias da formacéo inicial (licenciaturas) comprometem a atuacgao
pedagdgica, principalmente no ensino médio, onde se constata um distanciamento
entre o que os alunos aprendem como conhecimento especifico nos cursos de
Licenciatura em Fisica e o que eles vao ensinar, como professores. Os
conhecimentos adquiridos no ensino superior estdo em um nivel de complexidade e

de dificil compreenséo para o alunado do ensino médio. Além disso,

As dificuldades em se ensinar Fisica podem ser atribuidas aos
sucessivos filtros aplicados a Fisica desde os trabalhos dos
pesquisadores (os que lidam diretamente com sua complexidade,
precisdo e riqgueza de detalhes) passando pelos cursos de formacao
de professores e, finalmente, chegando as salas de aula do nivel
médio geram uma progressiva reducdo de conteudo, acoplada ao
afastamento daquilo que esta sendo produzido pelos pesquisadores
(VILLANI, 1984, p. 80-81).

Para a autora, a contextualizacdo dos assuntos aliada a uma maior atencéo
as ideias dos alunos, sempre considerando o carater mutavel da ciéncia, dariam
condicBes para se superarem as dificuldades desse ensino. Entretanto, conforme ja
afirmamos, essas dificuldades decorrem de fatores, além dos filtros citados, que
perpassam as fundacdes dos modelos classicos da formacéo de professores, sendo
preciso adotar, na acao docente, uma postura reflexiva, com o professor tornando-se
pesquisador de sua propria pratica, refletindo na e sobre a acao.

Essa nova postura do professor pesquisador, que reflete na acdo de sua
préatica, é evidenciada no documento que direciona a formacéo de professores da
educacédo basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena.

Conforme citam os PCNs:

eorientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;

ecomprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;

eassumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;

sincentivar atividades de enriquecimento cultural;

edesenvolver praticas investigativas;

eclaborar e executar projetos para desenvolver contetdos
curriculares;

sutilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

edesenvolver habitos de colaboracéo e trabalho em equipe (BRASIL,
2002, p. 01).
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Sé&o atividades inerentes a atividade docente os quais ja trazem a concepgao
da prética desde o inicio do curso, permeando toda a formagédo do professor, sem
ficar condicionada somente ao estagio no final do curso. Essas atividades, devem
estar presentes na pratica do professor, devendo as instituicbes de ensino
privilegiarem-nas em seus curriculos ndo como disciplina isolada, mas, mencionando
em seus projetos Politico-Pedagdgicos de forma articulada.

No PPP do curso de licenciatura plena em Fisica da UFPI, observamos
esses principios curriculares — relacdo organica entre teoria e pratica, conforme

evidenciam as determinacgOes das diretrizes:

[...] todo contetdo curricular do curso de Licenciatura Plena em
Fisica deve fundamentar-se na articulacdo tedrico-pratica, que
representa a etapa essencial do processo ensino-aprendizagem.
Adotando este principio, a pratica estara presente em todas as
disciplinas do curso, permitindo o desenvolvimento de habilidades
para lidar com o conhecimento de maneira critica e criativa (UFPI,
2002, p.8)

Dessa forma, o PPP do curso de licenciatura plena em Fisica aponta na
perspectiva de uma acdo docente ressignificada, estando pautado no principio da
racionalidade pratica e no enfoque reflexivo de Donald Schén. Tem-se, pois, um
curriculo que ndo desarticula teoria e pratica, estando presente em todas as
disciplinas, e ndo somente nas disciplinas de estagios no final dos cursos. Isso
propicia ao professor a reflexdo na e sobre a pratica.

Entendemos que muito pode ser melhorado nas préaticas docentes dos
professores de fisica, visto que é uma disciplina que aborda uma vasta variedades
de fendbmenos, desde o nivel até escalas infinitas e altas velocidades, como, por
exemplo, a da luz. Também se deve incluir a rica histéria dos acontecimentos e da
evolucdo tecnoldgica que tem a Fisica como fundacéo, as vastas possibilidades de
temas controversos e conflituosos que envolvem a atividade cientifica, colaborando
para uma visdo de mundo mais critica, solidaria e sustentavel.

Contudo sabemos que o processo de ensino e aprendizagem corresponde
ao equilibrio de varios fatores, e esta condicionado a realidade na qual estdo
inseridos professores e alunos. Assim compreendemos que a iminéncia de mudanca
para uma epistemologia da pratica € essencial e fundamental para transformar a

forma de ensinar, de formar e de aprender. Entretanto, ndo olvidamos que, apesar
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dos muitos estudos e da ciéncia na &rea da formacéo de professores, bem como das
praticas docentes, é presente o grande desafio para conduzir o docente a um projeto
epistemologico de formacdo que transcenda o tradicional, ndo restringido-se
somente ao conteddo a ser ensinado, nem aos condicionantes didaticos
pedagdgicos, tampouco a juncao simplista de ambos.

Portanto necessario se faz um profissional em constante vigilancia sobre o
ensino e sobre sua prépria pratica, na perspectiva reflexiva. Que se adotem modelos
de formacdo que contemplem a pratica ao longo de toda a extensao tedrica dos
cursos de licenciatura. Que tais propostas saiam dos decretos e que as
universidades, de forma geral, concebam o professor como profissional criativo,
capaz de produzir ensino significativo, abracando as mudancas sociais e agindo na

perspectiva da acao-reflexdo-acéo.
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CAPITULO 4

TRAJETORIA METODOLOGICA

A educacdo no século XIX ficou marcada pelo método tradicional, como
também o século XX, que manteve a influéncia metodoldgica do modelo cartesiano.

Apresentando uma epistemologia reducionista, em que a fragmentacdo e a
razdo sao 0s pressupostos, 0 método cartesiano levou o0 homem a separar ou
compartimentalizar a ciéncia da ética, da fé, do sentimento e da sensibilidade
humana.

Atualmente o processo de globalizacdo tem acelerado, em todo o mundo, o
desenvolvimento tecnoldgico, fazendo aparecer/reaparecer, de forma bastante
evidente, os problemas no setor educacional. Sinbnimo de integracdo econdmica,
cultural, social e politica, esse processo € desencadeado juntamente com o
pensamento de popularizacdo da educacédo, que desde o século XVIII, vem sendo
alvo de debates e reflexdes.

As propostas educacionais, seus desafios de socializacdo e formacédo vém
sendo tema frequente de discussao e avaliacdo. Combater as desigualdades, reaver
os valores éticos, educar para a vida, incentivar a solidariedade, buscando novas
formas de ser e de pesquisar, sdo temas recorrentes que fazem parte das novas
propostas metodoldgicas. Essas propostas transcendem a educacdo e devem ser
debatidas na universidade, espaco de formacdo superior que deve estabelecer de
maneira equilibrada o tripé: ensino, pesquisa e extensdo. Assim a pesquisa vem a
erguer-se como caminho necessario ao entendimento e enfrentamento dos
problemas sociais.

Ao longo desse pretensioso caminho de investigacdo, as acfes foram
definidas buscando o rigor do trabalho cientifico, sempre almejando chegar ao
conhecimento da realidade através da confiabilidade e da veracidade das
informacfes. Como defendem Lidke e André (1986), o pesquisador deve considerar
todos os dados da realidade, bem como estar atento as questdes que possam,
supostamente, ter aspecto trivial. E nesse sentido e dentro das perspectivas citadas

gue foi feito nessa investigagdo um estudo qualitativo.
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Neste capitulo descrevemos a trajetéria metodoldgica da pesquisa realizada
sobre a pratica docente dos professores de Fisica no ensino superior, observando a
concepcao do formador sobre o ensino de Fisica.

Iniciamos com a caracterizacdo da investigacdo; em seguida, descrevemos
0 campo da pesquisa, 0S sujeitos, 0 processo de selecdo, as caracteristicas e 0
perfil dos sujeitos investigados, seguido das técnicas e instrumentos de coleta de
dados, finalizando com os procedimentos de analise dos dados da investigacao.

4.1 Caracterizacado da pesquisa

Para compreensdo do objeto de estudo, optou-se pela abordagem
gualitativa. O uso desse tipo de pesquisa proporcionou o contato direto com o local
onde se realizam as praticas docentes dos professores de Fisica, em seu acontecer
cotidiano. Além disso, qualquer tipo de pesquisa que desloca o individuo do seu
ambiente natural tem como consequéncia a falta de compreensao do fendbmeno em

sua totalidade. De acordo com Richardson (2009, p.79),

A abordagem qualitativa de um problema, além de ser uma opc¢éo do
investigador, justifica-se, sobretudo, por ser uma forma adequada
para entender a natureza de um fendmeno social. Tanto assim é que
existem problemas que podem ser investigados por meio de
metodologia quantitativa, e ha outros que exigem diferentes enfoques
e, conseguentemente, uma metodologia de conotacao qualitativa.

Optamos pela abordagem qualitativa, ainda, pela ampla possibilidade do
entendimento do problema social. A da observacdo das acdes dos sujeitos da
pesquisa, a andlise da conversacdo entre sujeitos em processos de interacdo,
levando-se em conta o significado que tém as ac¢des, expresso pela linguagem, ou
pelas suas acdes, de forma indutiva e com foco no processo e ndo s6 no produto
final. Todos esses procedimentos de pesquisa valorizam o estudo e a analise do

mundo empirico, dos sujeitos em seu ambiente natural.

Minayo (1994, p. 21-22) acrescenta que

A pesquisa qualitativa responde a questbes muito particulares. [...]
Ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracoes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
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profundo das relagbes, dos processos e dos fendbmenos que néo
podem ser reduzidos a operacionaliza¢do de variaveis.

Trata-se de uma abordagem que permite o contato direto e prolongado do
pesquisador com 0s sujeitos da pesquisa, e em seu lécus de atuacdo. O olhar
holistico sobre fatos e acontecimentos caracteriza os pesquisadores qualitativos,
cbnscios de que todo o universo de significados ndo podera ser reduzido a variaveis.

A abordagem qualitativa foi, pois, utilizada neste estudo por permitir a
entrada no universo de trabalho dos sujeitos da pesquisa, proporcionando as
inferéncias necessarias no processo de analise de dados, que segue a inducao
ademais estando o pesquisador no universo dos interlocutores. Estar inserido no
ambiente de trabalho dos professores permitiu-nos observar o dia-a-dia da pratica
docente desses profissionais, assim como descrever suas acoes e interacdes com a
classe.

Inicialmente, foi realizada uma revisdo de literatura (livros, periddicos,
dissertacdes, teses e outros), que resultou nas bases tedricas referentes a pesquisa.
Apos essa fase, foram feitas as primeiras observacdes do local do estudo, a selecao
dos sujeitos e os contatos para os procedimentos legais de entrada em campo. Apés
0 contato direto com os sujeitos, foi marcada a entrada no locus de atuacdo do
professor para o procedimento da observacdo, quando, dentro das prescricbes
éticas, foram feitas anotagfes, analise de documentos, levantamentos e entrevistas.

Apés essas e de posse dos dados sistematizados, selecionamos as
informacfes mais importantes e as analisamos na perspectiva da analise de
conteudo, confrontando a situacéo real, vivida no ambiente da pesquisa, com as
evidéncias positivas e negativas encontradas nas teorias existentes. A analise dos
dados seguiu o0 processo indutivo, pois foi uma investigacdo consolidada na
imprevisibilidade da inspecédo dos dados. Optou-se por esse método por se acreditar

que

O fato de nao existirem hip6teses ou questdes especificas
formuladas a priori ndo implica a inexisténcia de um quadro teorico
gque oriente a coleta e a analise dos dados. O desenvolvimento do
estudo aproxima-se de um funil: no inicio ha questdes ou focos de
interesse muito amplos, que no final se tornam mais diretos e
especificos. O pesquisador vai precisando melhor esses focos a
medida que o estudo se desenvolve (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 13).
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Ao analisar e interpretar informagOes geradas pela pesquisa qualitativa, os
dados foram selecionados e classificados num conjunto delineado por eixos de
categorias. Procuramos desvelar mensagens explicitas, situacdes contraditérias,

mantendo sempre o rigor do olhar critico e investigativo desse tipo de pesquisa.

4.2 Técnicas e instrumentos de coleta de dados

Em todo o amplo aspecto dos procedimentos da pesquisa, seja ela
qualitativa ou ndo, deve-se entender toda a dimensdo do método utilizado para a
obtencdo dos dados. Analisar vantagens, desvantagens, fidedignidades,
generalizacdes e limitagdes sdo atitudes que o pesquisador precisa adotar em todo
ato de pesquisa. Dependendo do objeto a ser estudado, das qualidades do
pesquisador, do contexto do ambiente, deve-se lancar mdo da melhor abordagem
possivel para garantir os melhores resultados. Foi com esse pensamento que
iniciamos a pesquisa de campo.

A investigacdo foi iniciada com a aplicacdo de questionario aos
interlocutores, buscando as seguintes informacdes: nome, sexo, faixa etaria,
formacéo, regime de trabalho, tempo de servico, producdes académicas nos ultimos
trés anos e a participacéo de cursos envolvendo formacdo de professor (APENDICE
D). O contato com os professores atraves da aplicacdo do questionario da pesquisa
serviu e favoreceu a confianca dos mesmos, o que lhes deu seguranca para
autorizarem a observacao de sua aula.

Vale ressaltar que, ao final da explicacdo sobre a pesquisa, entregamos para
os professores 0s questionarios, momento em que 0s participantes assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE A). Todos foram avisados
de todo o procedimento da pesquisa, incluindo a observacdo. Assim, efetivamos os
sujeitos como nossos colaboradores e prosseguimos com a observacdo livre,
seguida da entrevista semiestruturada aplicada aos 06 professores interlocutores da

pesquisa.

4.2.1 A observacéao livre

A observacdo é uma das mais importantes fontes de informagfes nas

pesquisas qualitativas em educacgdo, ja que sem acurada observacdo, ndo ha
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ciéncia (VIANNA, 2003). Ao observador, entretanto, ndo basta simplesmente olhar,
este deve estar apto a identificar e descrever as interagbes e processos humanos.
Dessa forma, o pesquisador ndo é apenas um espectador do fato que estd sendo
estudado, devendo ele se colocar na posicdo e ao nivel dos outros elementos
humanos que compdem o fendbmeno a ser observado. Assim, tem mais condigdes
de compreender o0s habitos, interesses e atitudes na vida da comunidade
pesquisada (RICHARDSON, 2009).

Dentre os varios tipos de coleta de dados por intermédio da observacéo,
optamos pela observacao livre, por satisfazer as necessidades do tipo de pesquisa
gue nos propomos a fazer, a qualitativa, a qual d& relevancia a pratica do sujeito,
permitindo a compreens&o do fendmeno observado (TRIVINOS, 2012).

Procuramos manter um nivel de relacionamento agradavel e de confianca
com os interlocutores, sem, no entanto, participar das aulas ou tecer quaisquer
comentarios durante as observacbes. Atuamos apenas como observador atento,
conforme Richardson (2009), de forma assistematica, realizando a tarefa de
observar de forma livre. Atentamos para pontos significativos da acdo docente,
focando o processo de interacdo professor-aluno, a organizacdo das aulas, as
estratégias de ensino e avaliacdo do ensino no cotidiano da sala de aula. Utilizamos
para o registro das observacdes anotacdes de campo de natureza descritiva,
requisito essencial da pesquisa qualitativa (TRIVINOS, 2012).

As observacgfes seguiram durante o ano de 2013, em seis disciplinas do
curso de Licenciatura em Fisica, a saber: Introducdo a Fisica, Fisica 1, Fisica 2,
Fisica 3, Mecanica Classica e Laboratério de Fisica Moderna. Essas disciplinas
foram escolhidas aleatoriamente, mas essa disposicao foi bastante interessante a
nossa analise por serem disciplinas, em sua maioria, de base para o curso de Fisica.

Esclarecemos que o fato de ter sido aluno do curso de Fisica da UFPI e
professor da instituicdo nos possibilitou uma maior interacdo com os professores,
com a coordenacao do curso e com 0s alunos, 0s quais se sentiram a vontade para
nos contar seus anseios, suas dificuldades e aspiracdes, condicdo que facilitou
bastante a entrada em sala de aula para a observacao, enriguecendo ainda mais
este trabalho.

Todavia, apesar do conforto sentido na universidade, percebiamos, em
nossas observacdes, que os professores nédo partiihavam do mesmo sentimento,

demonstrando “incémodo/curiosidade” com relacdo as anotagdes feitas no decorrer
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da aula, o que consideramos normal. Outro fato com o qual nos deparamos foi a
preocupacao, por parte dos professores, em demonstrar um maior capricho nas
aulas observadas, principalmente nas primeiras observacdes, contudo a nossa
presenca nao afetou o ambiente de interagdo normal da sala de aula.

Quanto as estratégias, vale ressaltar que as observacdes, na maioria das
vezes, tinham inicio antes de o professor entrar em sala, dessa forma
acompanh&vamos o docente para observar sua interacdo com os alunos antes do
inicio da aula, ainda na sala do professor, porém nosso foco principal foi a sala de
aula. Essa estratégia intencionalmente articulada possibilitou uma melhor
compreensao do cotidiano do profissional através de conversas e nos levou a um
maior entendimento do processo em estudo. Dessa forma, procuramos entender
como esses professores efetivam sua pratica docente, como se caracteriza sua
abordagem no ensino e sua metodologia de trabalho.

Nas anotacoes, registra-mos cuidadosamente os aspectos que envolviam as
atividades do processo de ensino na sala de aula, observando atentamente como os
professores desenvolvem a pratica docente. Apds 0 registro, os dados nos
possibilitaram uma enorme diversidade de informacbes sobre a atuacdo do
professor, sobre o aluno e suas interacdes. Procuramos buscar respostas para 0s
guestionamentos da nossa pesquisa que se consolidava na atuacdo docente do
professor, na caracterizacdo de sua pratica pedagodgica, no papel assumido por
professores e alunos na pratica docente e no desenvolvimento dela.

Vale ressaltar que a utilizagcdo da observacdo como recurso de coleta de
dados nos proporcionou maior conhecimento dos problemas enfrentados por
professores e alunos na busca do conhecimento e da sua consolidacdo. Permitiu-
nos angariar valiosos elementos que, aliados ao discurso docente, possibilitaram

melhor descricao e explicacédo do trabalho dos professores de Fisica da UFPI.

4.2.2 A entrevista semiestruturada

A entrevista semiestruturada € um dos principais meios que dispde o
investigador para realizar a coleta de dados, no sentido de que, ao mesmo tempo
em que valoriza a presenca do investigador, oferece também todas as perspectivas
possiveis para que 0 pesquisado alcance a liberdade e a espontaneidade

necessarias, enriquecendo a investigacédo (TRIVINOS, 2012). O investigador pode
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ndo sO buscar o esclarecimento, como também a elaboracdo das respostas dadas,
criando mais espaco para sondar além das respostas e estabelecer um didlogo com
0 entrevistado.

As entrevistas foram orientadas pelo roteiro semiestruturado, testado em
uma versdo preliminar para que ocorresse num intervalo de tempo entre 30 a 50
minutos, sem prejuizo as informacdes coletadas e adequado a opcao de tempo dos
professores, que reclamavam ter pouco tempo, devido a grande quantidade de aulas
e atividades de pesquisa. Todas as entrevistas foram gravadas com o
consentimento dos professores.

Objetivamos explorar aspectos como descricdo da préatica pedagogica,
aspectos importantes na pratica docente, concepcdes acerca do professor e do
aluno de Fisica, a importancia da formacdo pedagodgica e as influéncias que
permeiam a pratica do docente em sala de aula. Também procuramos conhecer
aspectos como a realizacdo do ensino, as estratégias utilizadas e processo de
avaliacao.

Antes das entrevistas, algumas questdes foram esclarecidas e algumas
perguntas foram exploradas mais intensamente do que outras, no intuito de
obtermos respostas para complementar algumas lacunas que surgiram nas
observacfes, tais como processo de avaliacdo e dificuldade do professor na
execucao das aulas.

As entrevistas ocorreram sempre de acordo com a disponibilidade do
professor, em seu ambiente de trabalho (na propria sala de aula) como foi o caso da
disciplina de laboratoério de Fisica Moderna, sendo as demais realizadas na sala do
préprio professor. O clima foi descontraido, e os professores falaram livremente
sobre 0s assuntos em questéo, com total desprendimento e naturalidade.

As transcricdes das entrevistas foram fieis as gravacoes, junto aos 06 (seis)
professores, no intuito de entender as praticas desses docentes e suas concepcdes
sobre o ensino de Fisica. Conforme fizemos no questionario, os interlocutores foram
identificados por pseudénimos, tendo em vista a preservacdo do anonimato, o que

foi combinado com o grupo antes do procedimento.
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4.2.3 A andlise documental

Buscamos complementar as informacgOes referentes aos pressupostos do
nosso objeto de estudo, realizando leituras criticas nos documentos que subsidiam e
parametrizam a atuacdo docente no ensino superior, entre eles: Planos de Ensino,
Fluxograma do curso de Licenciatura Plena em Fisica, Projeto Politico Pedagdgico
do curso de Licenciatura Plena em Fisica, Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Fisica, todos esses documentos, em conjunto com as demais leituras realizadas,
nos possibilitaram maiores conhecimentos a respeito do contexto das praticas
docentes dos professores no Ensino Superior e especificamente na area da Fisica.

4.3 Campo da pesquisa

FIGURA 02: Universidade Federal do Piaui. Teresina.

L U B SO NIV ERSHAKRIG

Fonte: it da PI

O contexto empirico dessa pesquisa foi 0 Departamento de Fisica localizado
no Centro de Ciéncias da Natureza (CCN) da UFPI, no campus universitario Ministro
Petrbnio Portela, bairro Ininga, na cidade de Teresina, Piaui. A instituicdo federal de
ensino superior possui campi nas cidades de Parnaiba, Picos, Floriano e Bom
Jesus.

! Disponivel em: <http://www.ufpi.br/noticia.php?id=25452>. Acesso em 22 de set. 2014.
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De acordo com seu projeto pedagdgico, o curso de Licenciatura em Fisica
da UFPI tem-se inserido em nossa sociedade como forma de garantir a formacéo de
professores de Fisica para a Educacao Basica, com o objetivo principal de garantir a
sociedade um profissional com formacdo completa, tendo em vista assegurar o
dominio da Fisica em seus aspectos conceituais, historicos e epistemolégicos e em
Educacdo, de forma a dispor de elementos que lhes garantam o exercicio
competente da docéncia.

A UFPI é mantida pela Fundacao Universidade Federal do Piaui (FUFPI) —
criada pela Lei n. 5.528, de 12/11/1968, e financiada com recursos do governo
federal. Foi instalada em 01 de marco de 1971 a partir da fusdo de algumas
faculdades isoladas que existiam no estado: Faculdade de Direito, Faculdade
Catolica de Filosofia, Faculdade de Odontologia, Faculdade de Administracéao
(Cidade de Parnaiba) e Faculdade de Medicina.

Para responder ao problema da investigacdo, a escolha de um campo de
pesquisa adequado e a familiaridade do pesquisador com o locus investigado séo
aspectos fundamentais da pesquisa qualitativa (RICHARDSON, 2009). Dentro desse
contexto, a UFPI se enquadrou como a melhor escolha, haja vista ter sido o locus de
formacédo inicial do pesquisador e a primeira instituicdo a formar professores de
fisica no estado do Piaui, além de possuir credibilidade comprovada perante a
sociedade, apresentar corpo docente qualificado conforme as leis brasileiras, e

possuir curso de Fisica reconhecido pelo Ministério da Educacéao.

4.4 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram os docentes (mestres e doutores) do curso de
Graduacdo em Fisica da Universidade Federal do Piaui (UFPI), localizada no
municipio de Teresina, Pl. Para investigar a pratica docente desses professores de
modo a compreender e refletir sobre seus métodos pedagdgicos, observou-se a
concepcao desses profissionais sobre o ensino de Fisica.

O corpo docente do Departamento de Fisica da UFPI constitui-se de vinte e
guatro doutores, quatro mestres e um especialista, totalizando 29 (vinte e nove)
professores no quadro efetivo. Esses dados correspondem ao primeiro semestre de
2013, periodo de inicio da coleta de dados desta pesquisa. Devido ao fluxo continuo

de renovacao no quadro de professores esse numero podera variar.
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Para buscar resposta ao problema da nossa investigagcéo, selecionamos 06
(seis) professores pertencentes ao quadro efetivo, lotados no Centro de Ciéncias da
Natureza da UFPI, os quais atenderam aos seguintes critérios:

1. Disponibilidade e espontaneidade para contribuir com a investigagao;

2. Ser professor do quadro efetivo da UFPI;

3. Estar lecionando no Centro de Ciéncias da Natureza e

4. Ser professor do Curso de Fisica, licenciatura, modalidade presencial;

Os critérios justificam-se em funcdo dos objetivos da pesquisa, que busca
investigar a pratica docente do professor, sua concepcédo sobre o ensino de Fisica e
organizacao dessa préatica.

E importante ressaltar que a selecdo dos sujeitos se deu sempre na forma
do contato direto com o préprio professor no Departamento de Fisica, onde foi
exposto aos investigados todos os procedimentos da pesquisa, sendo garantido o
sigilo da identidade de cada participante.

A partir dos dados coletados através do questionario (APENDICE D),
tracamos o perfil dos interlocutores da pesquisa, organizando-os com informacoes
referentes a idade, formacdo académica, tempo de docéncia na UFPI, tempo de
docéncia total e area de pesquisa. Com o intuito de preservar a identidade dos
interlocutores, adotamos codinomes inspirados em célebres personagens da Fisica:
Keppler, Galileu, Newton, Einstein, Lattes e Feynman. Constatamos que todos o0s
interlocutores possuem a titulacdo de doutor e encontram-se na faixa etaria acima
dos 31 anos. (Ver Quadro 01).
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Quadro 01 - Caracterizacdo dos Interlocutores da pesquisa

PERFIL DOS INTERLOCUTORES
Faixa Formacéao Titulagcdo/Area | Tempo Tempo
Etaria Inicial docéncia | docéncia
na UFPI
Doutor em
Kepler 31-40 Bacharelado Fisica da 4 anos 11 anos
matéria
condensada
_ Acima Licenciatura Doutor em
Galileu plena em Fisica da 24 anos | 24 anos
de 50 ciéncias- materia
habilitacdo fisica | condensada
Doutor em
Newton 31-40 | Bacharelado Fundamento 5 anos 5 anos
de Mecanica
Quantica
Einstein | 41-50 Licenciatura _Doutor em 6 anos 6 anos
Fisica aplicada
Lattes 31-40 Licenciatura _Doutor em 5 anos 5 anos
Fisica aplicada
Licenciatura
| Doutor em
Feynman | 41-50 piena em Fisica 12 anos 4 anos
ciéncias- aolicada
habilitaggo fisica b '

Fonte: Dados da pesquisa (2014).

Os dados do quadro 01, juntamente com algumas informacdes do
guestionario, mostram que todos os interlocutores do estudo trabalham somente na
UFPI, em regime de dedicacao exclusiva, sendo reservado, dentro dos seus horarios
de trabalho o tempo para pesquisa, seja na pos-graduacdo ou na graduacao,
através de programas como PIBIC - Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo
Cientifica e PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia. Dois
atuam no mestrado em Fisica Aplicada, que tem como area de concentracdo a
Fisica da matéria condensada.

A formacdo inicial ganha destaque na medida em que os licenciados séo a
maioria, num total de 05 licenciados em Fisica para 01 professor com formacao
inicial em bacharelado. Esse fato chama a atencdo, pois estd na contramdo da
tradicional formacdo bacharelesca do professor de Fisica no ensino superior, fato
gue evidencia uma maior preocupacéao e preparagao do professor do ensino superior

com sua pratica pedagodgica, bem como uma busca constante em renovar e
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diversificar estratégias de ensino, haja vista ser a licenciatura a formacao para sala
de aula.

Observamos também, conforme mostramos no quadro 01, que todos os
professores de Fisica possuem pés-graduacdo em Fisica Aplicada. Estudaram, no
minimo, 06 anos até concluirem o doutorado, marcado somente por disciplinas
especificas do campo da Fisica. Isso evidencia que o aluno, futuro professor, ao sair
da academia, chega a sala de aula com pouca ou nenhuma teoria pedagdgica
fundamentada, ou algum tipo de reflexdo sistematizada sobre o ensinar e o

aprender.

4.5 Analise dos dados

A andlise dos dados € a etapa seguinte a coleta. Tem como finalidade
estabelecer uma compreensédo dos dados coletados, verificar os pressupostos da
pesquisa e/ou responder as questdes formuladas e, ainda, ampliar o conhecimento
sobre o0 assunto pesquisado (MINAYO, 1994).

Sobre essa etapa, concordamos com Gil (2010, p.130), ao afirmar que “[...] a
analise dos dados inicia-se no momento em que 0 pesquisador seleciona o
problema e s6 termina com a redagao da ultima frase de seu relatério”. Liudke e
André (1986) enfatizam que a tarefa de analise implica, num primeiro momento, na
organizacao de todo o material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e
procurando identificar nele tendéncias e padrdes relevantes até evoluirem a um
segundo momento de reavaliacdo dos dados, num nivel de abstracdo mais elevado.

O primeiro passo € a construcdo de um conjunto de categorias descritivas
com base nos referenciais tedricos da pesquisa, sendo preciso ler e reler o material
até se chegar a impregnacédo do seu conteudo. Isto observado, ainda é necessario ir
mais a fundo, desvelando mensagens implicitas, dimensdes contraditorias e temas
sistematicamente silenciados (LUDKE; ANDRE, 1986).

Nessa perspectiva, utilizamos a andlise de conteudo, por possibilitar um
conjunto de instrumentos metodoldgicos sutis, que se aplicam aos discursos,
produzindo inferéncias de dados verbais com simbolos obtidos a partir de perguntas
e observacdes de interesse do pesquisador (BARDIN, 2011). Para esse autor,
qualquer comunicacdo, qualquer veiculo de significados de um emissor para um

receptor, controlado ou nao, é suscetivel de ser submetido a andlise de conteudo,
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conceituando-a como “[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes”
(BARDIN, p.37).

Os dados foram analisados e divididos em eixos correspondentes ao objeto
de estudo, segundo a andlise de contetdo na perspectiva de Bardin (2011). Dessa
forma, usamos trés etapas fundamentais dessa perspectiva: pré-andlise (etapa em
gue se processa a organizacdo do material, ou seja, os dados necessarios a
concretizacdo do estudo); descricdo analitica (etapa em que se apresentam as
informacdes existentes no material através de andlise profunda) e, finalmente, a
interpretagéo inferencial que consiste em reflexdo, a fim de se estabelecerem
relacdes com a realidade pesquisada, realizando-se as inferéncias necessarias.

A etapa da pré-analise se deu nos primeiros momentos do contato com o
locus da investigacdo. Segundo Trivifios (2012), essa etapa consiste simplesmente
na organizagdo do material, enquanto na visdo de Bardin (2011), essa fase deve ser
caracterizada por escolha dos documentos a serem submetidos a analise,
formulacdo das hipoteses e dos objetivos e elaboracdo de indicadores que
fundamentem a interpretacéo final.

Apés demarcacao do universo, procedemos a constituicdo de um corpus,
gue, para Bardin (2011), € o conjunto de documentos a serem submetidos aos
procedimentos analiticos. Nosso corpus foi composto das respostas ao questionario,
anotacoes no locus da pesquisa, fotos, documentos (Plano de Ensino, Projeto
Politico Pedagdgico, Fluxograma do Curso de Licenciatura Plena em Fisica) e
anotacoes das observacoes, iniciadas no més de fevereiro de 2013. A construcdo do
corpus seguiu regras que, segundo Bardin (2011), devem ser. homogéneas — 0s
documentos devem obedecer a critérios precisos de escolha; exaustivas — esgotar a
totalidade do texto, ndo deixando de fora qualquer elemento por qualquer razdo que
venha a ter; exclusivas — um mesmo elemento de conteddo ndo pode ser
classificado em duas categorias diferentes; pertinentes — adaptadas para
corresponder ao contetdo e ao objetivo da pesquisa.

A fase da descricdo analitica jA teve inicio na pré-analise, quando o0s
documentos foram submetidos a um estudo aprofundado, orientado pelas hip6teses
(perguntas norteadores e referenciais da pesquisa) (TRIVINOS, 2012). Para
realizacdo das inferéncias necessérias ao estudo, achamos necessario trabalhar
com eixos de andlises, por favorecer a organizacdo e sistematizagdo na busca das

respostas as questdes formuladas.
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Nessa Ultima fase, momento de interpretacdo dos dados, e com a
fundamentacdo tedrica revisitada, selecionamos as situacdes observadas, as
entrevistas com os interlocutores, num processo de leitura e releitura das nossas
anotacoes, buscando encontrar respostas aos questionamentos sobre a acao
docente e a percepcédo do formador sobre sua pratica.

Os dados foram selecionados e agrupados conforme os critérios observados
na analise de conteudo, o que nos levou a propor trés eixos de analise, conforme a

figura 03:

FIGURA 03 - Eixos de Andlise

EIXOS DE ANALISES

PERCEPCOES DOS
PROFESSORES DE
FISICASOBRE SUA
PRATICA

ORGANIZACAO E
REALIZACAO DO
ENSING

PRATICA DOCENTE

DESVELANDO AS

ESTRATEGIAS DE
ENSING DO

PROFESSOR DE FisICA
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Fonte: Dados da pesquisa (2014)

No primeiro eixo, definido como “Percepcbes dos professores de Fisica
sobre sua Pratica”, buscamos entender como os professores desenvolvem sua
pratica docente, destacando as situacfes criticas e desafiadoras, bem como suas
necessidades diante das mudancas da sociedade, questionando o papel do
professor e do aluno na atualidade.

No segundo eixo, “Pratica docente”, realizamos, a partir da andlise dos
depoimentos dos professores de Fisica, uma reflexdo sobre seu ideario pedagogico,
abrangendo a importancia da pedagogia no processo de ensino. Procuramos saber
se esse profissional valoriza o pedagogico e se busca uma formagéo nesse sentido,

gue possibilita melhorar o seu saber-fazer docente no ambito de sua prética.
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No terceiro eixo da analise, “Organizacdo e Realizacdo do Ensino”,
analisamos, subsidiados por nossas observac¢des no locus de trabalho do professor,
a sala de aula, suas estratégias de ensino e avaliacdo. Dessa forma, discutimos a
tarefa docente, verificando os tipos de aula, a organizacéo e realizacdo do ensino,
de orientacdo dos alunos e de avaliagao.

Em sintese, observamos, através do discurso dos sujeitos da pesquisa, que
eles se encontram sozinhos e “aprendem” a ensinar ensinando, utilizando como
unico pilar do ser professor a maneira e a “formula” de seus antigos mestres, usados
como referéncia pedagodgica. Talvez pelas condicdes histéricas que observamos,
entre outros aspectos da educacao superior, nossos interlocutores ndo possuem

nenhuma formacgao continuada voltada ao ensino de Fisica.
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CAPITULO 5

ENCONTRO COM OS SUJEITOS: UM OLHAR SOBRE AS PRATICAS
DOCENTES

7

O objetivo deste capitulo € apresentar a analise dos depoimentos dos
professores sobre a préatica docente do professor de Fisica no Ensino Superior,
observando as percepcdes desses formadores sobre o ensino de Fisica, a partir dos
dados coletados na pesquisa feita com seis professores (as) do curso de licenciatura
em Fisica do Departamento de Fisica da Universidade Federal do Piaui.

Nessa parte de resultados e discussbes dos dados coletados, as
informacdes foram levantadas por meio de anotacdes das observacdes, e por meio

de entrevista semiestruturada, norteada pelos objetivos da pesquisa.

5.1 Eixos de analise

Organizamos as informacbes de acordo com o objeto de estudo da
pesquisa, que foi estruturado em trés eixos de analise. O primeiro direcionado as
percepcdes dos professores de Fisica sobre sua pratica; o segundo, sobre a pratica
docente, e o terceiro sobre a organizagao e realizacdo do ensino, das estratégias e
da avaliacdo, sempre na perspectiva do olhar docente e da concepcdo dos

professores de Fisica.

5.1.1 Eixo 01: as percepcdes dos professores de Fisica sobre sua pratica

A realidade vivenciada pelos professores pode ser observada nos relatos
dos docentes, nos quais podemos perceber como compreendem suas praticas e
como as desenvolvem tendo como intencdo o ensino da Fisica. Observamos as
condicbes do professor em seu microespaco, a sala de aula, e destacamos
situacles e vivéncias que constroem e caracterizam sua pratica.

Para essa discussdo, retomamos a teoria sobre acdo docente, e pratica
docent, bem como sobre a percep¢do de professores sobre o ensino. Achamos

importante que o professor possa formar, através de sua pratica, sujeitos com
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pensamento critico. Concordamos com Hengemuhle (2008), ao asseverar que, para
formar individuos criticos, os professores ndo podem ficar limitados a praticas sem
fundamentos pedagdgicos e carentes de metodologia que possam orientar e
dinamizar préaticas pedagodgicas capazes de produzir conhecimentos uteis, que
venham ao encontro dos desejos e das necessidades do homem na poés-
modernidade.

Quanto a esse aspecto, indagamos nossos interlocutores sobre como ocorre
o desenvolvimento de sua pratica no cotidiano de sua acdo docente, obtendo as

seguintes respostas:

Minha pratica estd em constante adaptacao aos alunos, a gente tem
gque estar sempre inovando e aprendendo mais para passar o que a
gente sabe de uma forma mais proveitosa para os alunos. A gente
esta sempre aprimorando e aperfeicoando. Geralmente é assim: eu
procuro passar uma teoria bem precisa e com uma aplicacdo mais do
cotidiano para que a galera possa entender melhor e também eu
estou adotando praticas de experiéncias, fiz agora uma e foi bastante
proveitosa. Acho que as pessoas quando fazem a coisa, o
entendimento € bem melhor. E assim o interesse também aumenta,
entdo, além daquele recurso ja tradicional, meio que sO aulas
expositivas, eu fago isso também, exercicios, experiéncias, uso data
show (Kepler).

O desenvolvimento de parte da ementa, entdo partindo da proposta
da disciplina a gente vai buscar formas de trabalhar esse contetudo
dentro da sala de aula. Ndo sei se é nesse sentido a pratica
pedagogica, mas a préatica pedagoégica que eu vejo é sempre nesse
sentido: de conseguir trabalhar um contetdo de forma que o aluno
tenha, ao final da disciplina, um conhecimento minimo sobre aquilo,
entdo que ele saiba como estd estruturada a teoria que ele esta
estudando. Tem turma que a gente consegue desenvolver todo o
planejamento em tempo habil, mas tem turma que a gente tem que
modificar esse planejamento da disciplina, entdo a gente tem que
modificar a metodologia que vai utilizar com a turma, tem que
modificar o livro texto que vai utilizar ou entdo utilizar varios livros-
textos para poder trabalhar (Feynman).

Eu seleciono geralmente os livros que considero mais importantes,
mais importante no sentido de que traz melhor o contelido no meu
ponto de vista, ai eu preparo minhas aulas baseado nesses livros.
Procuro também nas minhas aulas sempre que possivel e o tempo
da, fazer alguma prética aliada aquilo que falei em sala de aula, em
algumas disciplinas eu consigo fazer isso em sala de aula, juntar com
alguma coisa de experimento. Eu pratico basicamente essa aula
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tradicional, eu preparo a aula, desenvolvo, faco exemplos, mas
sempre que da eu junto com alguma pratica experimental
relacionado com o dia-a-dia, procuro fazer essa ligacdo, essa
conexdo, € assim que eu desenvolvo minhas aulas. Eu também
procuro fazer tipo uma conexdo de data das coisas, de historia
mesmo, como metodologia, juntar as coisas, eu cito alguns autores e
procuro ir atras das datas, quem foi construindo teoria tal, eu gosto
de puxar um pouco da histéria, acho muito interessante juntar isso
nas aulas sempre que possivel. Tipo quem comecou aquela teoria,
quem comecou a desenvolver, 0 porqué, geralmente eu procuro
fazer isso quando é possivel (Newton).

Percebemos, no depoimento dos professores e nas observacdes em salas
de aulas, que experiéncias e uso do recurso didatico data show ocorrem de forma
esporadica e sem um planejamento que possa fazer uma interconexao com todo o
conteudo da disciplina, porém os docentes deixam clara a “constante adaptacéo aos
alunos”. O termo “tradicional” é bastante comum no discurso dos professores,
entendendo que fazem a aula “quadro e giz” como afirmam, mas ressaltando que, as
vezes ou em alguma disciplina, conseguem realizar algum experimento ou conexao
com o dia a dia do aluno.

O conhecimento da Fisica esta entre os mais interessantes, pois permite
elaborar modelos, simplificando o mundo que nos rodeia para melhor entendimento.
Seu aprendizado permite uma visdo diferente, agucando um olhar criterioso para
como o universo pode funcionar, possibilitando um instrumento de compreensao.
Para esse entendimento tornar-se realidade € preciso, entre outras tantas, que o
docente possa desenvolver no aluno o pensamento ativo e criativo, capaz de
ultrapassar as dificuldades e vencer o senso comum.

Diante dessa afirmacdo, passamos a observar o discurso de Feynman, ao
gual objetiva, em sua pratica, que o aluno tenha um conhecimento minimo ao final
da disciplina. Esse tipo de ensino, propedéutico, ndo cumpre sua funcéo diante dos
anseios de uma sociedade em pleno desenvolvimento cientifico e tecnolégico. As
DNCCF indicam os perfis dos estudantes que se devem formar, os quais devem ser
apoiados em conhecimentos sélidos e atualizados, a fim de se tornarem capazes de
abordar e tratar problemas novos e tradicionais bem como buscar novas formas do

saber e do fazer cientifico e tecnoldgico.



86

Observamos as dificuldades no cotidiano da agdo docente, no que dizem
respeito as propostas metodoldgicas inovadoras, capazes de atrair o aluno e facilitar
0 ensino e, consequentemente, seu aprendizado. Entretanto, sabemos que sao
muitos os fatores que limitam a pratica docente e que o professor sozinho néo é
capaz de superar, porém alguns aspectos podem ser sinalizados para se chegar
cada vez mais perto do sucesso no aprendizado.

Kepler apresenta uma preocupacgao importante sobre a constante adaptacéo
aos alunos, afirmando que o professor deve estar sempre inovando e aprendendo
mais. Como um conjunto complexo e multifatorial, as praticas sdo estruturadas
também por decisbes, principios, ideologias e estratégias (FRANCO, 2012).
Notadamente, no discurso dos professores, observamos a consciéncia de que
precisam criar estratégias que possibilitem um aprendizado mais eficiente e criativo,
porém estdo limitados pelas condicbes caracteristicas do Ensino Superior e pela
formagcdo que possuem. Precisamente o professor tem toda uma intengdo e
dedicacao para que o aluno possa adquirir os conhecimentos necessarios para uma
boa formacdo, mas falta-lhe a articulacdo, dominio e pratica de conhecimentos
pedagodgicos efetivos capazes desenvolver as mais diversas competéncias no
alunado.

Percebemos, dessa forma, um ensino baseado na aula expositiva, ensino
entendido como repasse de ideias do professor para a cabeca dos alunos, que
devem compreender e reproduzir a matéria transmitida (LIBANEO, 2013). Configura-
se, assim, uma realidade que segue o autodidatismo, em que os professores se
autodenominam tradicionais, seguindo geralmente o modelo de préatica dos seus

antigos mestres.

o Quanto aos aspectos que considera importante na sua pratica,

dizem os professores:

Eu acho que o importante é passar o conhecimento de uma forma
clara, acho que isso é o importante, e o desafio acho que é motivar
os alunos a ver que o que vocé estd passando é importante, que se
eles veem que j& € uma disciplina dificil, ndo é, ja existe uma barreira
histérica, ndo que seja de achar que é dificil e se nao for interessante
acho que a pessoa acaba se desmotivando a estudar aquilo ali. Acho
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gue o grande desafio é esse: motivar as pessoas a ver a Fisica como
uma coisa interessante (Kepler).

O desafio principal de nossos alunos, da grande maioria, a gente
sabe pela classe, muitos ndo tém um ensino médio muito bom, ai
eles chegam muito deficientes aqui nas bases mateméticas, entdo o
desafio principal aqui € superar isso, entdo a gente precisa suar a
camisa para eles poderem pegar uma base minima, eu acho que
isso, entdo a importancia € isso, levar em consideracéo isso. Essa
pouca experiéncia que eu tive aqui da licenciatura, é que eu percebi
gue tinha que fazer isso, ndo adiantava s6 pegar o livro e tacar para
frente, isso ndo iria dar certo aqui, talvez em outras turmas dé, mas
aqui ndo (Lattes).

Geralmente me preocupo se 0 aluno consegue assimilar aquela
teoria que eu pretendo passar para ele, assim, sempre no sentido de
que eles consigam praticar isso no futuro, caso eles precisem
realmente diss. Eu ministro a fisica as vezes ndo sé para alunos ou
pessoas que vao trabalhar com Fisica no futuro, mas vao trabalhar
com outras coisas, o pessoal da engenharia também, é assim, e eu
fico com essa preocupacdo de saber se eles realmente vao
conseguir envolver isso em suas atividades futuras ou com ensino de
Fisica ou com Engenharia, qualquer coisa que eles forem fazer que
precise de Fisica, é uma preocupacdo que eu tenho. O problema de
fisica é que vocé vai ensinar no ensino superior, ou ciéncia,
disciplinas de exatas, elas sempre puxam para uma base anterior
que vem desde o ensino fundamental, ensino médio e eu acho que
isso as vezes dificulta o desenvolvimento da aula e do préprio aluno
no conteddo gque a gente quer passar. Eu acho dificil vocé pegar e
fazer um conteddo como se ele ndo estivesse relacionado com
assuntos anteriores eu acho muito complicado ensinar uma fisica
assim de uma maneira que eu pudesse preparar as aulas e fizesse
tudo ali, sem gue eu precisasse das coisas do ensino médio e do
ensino fundamental. Eu n&o consigo fazer isso, eu acho isso um
grande desafio (Newton).

O grande desafio é que, muitas vezes, os alunos limitam muito o
tempo de dedicacdo ao estudo, entdo o que vocé verifica nas
disciplinas, embora vocé tente buscar esse minimo, eles ndo se
dedicam o minimo necessario para obter esse minimo, entdo muitas
vezes voceé fica com aluno de ensino superior com o0 comportamento
de aluno do ensino médio, estudando nas vésperas da prova, ndo
querendo obter conhecimento, apenas querendo passar por uma
avaliacdo, entdo eles ndo tém essa preocupacdo e esse € um
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desafio que é complicado de a gente trabalhar, € muito complicado
porque vocé muda, se eles tém dificuldade na matematica ai vocé
muda, para trabalhar somente a parte dos conceitos, ai eles tém
dificuldade, porque eles ndo vao atras da leitura dos conceitos, nao
vao fazer a correlagdo com a préatica dos conceitos, entdo querem
tudo pronto, que vocé faga uma lista de exercicios, que vocé resolva
tudo para eles e que com isso eles ndo usam como exemplo para
tentar, eles mesmos fazerem, entdo esse € um problema que pelo
menos eu tenho sentido nas disciplinas que eu trabalhei (Feynman).

Existe uma grande distancia entre assimilar o conhecimento de forma clara e
fomentar nos alunos a motivacdo necessaria para a construcdo desse
conhecimento. Observamos, nas aulas de Keppler, como em outras aulas de Fisica,
o desinteresse dos alunos pela explicagcdo do professor, evidenciado pela falta de
didlogo nas aulas assistidas. A aula expositiva parece ndo seduzir essa plateia,
mesmo com o observado interesse e dedicacdo do professor. Alunos calados e
aparentemente atentos a explicacdo geralmente ndo conseguem acompanhar o
raciocinio transcrito no quadro, gerando afirmacfes como “ndo consegui responder
as questodes, ndo tinha na internet”.

E perceptivel que a formacdo do professor, com suas praticas tradicionais,
nao consegue responder as necessidades de envolvimento dos alunos com a aula.
Os professores, limitados em sua formacéo, diga-se de passagem, formados em
modelos de repeticdo de conhecimento (HENGEMUHLE, 2008), desvinculados de
um projeto politico que lhes orientem a novas metodologias, a novas possibilidades
de ensino, continuam na concepcao extremamente pragmatista, reprodutivista e
tecnicista na acdo docente (FRANCO, 2012).

Prosseguindo a analise, para Newton, o grande desafio é a falta de base
sélida nos conhecimentos de séries anteriores ao Ensino Superior. Ele caracteriza a
Fisica como uma disciplina extremamente dependente de pré-requisitos cuja
auséncia traz consequéncias para o professor que ndo consegue desenvolver o
conteldo, e para o aluno que ndo consegue acompanhar o que se coloca.

O professor, na sua acdo docente, deve propor estratégias que possam
viabilizar o ensino mesmo diante das dificuldades escolares ndo superadas visando
nao comprometer o prosseguimento dos estudos. Os objetivos do plano de aula, ou

plano de ensino, ndo podem ser direcionados ao aluno ideal, cujas caracteristicas de
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aprendizagem estejam prontas, por terem as melhores condi¢des socioecondmicas
e/ou intelectuais.

Nesse sentido, ao planejar sua préatica pedagoégica, o docente deve criar um
ambiente propicio a manutencdo de aspectos essenciais ao processo de ensino-
aprendizagem, de forma a estimular no aluno a prética da autonomia, da
responsabilidade intelectual e do pensamento critico e reflexivo (HIDD, 2010). Tais
aspectos consolidam a formacdo de um aluno capaz de construir 0 conhecimento.
Dessa forma, o docente deve adotar metodologias que permitam aos alunos novas
possibilidades para o desenvolvimento da sua capacidade e habilidade intelectual,
estabelecendo os meios e as estratégias de ensino para alcancar esse objetivo.

5.1.1.1 A avaliagéo da pratica docente

o Quanto aos aspectos da avaliacdo de sua pratica docente 0s

professores informam o seguinte:

Essa € uma pergunta complicada... Assim, porgue ndo é a questado
de me autoavaliar, porque, assim, as vezes € como eu te falei
naquele dia, vocé faz uma coisa numa turma e da certo, e vocé pega
outra turma e faz a mesma coisa e nao da certo, entendeu, entao,
assim, vocé aplica um método, um método de exposicdo com um
grupo e funciona, ai vocé, bom, achei 0 meu método para trabalhar
com Fisica. Entdo vocé pega outra turma e eu ndo sei dizer por que
nao tem o mesmo resultado, as pessoas nao tém o0 mesmo
rendimento, entendeu? Entéo, assim, toda vez que se vocé nao tem
o rendimento bom da turma vocé fica um pouco frustrado como
professor e te leva a pensar em melhorar, entdo essa pergunta é
complicada (Kepler).

Eu geralmente, como ja falei, eu pratico essa aula tradicional ainda
né, de quadro e giz. Sempre me preocupo em melhorar mais, acho
que sim, da para melhorar sim, porque ai a fora, nos paises de
primeiro mundo em geral, parece que eles tém bem menos aulas do
gue a gente, parece, né, mas eles também praticam aula tradicional
também, na lousa mesmo, fazendo ali, de Fisica, de Matematica
(Newton).
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Observamos que o professor se mostra impactado pela aplicacdo do método
de ensino numa turma em que foi positivo, enquanto, em outra foi negativo. Se
entendermos o método como caminho para atingir um obijetivo, fica claro que o
objetivo na segunda turma nao foi alcangcado. O professor Keppler explica que usa
uma forma de disputa entre grupos, um tipo de método de elaboracdo conjunta
(LIBANEO, 2013), que aplicou nas duas turmas, sendo que numa, a sua pratica foi
significativa,porém, na outra, ndo alcancou os objetivos.

Entendemos que os alunos sao sujeitos cognoscentes, sdo seres Unicos e
gue cada turma, cada espaco escolar é Unica, diferente e diferenciado. Dessa forma
€ preciso construir uma didatica, conforme Libaneo (2013), que, por meio da prética
crie espacos para a negociacdo cultural, enfrentando os desafios da assimetria, e
caminhe na direcdo de um projeto em que as diferencas estejam, continua e
dialeticamente, articuladas (FRANCO, 2012).

5.1.1.2 O papel do professor de Fisica

o Sobre o papel do professor de Fisica:

Eu acho um papel dificil, um papel importante, mas ao mesmo tempo
complicado para vocé trabalhar com uma disciplina que muitas vezes
€ dura, requer muita dedicacao e tentar manter o aluno focado para
ele ver que aquilo ali é importante, que vai dar algum resultado, que
aquilo ali vai ter uma aplicacdo, entendeu? Eu sinto sempre essa
dificuldade nas turmas. Além de ensinar, eu tenho que ficar
incentivando os alunos, mostrando que ndo s6 é importante, mas que
também nao é tao dificil, entendeu? Eu acho que isso ai € o basico,
sempre tem gue mostrar isso nas turmas, que ndo é tao dificil e
mostrar que ndo € um bicho de sete cabegas e que é importante.
Acho gue esse é o papel do professor (Kepler).

Pois é, é uma questdo bem batida, se faz essa pergunta com
frequéncia, o pessoal mais proximo da disciplina pedagodgica faz
vérias definigcbes para o papel do professor. Eu acho interessante um
deles que diz: professor mediador, e por que néo, isso é colocacao
minha, ele poderia ser um provocador também, acho que o adjetivo
facilitador também do meu ponto de vista é adequado, ele provoca,
também facilita o acesso ao conhecimento, acho que é isso
(Einstein).

Eu vejo assim: o professor de Fisica ndo vai ser aquela enciclopédia
com os conhecimentos guardados, acho que ele deveria desenvolver
atividades que levassem o estudante a ganhar autonomia no seu
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estudo. N&o que ele domine determinado assunto, mas que ele tenha
atitudes de buscar o conhecimento. E claro que, se vocé ja tem certo
conhecimento aquele conhecimento, vocé ja consegue mais
conhecimento mais facil, com mais agilidade, certo? Entédo, acho que
o professor deveria ser esse fomentador de atitudes, questionar, isso
tem que ser qualquer conhecimento, qualquer disciplina, levar os
alunos a terem atitudes na busca do conhecimento (Galileu).

Mais uma vez, se observa, no depoimento, a importancia do professor na
motivacdo do alunado, deixando-se transparecer seu papel na transmissdo dos
conteldos usando o método expositivo. Também se nota que o professor tenta
“‘mudar”, porém nao tem como fazé-lo, pois ndo possui “ferramentas” que o auxiliem
nisso. De fato, n&o se pode mudar uma aula expositiva e motivar os alunos somente
com discurso. Como ja afirmamos, apenas o discurso nédo é suficiente para mudar
efetivamente um ensino cuja tendéncia tradicional permanece enraizada nos
processos de formacdo. E necesséaria uma organizacdo do trabalho pedagogico
diretamente na sala de aula, pois o destino dos alunos ndo € alheio a acdo dos
professores.

O que o Galileu revela, foi diretamente observado em sala de aula, onde
alunos desanimados, chegam atrasados, ndo realizam as atividades propostas pelo
professor, ndo interagem com a aula, sendo que as poucas tentativas de dialogo que
o professor tenta sdo rapidamente anuladas pelo siléncio dos alunos. A maior parte
da aula se constitui num “mondlogo” do professor, cabendo ao aluno apenas copiar
a resolucdo dos exercicios feita pelo professor e aguardar a lista, uma espécie de
espelho da prova que o professor receita para os alunos atribuindo certa pontuacéo,

para “ajudar”’ na prova.

5.1.1.3 O papel do aluno de Fisica

o Sobre o papel do aluno de licenciatura em Fisica, Kepler diz:

O professor que trabalha com esses alunos de licenciatura e esses
alunos estdo numa cadeia, por exemplo: o professor ensina esses
alunos e esses alunos vao ser professores do ensino médio e entao,
eles aprendendo bem, o papel deles é formar melhor as pessoas la
na base da piramide, entdo ele tem um papel fundamental, porque
ndo sou eu que vou la formar essas pessoas, sdo eles que estdo
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aqui aprendendo que vao formar aquelas pessoas |4, entdo aquelas
pessoas que vao sair do ensino médio para as faculdades véo

7

passar por eles, entendeu? Entdo o papel deles é importante
(Kepler).

A gente sabe que existe uma deficiéncia muito grande de
professores de Fisica no ensino médio. Estamos treinando aqui para
a educacao basica, e esses professores de la, muitos, a gente vé
pelo relato dos préprios alunos, que tiveram, na maioria das vezes
uma ma formacéo, entao acho que o papel do aluno de licenciatura é
justamente tentar superar o seu professor. Entdo, concluindo, o papel
dele é aproveitar essa oportunidade e superar 0 seu mestre, 0s
professores que eles tiveram geralmente. A gente teve um ou outro
bom, entdo se eles tiverem esse pensamento, aproveitar o curso ao
maximo, de maneira a ser melhor que o professor dele. Acho que é
esse o papel (Lattes).

Na opinido desses professores, o papel do aluno € de importancia
fundamental, pois o aprendizado obtido na universidade vai ter sua continuidade no
ensino médio, 0 que mostra a importancia da conexdo entre ensino superior € 0
médio. O professor sabe, pois, que 0 seu aluno estd numa cadeia extremamente
importante. Novamente se observa implicitamente, “a transmissdo dos conteudos”
gue serao passados ao futuro professor do ensino médio.

E perceptivel a necessidade da mudanca na concepcdo dos professores
sobre a forma de construcdo do conhecimento junto ao alunado. Observamos nos
depoimentos 0 uso do termo “transmissdo” como um vetor unidirecional que,
provavelmente povoara a mente do aluno assim que o “toque” presumido pelo
professor aconteca. O ensino nao se traduz a transmissdo de conhecimentos na
forma de transferéncia do professor para a do aluno e nem somente ao
desenvolvimento e exercitacdo das capacidades e habilidades, como afirma Libaneo
(2013). Nesse sentido € preciso entender e fazer entender o ensino como um
processo que combina a mediacdo do professor com a assimilagdo ativa e criativa

pelos alunos.
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5.1.2 Eixo 02: o fazer pedagdgico do professor de Fisica

Buscamos engendrar, na andlise dos depoimentos dos professores de
Fisica, uma reflexdo sobre seu ideario pedagdgico, abrangendo a importancia da
pedagogia no processo de ensino. Entender como esse profissional fundamenta sua
acao docente e que referéncias busca séo questbes aqui tratadas.

O fazer pedagodgico € aqui trabalhado observando-se trés momentos
complementares e interligados: a importancia e/ou necessidade da formacgao
pedagdgica, as influéncias que permeiam a préatica docente e os investimentos na
formacéo pedagdgica.

Dessa forma, e com apoio nas bases tedricas ja constituidas, entendemos
gue a pedagogia é uma area do conhecimento que investiga a natureza das
finalidades da educacdo em uma determinada sociedade, bem como 0s meios
apropriados para a formacdo dos individuos, seja essa formacao definida por um
grupo social especifico e com intencdes especificas. Uma vez que a pratica
pedagodgica € uma pratica social orientada por objetivos, finalidades e organizada
para atender a determinadas expectativas educacionais, cabe entdo a Pedagogia
assegura-los, orientando nos procedimentos e estratégias de ensino para o alcance

de determinado conhecimento.

5.1.2.1 Aimportancia da formacéo pedagogica

o Acha importante e/ou necessaria a formacdo pedagdgica para o

professor de Fisica?

Eu acho que é importante, mas eu ndo acho necessario, tipo assim,
ele passar por cadeiras pedagogicas, € isso né? Acho que é
importante, mas nao necessario porque eu ja vi professores
formados originalmente em licenciaturas que nédo dao aulas assim
tdo boas, e ja vi engenheiro aqui dando aulas fantasticas, ndo era
nem fisico, era engenheiro, entendeu. Entdo, assim, eu dizer que é
extremamente necessario, o cara pensa nesse professor e derruba,
entendeu? Uma coisa que ele sempre dizia, “vocé s6 aprende dar
aula dando aula”, isso é o que ele diz, realmente, vocé sabe uma
série de teorias, mas, quando vocé vai para a pratica mesmo, € que
vOCcé vai tentar encaixar, achar a tua personalidade como professor.
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Vocé ndo consegue isso sO na teoria, s6 na pratica mesmo que vocé
vai sentir o que é. (Kepler).

Aqui na Fisica nés temos dois tipos de profissional: aquele que é
licenciado, que atua na licenciatura, tem também aquele que é
bacharel e que atua na licenciatura. Eu vejo posicionamento de
bacharéis que ndo tém nenhuma preocupagdo com o ensino, tém
seu ponto de vista, seu método de ensino. O que eu avalio é que nao
tem muita preocupacdo com o processo ensino-aprendizagem e por
conta disso acho que é importante e necessario essa formacao
pedagogica para o professor de Fisica. Por qué? Tém os aspectos
didaticos, os aspectos psicolégicos que devem ser levados em conta
nesse processo. Outra, ele tem conhecimento e acha que é aquela
maneira de raciocinio e ponto. Ndo é nem a questao de saber ou ndo
saber, € achar que deve ser desta ou daquela maneira, se
didaticamente estar correto ou néo, ai é a questéo (Einstein).

Acho importante sim, acho que sim, importante.....e necessario? E
também. E porque eu tive uma formac&o em licenciatura, eu penso
um pouco diferente dos meus colegas que estudaram comigo, dez a
quinze professores ai. Eles pensam completamente diferente de
mim, sabe, eles tém um pensamento assim, tipico de aluno de
bacharelado, mesmo dando aula para licenciatura, e eles néo
conseguem perceber isso. Entdo imagino que se eles tivessem uma
formacdo minima, mesmo que existisse através de uma aula ai,
psicologia da educacéo, sei que as vezes ele ndo vai aplicar a teoria
aqui, mas pelo menos uma visdo um pouquinho diferente, perceber,
nao sei, acho que talvez um lado mais humano, ndo sei, s6 sei que &
ciéncias humanas la né, mas acho que é necessario sim, entdo, sem
isso fica uma coisa muito fria. Se fosse um curso s6 de bacharelado,
nao que esteja justificando isso, mas ndo vou por esse caminho néo,
tem que ser sim, nao justificaria, mesmo que fosse uma aula para
uma turma de bacharelado. O professor tem gque saber, ele tem que
ter uma pratica pedagdgica de maneira que transmita o
conhecimento, que a gente tem professores que s6 da aula no
bacharelado e outros cantos ai, que a didatica zero. A aula dele é
assim, ele ndo esta nem ai sobre o0 que ele passou ou néo, ele chega
la, vira de costas, copia tudo e ndo esta nem ai (Lattes).

Particularmente eu tive formacg&o porque eu fiz licenciatura, entdo eu
acho que é importante, mas, assim, € importante se a licenciatura
tiver o foco no que vocé vai fazer, porque muitas vezes vocé tem as
disciplinas de licenciatura que sdo desconectadas com o que vocé
vai trabalhar, e isso ndo ajuda, faz € atrapalhar, porque vocé
desmotiva, vocé faz uma disciplina pedagdgica igual a que é feita
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para a pedagogia, que é feita para historia, entdo isso muitas vezes
desmotiva, por isso que a gente tem uma rejeicdo muito grande dos
discentes na area de licenciatura para pagar as disciplinas
pedagodgicas porque elas sdo desvinculadas da prépria area de
conhecimento deles entdo ele ndo vé relagdo nenhuma com aquilo
gue ele esta vendo. Embora tenha relacao e os fundamentos sejam o
mesmo eu acho que falta essa aproximacdo das areas para vocé
trabalhar as praticas. Acho que é extremamente importante, mas
desvinculados da é&rea de conhecimento, o efeito é pequeno
(Feynman).

Com certeza! Essa formacdo pedagdgica tem um papel muito
importante. Vocé saber o momento de discutir determinado assunto,
como encaixar determinado conteudo, entdo eu acho que tem que ter
uma preocupacdo do professor em buscar forma de facilitar essa
aprendizagem, esse processo ensino-prendizagem. O livro ensina
através de projetos, € uma biografia voltada para o ensino superior.
Acho que o professor tem que se preocupar com isso, deve estar
aberto para isso. NGs aqui ndo estamos falando mais com criancas,
as criancas menores que tém a idade certa para falar do concreto e
do abstrato, mas nds aqui precisariamos também estar sempre
vendo essa questdo da pedagogia, né? Acho importante e
necessario. Um dia desses eu falava com minha sobrinha, que é
professora em outro estado, sobre como o0s pais analfabetos vao
ensinar, cobrar o dever das criangcas? Bom, mas acho que tem
maneiras deles fazerem isso, mesmo nao sabendo ler, tem relatos ai
gque falam isso, mas se vocé é alfabetizado vocé vai fazer com mais
propriedade; se vocé domina, vocé vai fazer com mais propriedade.
Vocé dominar o contetdo é importante, mas vocé também tem que
ver como trabalhar esse contetdo (Galileu).

Eu acho sim importante! Embora eu ndo tenha vindo de uma
formacéo pedagodgica, de vez em quando eu leio algumas coisas ai,
eu acho que vocé vai construindo também uma espécie de
pedagdgica ali no ensino que vocé faz. Por exemplo, eu acho
importante ter esse curso de docéncia, porque a gente entra agui
como bacharel, vocé fez o mestrado e o doutorado e nunca trabalhou
com a docéncia, com 0 ensino, e este curso € tipo como orientagédo
mesmo, porém o que eu fiz, foi um pouco mal planejado, falaram um
pouguinho do plano de ensino. Eu acho que vocé poderia ler e fazer
isso né, ai falaram de outras coisas la e discutiram umas coisas que
nem cabia muito 14, tipo de questdes relacionadas com as resolucdes
da UFPI. Acho que nem precisa porque o professor poderia ler as
resolucdes, os direitos do aluno, os direitos do professor... Poderia
ser um curso mais direcionado mesmo para Vocé que esti
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comegando na area de ensino vocé tivesse ali um norte melhor a
partir desse curso de docéncia no ensino superior. O meu nao achei
muito legal por isso. A gente esqueceu muito a questdo do ensino,
dentro da sala de aula, como é que era na visdo do pedagogo na
sala de aula, e néo foi discutido isso. Mas eu acho importante. Se ele
for bem planejado, pode auxiliar sim quem estd chegando, quem
nunca fez nada de ensino, s6 fez bacharelado, mestrado, doutorado,
ficou muito na pesquisa, acho que poderia auxiliar muito. O meu nao
foi muito preparado para isso (Newton).

Os discursos de Kepler e Einstein se confrontam de maneira direta. Pois
aquele deixa bem claro que o professor se torna professor com a prética, com o dia-
a-dia e deixa implicito o aprendizado também por seus antigos mestres. Refuta o
conhecimento pedagogico como teoria capaz de condicionar a pratica, sendo que
esta se ressiginifica com a teoria. Ja Einstein considera importante e necessaria a
formacéo pedagodgica para a pratica docente do professor de Fisica, considerando
sua observacao sobre professores bacharéis e professores licenciados. Para Kepler,
o professor de bacharelado, pela sua formacéo, ndo se preocupa com o processo de
ensino, com estratégias voltadas para que o aluno aprenda, dando importancia
apenas ao conhecimento especifico sem preocupacdo com o método de ensino.

O método € um tipo de caminho, conhecimento de principios e diretrizes que
requer o processo de ensino. Este, por sua vez, caracteriza-se pela combinacéo de
atividades do professor e do aluno. Assim, a formacdo pedagdgica torna-se
importante ndo sO na formacgéo inicial, bacharel ou licenciado, mas na formacao
continuada, para que se mantenham os professores vigilantes, capazes de distinguir
entre os diferentes métodos de ensino e a conveniéncia ou ndo de sua utilizacdo em
determinados contextos. Torna-se necessario, assim, que as acdes dos professores
apresentem as mais brilhantes praticas, cada vez mais ampliadas e qualitativamente
diferenciadas, de forma que se pratique cada vez mais ensino/leitura do mundo e
cada vez menos ensino/informacées do mundo (FRANCO, 2012; HENGEMUHLE,
2008).

Sem duvida, as novas exigéncias da atualidade trazem ao professor grandes
desafios e colocam em xeque antigos modelos de formacdo. O ensinar, atividade
caracteristica da pratica social do professor, de sua pratica pedagodgica, torna-se
carregado de expectativas e esperancas. Dessa forma, concordamos com Pereira et

al (2005), para o qual é preciso romper com processos repetitivos de praticas que se
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repetem através dos tempos, passando dos antigos mestres, para novos
professores, uma pratica calcada no modelo tradicional de ensino e absorvida
inconscientemente pelos professores em formacéao.

Os professores deixam transparecer, em seus depoimentos, que a formacéo
pedagdgica € importante para a pratica docente, contudo deixam subentendida a
necessidade dessa formacao aliada a pratica especifica do curso de Fisica. Nado
desconsideram os contetdos especificos da Fisica, mas entendem ser necessario
juntar a esses conhecimentos os conhecimentos pedagdégicos, de forma holistica,

integrada, conectada.

o Quais influéncias pedagodgicas permeiam sua pratica

pedagogica?

Sem duvida os professores que eu tive, sem duvida. De todos os
professores que eu tive muitos deles a gente procura se espelhar,
entdo, no comeco, eu me espelhava muito no professor Pimentel,
mais ai, assim, acho que ai vocé vai amadurecendo e procurar
buscar as coisas boas desses exemplos que a gente tem durante a
vida. E claro que todo mundo tem suas falhas, mas vocé tem que
procurar aquelas coisas que sdo boas e tentar seguir. Certamente
para mim que ndo tive formacdo pedagogica especifica, 0os meus
professores foram a minha escola. E hoje sdo meus alunos (Kepler).

Eu vejo essa questdo do exemplo dos professores que para mim
foram representativos, acho que a maior influéncia minha foi isso, foi
ex-professores meus, a maior influéncia pedagdgica (Einstein).

Eu tento buscar o conhecimento que tem na literatura para tentar
melhorar minhas praticas pedagoégicas. Eu ndo condeno, acho que a
gente tem que utilizar ao nosso favor, certo? Entdo buscar sempre na
literatura que tem atualmente na area de Fisica, ou seja, ja tem
bastante literatura de pedagogia aplicada realmente a Fisica, vocé ja
tem muitos autores, vocé ja tem muitos artigos isso ajuda bastante,
entdo isso eu sempre busco essa literatura para estar auxiliando na
minha pratica pedagdégica (Feynman).

Nao lembro especificamente, acho que a gente vai perdendo as
referéncias né? Assim, eu ndo tenho especificamente... meus
professores foram em algum momento referéncias, mas eu nao
tenho assim néo, especificamente, dizer. Hoje eu fago isso por conta
disso, essa maneira de trabalhar os cursos aqui, em parte, da forma
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como eu trabalho, teve a influéncia quando eu fiz o mestrado, por
exemplo, na PUC do Rio de Janeiro, a forma dos professores
trabalharem era muito aula expositiva. Um dia desses, eu estava
pensando aqui, quando estava lendo algo, que eu devesse tentar
propor trabalhar disciplinas experimentais, porque eu tenho dado
aulas tedricas, sei 14, laboratorio, eu vou viver |4 a Fisica l& no
laboratério. Na verdade eu estava lendo o tcc do Jardel, acho que
ndo é do seu tempo, ele entrou em 2007 eu acho, entdo eu estava
vendo, ele falava em filmar os experimentos, colocar no logger pro,
fazer uma série de trabalhos, de acdes, visando sempre melhorar as
aulas né? Entdo, lendo esse trabalho, acho que a gente fica muito
nas disciplinas tedricas e acho que isso atrapalha um pouco, porque
a gente esté trabalhando com estudante de licenciatura né? Entao o
que a gente faz é o que o aluno toma como referéncia né? Que € o
gue vocé esta me perguntando aqui, entdo talvez a gente pudesse
tentar praticas melhores vocé iria influenciar e dar uma formagao
melhor para esses alunos (Galileu).

O professor revela que sua pratica € o reflexo da pratica dos seus antigos
mestres. Vimos anteriormente que, apesar da mudanca no discurso dos professores,
como a formacédo deles ocorreu em outro modelo, as metodologias e avaliacbes
desenvolvidas em sala de aula continuam presas aos modelos de repeticdo dos
conhecimentos herdados. Mesmo com o advento da pos-modernidade, a
transformacéo da sociedade, o avanco tecnoldgico sem precedentes na histéria, os
professores permanecem limitados em sua formac&o. Assim, S840 necessarios
modelos que possam romper com as praticas de ensino de décadas anteriores.

Por outro lado, a grande maioria dos professores tenta buscar, em algum
tipo de consulta, leitura, ou veiculo de informacéao, algo que possa ajuda-los a propor
um ensino eficiente, organizado e motivador. Mostram-se intensamente
preocupados com o0 seu fazer pedagdgico, visto como realizacdo do ensino,
conforme Veiga (2011), representado por trés momentos complementares e
interligados: preparacdo, desenvolvimento e avaliacdo, estando implicito o vinculo
gue se estabelece entre o professor, o aluno e o saber. No proximo eixo observamos
e discutimos esses momentos e o vinculo docente presente na pratica do professor

de Fisica.
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5.1.3 Eixo 03: organizacéo e realizagdo do ensino

Nesta etapa, analisamos, subsidiados por nossas observacdes no locus de
trabalho do professor, a sala de aula, o discurso dos docentes, suas estratégias de
ensino. Dessa forma buscamos discutir a tarefa docente, verificar os tipos de aula, a

organizagao e realizagdo do ensino, a orientagédo dos alunos e a avaliagao.

5.1.3.1 Desvelando as estratégias de ensino dos professores de Fisica

o Como ocorre 0 processo de ensino?

Eu posso comecgar com uma abordagem mais ampla, por exemplo,
se eu for falar de eletricidade, geralmente eu comeg¢o dando uma
visdo de macro para os alunos, por exemplo, essa semana eu
trabalhei com o magnetismo, e a gente foi desde a origem
microscopica do magnetismo, comecando, até chegar em aplicacbes
basicas, como vocé ter fones, como aplicacbes mais avancadas,
como o ciclotron. Entdo eu passo essa visdo de macro para o0s
alunos no inicio, que ja é para ficarem instigados e pensarem. Olha,
isso é uma coisa interessante, um assunto interessante, depois disso
ai eu comeco a expor o grosso do contetdo, as demonstracfes, as
férmulas, as leis, ver como é que funcionam, a validacéo das leis, e
depois € ver a parte da pratica, que sdo exemplos. Eu faco uma série
de exemplos para eles se habituarem com a aplicacdo das
equacles, se habituarem com os efeitos, os fenbmenos e, depois
disso, para finalizar, eu passo exercicios para eles fazerem. Entao
eles vao exercitar aquilo que eles viram, claro que, dependendo do
assunto, vocé pode incrementar, levar um experiéncia. [...] Isso torna
a aula mais interessante, o cara acaba esquecendo que ali € uma
disciplina de Fisica, acaba gostando (Kepler).

A minha préatica se configura assim: tem uma parte motivacional
depois vem a parte teérica. Eu acho fundamental que o aluno, seja
de Fisica seja de Engenharia, tem que saber a parte teérica, a
dependéncia de uma determinada grandeza com outra, 0
comportamento de uma determinada grandeza com outra evolui no
tempo ou no espago, como é que as coisas estao inter-relacionadas,
para o aluno ter esse conhecimento basico é fundamental. Depois
tem a parte prética, aplicacdo, experimentar, testar. Minha prética se
configura dessa maneira (Einstein).
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O ensino, vocé inevitavelmente usa as aulas expositivas, entdo usa-
se discussbes de problemas, certo? e questionamento com a turma,
entdo vocé busca sempre conversar com a turma, discutir, fazer a
discussdo com a turma, que é onde vocé observa que tem uma
barreira, um problema que a turma, ela muitas vezes ndo tem duvida
mas também ndo consegue avancar (Feynman).

No caso em geral, eu pego o livro texto que em geral ele d& o roteiro,
mas eu estou sempre buscando outros textos auxiliares para
trabalhar isso ai. Como a é aula expositiva, nossa pratica € meio
pobre né? Mas € isso, vou trabalhar aquele conteudo. [...] Eu pego o
livro texto, faco a exposicao seguido de exercicio, eu mesmo resolvo,
porque, deixando la, os alunos ficam parados (Galileu).

Eu tento, assim, prender a atencdo do aluno, se ele néo esta atento a
qualquer coisa que a gente faz, uma conta no quadro, se ele baixou
a cabeca, ja ndo entende o0 que estad sendo dado. Entdo acho que
prender a atengao do aluno na hora da explicacdo é fundamental, eu
tento fazer esse primeiro processo, e ai quando eu vou fazer uma
guestao eu digo: vocés ndo copiam nada, que é justamente para eles
prestarem sO atencao, ai quando eu acabar ele copia, entdo, para
ter o ensino, acho que precisa disso, a aten¢do do aluno voltada cem
por cento para ti ( Lattes).

Percebemos que os professores se atém, no inicio da aula, a parte
motivacional do alunado, iniciando o assunto com aula expositiva. A parte tedrica,
assim chamada, a parte que antecede 0s exercicios e problemas, é colocada no
guadro, sendo a aula expositiva sempre condicionada a apresentacdo do professor,
a resolucao dos exercicios e problemas por ele préprio, com o aluno mantendo-se
um observador dessa exposi¢cdo. Desse modo, com aulas diretivas, os professores
tentam motivar os alunos, mas assumem toda a coordenacao do trabalho docente,
nao provocando a participacao do alunado, salvo rarissimas excecoes.

De forma geral, os professores adotam a aula expositiva, em que a
participacdo do aluno fica condicionada a sua acdo espontanea e o livro-texto é
usado como principal recurso didatico, raramente ndo sendo o unico. A aula “quadro
e giz” € unanime entre os docentes, realizando-se 0 ensino por meio da exposicéo
oral, da sistematizacdo dos contetddos do livro e da resolucdo de problemas e
exercicios pelo professor, que privilegia o aspecto teérico em detrimento do aspecto

préatico, o que Veiga (2011) denomina de ensino livresco e academicista.
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Aos alunos cabe, portanto, “assistir’ a aula, ficando a margem da pratica nas
aulas tedricas, ndo ministram micro aulas nem trabalhos de forma oral, sem
nenhuma atividade que possa favorecer sua futura atividade: ser professor. Essa
aproximacdo geralmente ocorre somente em disciplinas pedagogicas, momento no
qual os futuros professores estranham e tém ojeriza as disciplinas didatico-
pedagdgicas, cursadas apenas nos quadros finais do curso de licenciatura plena em
Fisica.

Delizoicov (2001) aponta que ha outros sentidos para se trabalhar os
problemas em sala de aula, articulando atividades que ndo se resumem aquelas que
tradicionalmente balizam as atividades de resolucdo de problemas. Cita Kuhn
(1975), em sua argumentacdo sobre a necessidade de conceitos, modelos, leis e
teorias da Fisica serem convenientemente contextualizado de modo que o aprendiz
se envolva e se dedique a resolucdo de problemas. Esse envolvimento vem a ser
uma grande dificuldade apontada pelos professores durante toda a pesquisa,

provocando um descontentamento no docente durante sua pratica.

o Quais estratégias de ensino utiliza em sala de aula?

Acho que eu sou mais tradicional, acho que no maximo ai um data
show, um video assim da BBC , vocé tem uns videos bem
interessantes, que mostra uns documentarios muito bons e, assim, €,
as vezes vocé quer passar um material mais rapido, entdo vocé faz
uma apresentacdo em slide, entendeu? (Kepler).

Como eu disse anteriormente, exercicios, lista de exercicios é uma
delas, peco para eles trazerem, eu acho que motiva também, eu
passo uma lista valendo pontos. Datashow, eu gostaria de usar, mas
a gente ndo encontra, pelo menos aqui, com muita disponibilidade
(Einstein).

Em geral eu faco a exposic¢édo, procuro provocar a turma em sala de
aula com questdes, pedindo opinibes, que cada um se posicione
sobre aquela questdo, entdo essencialmente é essa a estratégia que
eu uso em sala de aula (Galileu).

Olha eu tenho um livro-texto adotado, eu ndo uso so6 o livro-texto, eu
tento seguir o livro-texto e pego varios outros para ver qual desses
esta explicando melhor aquele assunto. Acho que o mais importante
€ a clareza, e, dependendo do assunto, eu trago os exemplos, estou
tentando trazer. Confesso que foi esse semestre a primeira vez que
eu comecei a aplicar experimentos na sala de aula. [...] Entdo, essa €
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uma estratégia que eu estou tentando adotar e também animacao,
porque tem exemplo, problemas da Fisica que tem visualizacdo em
trés dimensdes, ou seja, eu estou tentando trazer acdes também,
para justamente a gente poder ver o problema de varios angulos, por
gue s6 o quadro e o giz tu ndo consegue desenhar. Acho que essa é
a estratégia que eu estou adotando (Lattes).

Santos (2005) enfatiza que trés tendéncias, dominam hoje, o ensino de
ciéncias: a partir da histéria da ciéncia, a partir do cotidiano e a partir da
experimentacéo. Para esse autor, 0 ensino de ciéncias por meio da experimentagcao
€ quase uma necessidade, porém, se pode perder o sentido da construcao cientifica
se ndo se relacionarem experimentacdo, construcdo de teorias e realidade
socioeconémica, na havendo, por conseguinte, a relacdo entre teoria e
experimentacdo. A utilizacdo desses meios auxiliares de ensino deve ocorrer com 0
planejamento prévio, na elaboragéo do plano de ensino e no plano de aula.

As prescrigbes acima citadas estabelecem um norte para o trabalho com
meios auxiliares de ensino, os quais devem estar articulados dentro de todo o
conteudo da disciplina, para que ndo ocorra 0 descompasso entre teoria e pratica.

Notadamente o discurso dos professores mostra um trabalho pautado na
exposicado de questdes, sendo a lista de exercicio aplicada como Unica estratégia
para alcance dos objetivos propostos no plano de aula. Nesse método expositivo, a
tarefa é igual para todos os alunos, que, em sua grande maioria, Nndo conseguem
responder as questdes e aguardam “o dia da lista”, quando o professor vai resolver
as questdes da lista e direcionar algumas para a prova.

Chama nossa atencédo que o professor Kepler usa meios que possibilitam
facilitar o processo de ensino apenas como uma forma mais rapida de “passar”
conteldo, talvez em decorréncia de um pensamento acritico, que torna a exposicao
do contetdo no quadro o meio principal do processo de ensino, ficando a técnica de
ensino e a utilizacdo do meio reduzidas a uma concepcao de transmissao do
conhecimento. Esse depoimento revela o pouco conhecimento sobre a didatica na
Fisica, sobre estratégias e técnicas de ensino que podem facilitar o processo de

aprendizagem dos alunos.
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o Descreva sobre o0 processo de avaliagéo.

Talvez seja a parte que vocé tem que ter certo cuidado, porque acho
gue nem sempre a prova mede assim o aluno. Por isso que as vezes
eu procuro diversificar o0 método de avaliar. Esse semestre sao
guatro provas, entao eu faco duas provas de um jeito, que é a lista,
mais a prova, duas intercaladas, a primeira e a terceira lista e provas,
e a segunda e a quarta prova mais a experiéncia, entdo assim vocé
diversifica a forma de vocé avaliar. Acho que da mais chance ao
aluno de mostrar de uma forma mais de acordo com que ele se
adequar melhor ao que ele aprendeu, porque, as vezes, Vocé
fazendo s6 a prova em si, nem sempre o aluno se da bem, as vezes
fica nervoso e tal, ai um aluno ja tem mais aptidao, por exemplo, para
escrever um relatério. Nas minhas experiéncias, tem que fazer um
relatério também, entdo eu vi relatérios muito bons que eu olhei e vi
assim: “rapaz sera que sdo esses caras que estdo fazendo as provas
tedricas™? Entendeu? eu fiquei assustado, vi muitos relatérios bons,
pesquisados realmente bastante para fazer o relatério, a montagem
das experiéncias...tinha umas que eles tinham que fazer assim numa
tabua e eles fizeram, compraram equipamentos e fizeram, ou seja,
eu vi ai uma diferenca grande entre os caras que fizeram a
experiéncia, o relatorio, e os caras que fizeram a prova. As vezes,
assim, o cara ndo consegue render muito numa prova onde tem
muito calculo, entdo até a prova eu procuro diversificar, colocar
guestdes de célculo, questbes tedricas, para ver se mede o aluno em
todos o0s seus aspectos. E outra coisa que eu costumo fazer é dar
oportunidade, por exemplo, o cara, ou a turma em grande parte, nao
foi bem na prova, eu faco a segunda chamada valendo para todo
mundo, entdo quem quiser faz, acho que isso é importante. Fizeram
isso comigo e eu achei importante, porque ai vocé ganha um gas
novo, vou tentar de novo. Entdo, numa disciplina de 60 horas, séo
trés provas, vocé se da mal na primeira, vocé pensa logo em nao
continuar mais, porgue recuperar € dificil, mas se vocé faz a segunda
chamada, d& a segunda chance, ai o cara estuda mais e cumpre o
objetivo, que € o aluno aprender, vocé nao foge disso” (Kepler).

Eu uso outro o processo de avaliacdo como, por exemplo, colhendo
questdes de livros ja discutidos em sala de aula. Geralmente eu
coloco de cinco a dez questdes, dependendo da dificuldade, e parte
dela eu tiro de listas que ja foi discutido e deixo duas de nivel médio
e uma bem mais elaborada, para aquele aluno que realmente
acompanhou com interesse a aula, entdo eu divido em trés niveis.
Agora, quando a turma € bem motivada, muito interessada, a maioria
eu tiro das listas e se deixo uma para que nao fique nivelado por
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baixo, nunca eu passo trabalho valendo a nota da prova, porque
nunca acaba sendo um trabalho individual (Einstein).

Eu faco prova em geral de quatro questbes, provas para
desenvolver, provas discursivas, as vezes coloco problemas, as
vezes coloco para eles explicarem uma teoria, que eu acho
interessante. Eu também avalio o estudante pelo envolvimento dele
em sala de aula, atividade dele em sala de aula, de forma qualitativa
né? Listas de exercicios que eu passo e outros trabalhos extras. [...]
no meu tempo tinha uma coisa que eu achava interessante, que era
0 GD - grupo de discusséo, ndo sei se ainda hoje usa, entdo tinha
essa coisa que a professora tinha um dia que era a exposicao da
aula. No dia seguinte vocé tinha uma parte experimental, laborat6rio,
gue tinha mais com o pessoal da quimica, o da fisica ndo tinha tanto
assim, entdo no dia da aula de exercicio vocé recebia os exercicios,
a lista, o papel e o professor ia chamando o individuo para fazer, ele
era avaliado, sua nota referente a esse GD (Galileu).

Eu boto cinco questdes, uma bem simples, bem conceitual, simples
nao digo, mas conceitual, aquele aluno que ndo é muito bom em
matematica mas gosta do procedimento da Fisica, entao boa parte
da prova é conceito mesmo, s6 para ele falar sem conta nenhuma,
sé escrever. Ai sempre tem uma um pouco mais dificil, por exemplo,
conta, conta mesmo, e a outra € no meio, entdo a avaliagdo segue
muito bem proximo do que eu estou fazendo aqui (Lattes).

A avaliacdo tem sua sistematica adotada pela universidade como média final
de aprovacgéao para o aluno, ficando a critério do professor decidir que meios utilizar,
gue tipo de prova, periodicidade, quantidade de questdes e atribuicdo de notas.

Conforme os depoimentos, predominam 0s aspectos cognitivos, ndo sendo
dada importancia a aspectos como participacdo nas aulas, frequéncia, trabalhos,
seminarios, leituras ou discussdo em grupo, dentre outros. Existe apenas uma
tendéncia: considerar apenas 0s aspectos quantitativos.

Também € perceptivel a grande importancia dada pelos alunos a lista de
exercicio, espécie de guia para “enfrentamento” da prova no final do conteudo. Nas
observacfes verificou-se que a maioria das perguntas direcionadas ao professor
tinha como alvo a lista. Raras vezes algum aluno interrompeu a aula movido pela
curiosidade que a Fisica deveria despertar.

Nesse contexto, ao professor cabe somente a resolucdo de grande parte da
lista, sendo poucos os alunos que vao ao quadro quando solicitado pelo docente. Na

verdade, sO registrou-se um caso assim, num total de mais de 40 horas de
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observacdes. A lista é bem parecida com a prova e algumas questdes sao as
mesmas, porém a quantidade de erros é enorme.

Inferimos que a avaliagdo dessa forma reforga a deficiéncia dos alunos, ja
trazida pelo ensino médio deficiente, pelo “fraco” dominio do célculo, segundo os
professores, o que contribui para tornar o ensino mecanicista, impedindo a reflexao,
a discussao e 0 pensamento critico.

Nesse sentido, a avaliacdo se torna um ato de aplicar provas, atribuir notas e
classificar os alunos, sendo reduzida a cobranca daquilo que o aluno memorizou e
ao uso da nota como forma de controle. Aos bons alunos, os que fizeram a lista e se
deram “bem” na prova, cabe a recompensa; aos desinteressados ou indisciplinados,
cabe a punicdo das notas baixas, pois, se nao fizeram a lista, consequentemente
nao acertaram na prova.

O professor Galileu demonstra-se incomodado com a forma atual de
avaliagdo na sua pratica docente. Ele entende que é preciso melhorar, buscar
formas alternativas e ndo paliativas de avaliar, como processo continuo. Comeca
uma reflexdo sobre sua propria pratica ao longo de toda a entrevista. A lembranca
do meio de ensino chamado GD — Grupo de Discussao, aplicado por uma antiga
professora, o faz lembrar uma forma de avaliacdo que, na sua visao, estava dando
certo.

Por outro lado, a maioria dos professores ndo demonstra preocupacéo
guanto a sua forma de avaliacdo, o que demonstra a distancia que estdo de uma
mudanca efetiva para se chegar a um processo de avaliacao critico e reflexivo.
Nesse sentido a avaliacdo é uma tarefa didatica necessaria que deve acompanhar
continuamente o processo de ensino, num trabalho conjunto de professores e alunos
(LIBANEO, 2013).
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante o estudo acerca das percepc¢des dos professores sobre o ensino de
Fisica, procuramos investigar como os professores da UFPI desenvolvem sua
pratica docente. Dessa forma, percorremos um longo caminho, que exigiu seriedade,
vontade e vigilancia constante sobre o0s aspectos que permeiam a pesquisa
qualitativa, culminando em reflexdes sobre o ensino de Fisica que, ndo esgota essa
investigacdo, pelo contrario, ampliam o espaco para novas propostas.

Os resultados dos estudos tedricos e empirico apresentados neste trabalho
permitem afirmar que os professores de Fisica necessitam de formacgédo pedagogica
capaz de lhes proporcionar meios de romper com uma pratica calcada na forma
tradicional do ensino, ja que o ensino de Fisica desenvolvido em suas praticas nao
consegue integrar os alunos de forma critica e participativa.

Defendemos que a pratica docente do professor de Fisica deve apresentar
unidade entre as teorias, em todas as suas dimensdes (politica, cientifica, e técnica),
de modo que o professor possa compreender a relacdo entre ensino e
aprendizagem como a acdo docente capaz de explicitar objetivos, organizar os
conteudos, observar o nivel cognitivo dos alunos, ter uma definicdo metodologica
estruturada, planejada e diversificada, na concepcéo primeira de estar trabalhando
com futuros professores. Nao reduzir esses metodos a procedimentos e técnicas,
mas sim observar que eles decorrem da concepcdo de sociedade, de mundo e de
atividade como pratica humana.

Os professores apontaram sua pratica docente condicionada a pratica de
seus antigos mestres, até certo ponto, revelando uma reproducéo dos processos de
ensino por eles vivenciados. Portanto a organizacdo, as estratégias e a avaliacdo do
ensino estdo condicionados a um modelo tradicional, que privilegia os aspectos
cognitivos, sendo o livro texto utilizado como principal recurso didatico, e 0 método
da exposicdo com aulas diretivas, modelo unanime entre os docentes.

Também evidenciam a prética docente ndo s6 no discurso, mas na agcao em
sala de aula, onde podemos observar as interacdes professor-aluno e seus papeis,
bem como o modo de compreender a busca pelo conhecimento, na articulagdo do
professor expressa pela relacdo entre o conteddo e as a¢gbes que organiza (métodos

de ensino), para atingir os objetivos do trabalho docente.
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A sistematizacdo das aulas observadas seguia praticamente a mesma
rotina. No inicio, ou na introdu¢cdo da matéria nova, os professores escrevem o
assunto no quadro e explicam a parte tedrica, a que sucedem 0S exercicios e
problemas. No momento da teoria, percebemos que o professor considera que 0s
estudantes tenham conhecimentos prévios do assunto, pelo menos parcialmente, ou
que detém informacdes minimas, talvez do préprio ensino médio. ISso provoca um
“dialogo” entre professor e aluno, no qual o aluno, na maioria das provocacoes, néo
interage com o professor.

O docente segue com a exposicdo de leis e formulas, na sequencia
modelada pelo plano de ensin, e dirigida pelo livro didatico. As equac¢fes de cada
conteudo sdo demonstradas, repetidas algumas vezes e aplicadas em exercicios
resolvidos pelo préprio professor, que, as vezes procura relacionar as explicacdes
com metodologia voltada para o cotidiano, caso raro, as vezes provocado pelos
alunos. Estes, quando interagem, fazem perguntas sobre o assunto aplicado ao
cotidiano.

Ressaltamos que, em todo periodo de observacdo das aulas ministradas
pelos professores de Fisica do Departamento de Fisica da UFPI, n&o foi observado
momento no qual os alunos pudessem ter uma relacdo com sua formacéao: ser
professor. Ndo atuam como professor, ndo expdem, ndo demonstram, nao se
estabelece um diadlogo no qual o aluno possa resgatar, a partir da sua experiéncia de
vida, da sua historia, e do seu saber, a capacidade de construir o conhecimento na
sala de aula, como futuro professor. Pelo contrario, encontramos um ensino ainda
com tendéncias bacharelescas aplicadas aos alunos de licenciatura.

Contrasta com o supracitado a dedicacdo dos professores, que séo efetivos
no cumprimento do horéario, na dedicacdo durante e ap0s a explicacdo para que o
aluno entenda as demonstracfes. Muitas vezes, ap0s o periodo da aula, alguns
poucos alunos, na busca do conhecimento, subtraem o tempo do professor, que néo
se furta as explicacdes. Alguns usam as redes sociais para esclarecer duvidas, e 0
tempo os docentes passam ha sala do professor, as vezes é dedicado a algum
aluno buscando explicacGes sobre a aula ministrada.

Enfim, constatamos que os professores sentem-se incomodados com o
ensino da Fisica atual, sentindo a necessidade de maiores conhecimentos
referentes as disciplinas pedagodgicas. Dizem que devem melhorar as praticas

docentes e que existe possibilidades para isso, contudo se ressentem da formacao
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inicial que tiveram para o ensino, no bacharelado ou na licenciatura, julgando ser
esse um dos obsticulos que vem dificultando seus desempenhos em uma prética
gue possibilite ao aluno aprender com qualidade.

Nesse caminho, apoOs reflexdes, questionamentos, dialogos, anotacdes,
observacBes e discussdes teoricas sobre o trabalho do professor, chegamos a
conclusdo de que o ato de ensinar ndo se resume ao momento de sala de aula.
Reconhecemos que, na relagéo entre o ensinar do docente e o aprender do aluno,
existe uma atividade complexa, permeada pela construcdo de saberes,
competéncias, habilidades, que, em conjunto com a explicitagdo de obijetivos,
organizacdo e selecdo de contetdos, compreensdo da bagagem cultural do aluno,
seu nivel cognitivo e acdo metodologica com fins definidos, elevam o aprendizado,
construindo-se o conhecimento. Nesse sentido, como complementam Pimenta e
Anastaciou (2010), nessa superacao, a aula ndo deve ser dada nem assistida, mas
construida, feita pela acao conjunta de professores e alunos.

Essa constatacédo nos faz perceber que nossas andlises e inferéncias sobre
o trabalho docente dos professores de Fisica da UFPI indicam a necessidade de um
trabalho conjunto entre Universidade, professor e aluno, na busca de acédo docente
de qualidade, que tenha como esséncia o caminho da exceléncia. Portanto, que
sejam incorporadas acdes pedagogicas que orientem a pratica docente do
professor, em vista de ser esta a acdo que conduz 0s processos de ensino e de
aprendizagem.

Nossa investigacdo foi permeada de acontecimentos e fatos que
contribuiram para a formacdo e autoformacdo do pesquisador, pois, ao tracar a
metodologia desse estudo, dentro da perspectiva qualitativa, nos lancamos no
campo do desconhecido/conhecido, indo a busca do conhecimento que certamente
veio e, com certeza, ira ramificar.

O encontro com os interlocutores, a analise das observacbes e as
inferéncias nos seus discursos fizeram-nos navegar por aguas turbulentas, por
expectativas, por reencontros com nossa formacao inicial, com as dificuldades dos
alunos e dos professores nessa incansavel busca pelo conhecimento. Assim, os
relatos e as observacdes nos revelaram que os professores de Fisica procuram
articular sua pratica com os desafios da atualidade, preocupam-se em desenvolver
formas de promover uma acdo docente de qualidade, porém ndo tém o preparo

pedagogico para essa orientagdo. Muitas vezes sentem-se perdidos em meio aos
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desafios do ensino de Fisica, ja que carecem de maior apoio da instituicdo para o
desenvolvimento de préticas articuladas com conhecimentos pedagdgicos efetivos.

Nesse contexto, buscam como referéncia a pratica de seus antigos mestres,
aliada a sua experiéncia, reflexdes e aplicacdes do ensino de Fisica. Entretanto, tais
praticas ndo condizem com as reais necessidades dos alunos, que sdo acometidos
de desmotivacdo e desinteresse pela disciplina, ja que 0 ensino expositivo,
alicercado pela grande énfase no célculo, ndo consegue manter o aluno com foco
necessario, restando ao professor receitar regras e procedimentos para que o aluno
consiga alcancar a nota minima.

Esperamos que esta pesquisa possa contribuir para reflexdes sobre a
pratica docente dos professores de Fisica, impactando na sala de aula, onde é
urgente um ensino de forma prazerosa pela vida e para a vida tanto de estudantes
como de professores. Também vislumbramos mobilizar a reflexdo acerca da
formacdo do professor de Fisica no Brasil, de modo a superar paradigmas
estagnados, garantindo aos alunos o pensamento critico-reflexivo nas mais diversas

situacoes.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUJ
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO “PROF. MARIANO DA SILVA NETO”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: A pratica docente do professor de fisica: percep¢des do formador
sobre o ensino.

Professora Responsavel: Dr2. Carmen Lucia de Oliveira Cabral
Instituicdo: Universidade Federal do Piaui
Pesquisador Participante: Fabio Soares da Paz

Telefone para contato: (86) 8851-8074/3231-5453

Prezado Professor(a),

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, da minha
pesquisa de mestrado, intitulada: A PRATICA DOCENTE DO PROFESSOR DE
FISICA: percepcbes do formador sobre o ensino, sob orientacdo da Prof.2 Dr.2
Carmen Lucia de Oliveira Cabral, do Programa de P6s-Gradua¢do em Educacédo da
Universidade Federal do Piaui. Por favor, leia cuidadosamente o que segue e
pergunte ao responsavel pelo estudo qualquer duvida que vocé tiver. Apés ser

esclarecido(a) sobre as informacbes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do
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estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua e
a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa, vocé nao sera

penalizado(a) de forma alguma.
Informacgdes sobre a pesquisa:

Objetivo geral do estudo: Investigar como o professor de Fisica desenvolve sua
pratica docente.

Procedimentos do estudo: Sua participacdo nesta pesquisa consistirA no
preenchimento de questionario, respondendo as perguntas formuladas; na
participagdo em entrevista semiestruturada e na permissdo da observacgdo durante

as suas aulas.

Sobre o questionario: Instrumento cujo objetivo € obter informacdes particulares e
profissionais dos professores para que se possa obter o perfil dos sujeitos da

pesquisa.

Sobre a entrevista semiestruturada: Consiste num “dialogo” subsidiado por um
esquema basico de questbes sistematicamente desenvolvidas de forma a preservar
a cultura, valores e espontaneidade dos entrevistados. As respostas serdo gravadas

e, posteriormente, transcritas, sendo respeitado o sigilo e 0 anonimato.

Sobre a observacado: Sera utilizada a observacdo livre, ou seja, de estrutura
assistematica, com o pesquisador realizando a tarefa de observar de forma livre,
centrado em pontos significativos da acdo docente: o processo de interacdo
professor-aluno, a organizacdo das aulas, as estratégias e a avaliacdo do ensino no

cotidiano da sala de aula

Beneficios da pesquisa: Esta pesquisa, além de contribuir com a melhoria da
producdo do conhecimento sobre o tema abordado, possibilitard aos participantes
momentos de reflexdo sobre sua prética, podendo influenciar no seu processo de

formacé&o continuada.

Esta pesquisa tem como objetivo geral “Investigar como o professor de
Fisica desenvolve sua pratica docente”, e para alcanca-lo, utilizaremos a pesquisa
gualitativa, com a observacéo livre, realizacdo de entrevistas semiestruturadas e a

aplicacdo de questionarios que permitira tragar o perfil dos professores. A entrevista
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sera gravada, e as perguntas serdo feitas uma de cada vez, sendo para iSso
necessario um tempo estimado de trinta a quarenta minutos. Posteriormente, cada
entrevistado terd acesso a sua entrevista, com o propdsito de avaliar concordancia
entre a fala e a escrita. Nesse contexto, vocé tera garantia de acesso aos
profissionais responsaveis pela pesquisa, em qualquer etapa do estudo, para o

esclarecimento de eventuais dlvidas.

As contribuicGes desta pesquisa referem-se as reflexdes sobre as praticas
docentes dos professores de fisica da UFPI, assim, permitirA aos participantes
reflexdes sobre sua formacéo e sua préatica pedagdgica. Esperamos ainda que este
trabalho promova debates e acbes em torno das acdes didatico-pedagodgicas no

sentido de construcdo de uma pratica mais reflexiva.

Se vocé concordar em participar do estudo, seu nome e identidade seréo
mantidos em sigilo, ao menos que requerido por lei ou por sua solicitacdo, assim

somente o pesquisador tera acesso a suas informacdes para analise do estudo.
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APENDICE B — CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO
SUJEITO

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu,

RG n. , abaixo assinado, concordo em
participar da pesquisa “A PRATICA DOCENTE DO PROFESSOR DE FiSICA:

percepcdes do formador sobre o ensino”. Tive pleno conhecimento das

informacgdes que li sobre o estudo citado. Discuti com o mestrando Fabio Soares da
Paz sobre a minha decisdo em participar desse estudo. Ficaram claros para mim
guais sdo os propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, as
garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro que a
minha participacdo € isenta de despesas. Concordo, voluntariamente, em participar
deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualguer momento, antes ou
durante 0 mesmo. A retirada do consentimento da participacdo no estudo nao

acarretara em penalidade ou prejuizos.

Teresina, de de 2013.

Professor Participante:

Assinatura do Professor Participante:

Presenciamos a solicitagcdo de consentimento, esclarecimentos sobre a

pesquisa e aceite do sujeito em participar:
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Nome:
RG: Assinatura:
Nome:
RG: Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacao
neste estudo.

Teresina, de de 2013
Carmen Lucia de Oliveira Cabral Fabio Soares da Paz
Pesquisadora responsavel Pesquisador/auxiliar

Observacdes Complementares

Qualquer davida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de Etica em
Pesquisa — UFPI — Campus Universitario Ministro Petrénio Portella — Bairro Ininga —
Centro de Convivéncia L09 e 10 — CEP: 64.049-550 — Teresina — PI. Tel.:(86) 3215 -
5734 — email: cep.ufpi@ufpi.br.
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APENDICE C — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO “PROF. MARIANO DA SILVA NETO”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: A PRATICA DOCENTE DO PROFESSOR DE FiSICA:

percepc¢des do formador sobre o ensino

Pesquisador responsavel: Prof.2 Dr2. Carmen Lucia de Oliveira Cabral
Instituicdo: Universidade Federal do Piaui

Pesquisador/auxiliar: Fabio Soares da Paz

Contato/e-mail: paz-fabio@hotmail.com/(86) 8851-8074/3231-5453

Local da coleta de dados: Centro de Ciéncias da Natureza da Universidade
Federal do Piaui.

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos interlocutores da pesquisa, cujos dados serdo coletados através da
observacéo livre, questionario de perfil e entrevista semiestruturada. Concordam,
igualmente, que essas informacdes serdo utilizadas, Unica e exclusivamente, para

execucao do presente projeto. As informagdes somente poderdo ser divulgadas de
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forma andnima e serdo mantidas no arquivo do pesquisador responsavel pela
pesquisa por um periodo aproximado de 12 meses sob a responsabilidade da Prof.
Dr2. (a) Carmen Lucia de Oliveira Cabral. Ap0s esse periodo, os dados serdo

divulgados.
Teresina, de de 2013
Prof. Dr. Carmen LUcia de Oliveira Fabio Soares da Paz
Cabral

_ Pesquisador/Mestrando
Professora Orientadora
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APENDICE D — QUESTIONARIO DA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO “PROF. MARIANO DA SILVA NETO”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO

Titulo do projeto de pesquisa: A PRATICA DOCENTE DO PROFESSOR DE

FISICA: percepcdes do formador sobre o ensino

PARTE |
DADOS PESSOAIS:
1. Nome Completo:
2. Endereco:
Telefone: E-mail:
Faixa Etéria:

()25a30anos () 31a40anos ()41 a50anos () acima de 50 anos
FORMACAO
3. Graduacdo:

Curso:

() Licenciatura ( ) Bacharelado ano: instituicao:

Outras informacgoes:




Modalidade do curso:
( ) presencial ( ) semi-presencial

Obs.:

) adistancia ( ) periodo especial
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Possui outra graduagao? Especifique:

4. Graduacao:

() Licenciatura ( ) Bacharelado

ano: instituigao:

Outras informagoes:

area:

Modalidade do curso:
( ) presencial ( ) semi-presencial

Obs.:

) adistancia () periodo especial

5. Pos-graduacéo:

* Aperfeigoamento:

Curso:

Instituicao

Modalidade do curso:
( ) presencial ( ) semi-presencial
Inicio: Término:

Area

() adistancia

Duracéo do Curso:

( ) periodo especial




Obs.:
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* Especializag&o: ano instituicao

area

Obs

* Mestrado: ano instituicao

area

Obs

* Doutorado: ano instituicdo

area

Obs

Outras Informacdes:

PARTE Il
DADOS PROFISSIONAIS:
6. 6. Regime de trabalho:
7. 7. Turno(s):
( ) manha ( ) tarde ( ) noite

8. Ha& quanto tempo é professor?

9. Ha quanto tempo leciona na UFPI?

Leciona em mais alguma Instituicdo? () Sim () Nao



* Qual:
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10.11. Disciplinas que ja ministrou na UFPI:

11.12. Disciplinas que ministra na UFPI:

12.13. Exerce alguma outra atividade profissional? () Sim () Nao

*Qual:

*Ha quantos anos?

13.14. Participou de algum curso que envolve formacéo do professor:

() Sim () Nao

Qual:

Publicacdes nos ultimos trés anos:

Titulo: Tipo de producao: Ano:

Participacdo em eventos cientificos nos ultimos trés anos:
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Evento:

Instituicdo:

ANno:
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APENDICE E - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO “PROF. MARIANO DA SILVA NETO”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO

Roteiro da Entrevista Semiestruturada

Titulo do projeto: A PRATICA DOCENTE DO PROFESSOR DE FiSICA:
percepcdes do formador sobre 0 ensino.

Professor

Local da Entrevista

Data Horario

Questoes:

e Percepcao dos professores sobre sua pratica docente.

1) Como desenvolve sua pratica docente?

2) Que aspectos considera importantes na sua pratica, quais os desafios?
3) Como avalia sua pratica docente?

4) Qual o papel do professor de Fisica?

5) Qual o papel do aluno de licenciatura em Fisica?

e O ideério pedagdgico do professor de Fisica.
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6) Acha importante e/ou necesséria a formacao pedagdgica para o professor de
Fisica?

7) Quais influéncias pedagdgicas permeiam sua pratica pedagogica?

8) Ao longo de sua carreira, fez investimentos na sua formacéo pedagdgica para
atuar na érea docente? Cite.

9) Como ocorre a realizacéo do ensino?

10) Quais estratégias de ensino utilizam em sala de aula?

11) Descreva sobre o processo de avaliacéo.



131

ANEXO A — CARTA DE ENCAMINHAMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Carta de Encaminhamento

Teresina, / /2013

[lmo Sr.
Prof. Dr. Carlos Ernando da Silva
Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Caro Prof.

Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado “A PRATICA DOCENTE DO
PROFESSOR DE FISICA: percepc¢des do formador sobre o ensino”

Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa realizaram
a leitura e estéo cientes do contetudo da resolucédo 196/96 do CNS e das resolucdes
complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99, 303/2000, 304/2000 e
340/2004).

Confirmo também:
1- que esta pesquisa ainda nao foi iniciada,
2- que nao ha participacao estrangeira nesta pesquisa,

3- que comunicarei ao CEP-UFPI os eventuais eventos adversos ocorridos

com o voluntario,

4- que apresentarei relatorio anual e final desta pesquisa ao CEP-UFPI,



132

5- que retirarei por minha propria conta os pareceres e o certificado junto a
secretaria do CEP-UFPI.

Atenciosamente,

Prof. Dr. Carmen Lucia de Oliveira Fabio Soares da Paz
Cabral
_ Pesquisador/Mestrando
Professora Orientadora

CPF: 86734261387
CPF: 13659677515



