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“Como professor devo saber que sem a curiosidade
que me move, que me inquieta, que me insere na

busca, ndo aprendo nem ensino”

(PAULO FREIRE, [2011], p.83).



RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo compreender como os saberes fisicos foram e sao
construidos na formacdo de professores de Ciéncias Naturais, graduados em Ciéncias
Bioldgicas, da rede escolar publica municipal de Uberlandia, Minas Gerais. Esse objetivo esta
em consonancia com o entendimento de que o ensino de Fisica nos anos finais do ensino
fundamental € estratégico para a educacdo e o desenvolvimento do pais e de que a qualidade
desse ensino depende da formacgao do professor de Ciéncias Naturais. No desenvolvimento da
pesquisa, a concep¢do sobre saberes docentes, adotada ao longo da investigacdo,
fundamentou-se no trabalho de Maurice Tardif. Nessa perspectiva, os saberes docentes sdao
plurais e temporais, oriundos de fontes diversas e construidos ao longo da vida do professor e
nao apenas durante o curso de graduacdo. Além disso, dentro de uma abordagem qualitativa,
foi utilizada a metodologia de Robert Yin para a condugdo de estudos de caso, com trés
professores municipais de Ciéncias Naturais através de dados coletados por entrevistas
semiestruturadas, questiondrios, mensagens eletronicas e documentos. Durante a coleta dos
dados, buscou-se entender quais as fontes dos saberes fisicos ao longo da formacdo dos
sujeitos da pesquisa, desde a sua infancia até o exercicio da profissdo. Para a andlise dos
dados foi adotada a andlise categorial e a triangulagdo dos dados, com o objetivo de realizar a
constru¢cdo da explanacdo. A interpretacdo dos dados mostrou que a constru¢cdo dos saberes
fisicos dos sujeitos da pesquisa se deu especialmente no ensino médio € ndo no curso de
graduacdo. No exercicio da profissdo, o seu aprendizado de Fisica é realizado através dos

livros didéticos e da internet, para atender as exigéncias da pratica docente.

Palavras-chave: Ensino de Fisica. Professores de Ciéncias Naturais. Formac¢do docente.



ABSTRACT

This research has had as a purpose to comprehend how the physics knowledge has been and is
built in the formation of Natural Science teachers, graduated in Biological Sciences, from the
municipal public school system in Uberlandia, Minas Gerais. This purpose have relation with
understanding that teaching of Physics in the final years of the elementary school has been
strategic to the education and development of the country, and the quality of this schooling
depends on the formation of the Natural Science teacher. To development of investigation, the
conception of teaching knowledge adopted is based in studies of Maurice Tardif. This point
of view, the teaching knowledge is plural and temporal, coming in through of several sources
and built in all time of life of the teacher, and not alone in your initial traning in the college.
For this reason, within a qualitative approach, it has been used Robert Yin’s methodology to
case study research, with three Natural Sciences teachers, through data collected by semi
structured interviews, questionnaires, electronic messages and documents. To the data
analysis it has been adopted the categorical analysis and data triangulation to the construction
of the explanation. The data interpretation has shown that the construction of the physics
knowledge of the research subjects has happened especially in High School and not during the
initial training. In the professional practice, its physics apprenticeship has been performed

through textbooks and internet.

Keywords: Physics apprenticeship. Natural Science teachers. Teaching education.
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INTRODUCAO

“O conhecimento é a navegacdo em um oceano de
incertezas, entre arquipélagos de certeza”.

(EDGAR MORIN, [2002], p. 86).

A nossa procura pelo lugar que a Fisica tem ocupado nos anos finais do ensino
fundamental' comecou em 2011, quando participamos de um projeto de iniciacdo cientifica —
enquanto ainda estuddvamos no curso de Licenciatura Plena em Fisica — de um curso, na
modalidade formacdo continuada, para professores de Ciéncias Naturais da rede escolar
publica municipal de Uberlandia, Minas Gerais, no Centro Municipal de Pesquisas
Educacionais Professora Julieta Diniz — CEMEPE, através do Museu Dicaz, da Universidade
Federal de Uberlandia. Na nossa interacdo com os professores percebemos que eles,
graduados na drea da Biologia, sentiam-se inseguros e despreparados ao trabalhar com a
Fisica nas aulas de Ciéncias Naturais. Mais que isso, alguns revelaram que se esquivavam de
ensinar Fisica por escolherem turmas cujo plano curricular nao a incluia ou por simplesmente
“pular” o seu contetido. Isso nos causou preocupagdo com a qualidade do ensino de Fisica que
estava sendo oferecido aos estudantes do sexto ao nono anos das nossas escolas municipais.
Ao mesmo tempo, sentimo-nos apreensivos com aqueles professores, levados sem preparagcao
académica a trabalhar com conceitos complexos com os quais ndo estavam familiarizados. Ao
longo do curso, nos interessamos pelas dividas desses professores sobre os conceitos fisicos e
em como esses eram construidos. Supomos, assim, que a caréncia ou a maneira de lidar com o
conhecimento fisico era um fator limitante a pratica de ensino desses professores, gerando, ao
mesmo tempo, desconforto e inseguranga quanto ao ensino de Fisica.

Um outro curso que ministramos depois, em 2012, através do Museu Dica, para
professores de Ciéncias Naturais da rede escolar publica estadual da cidade de Uberlandia,
também revelou, através da interacdo com os professores participantes, dificuldades similares
no tratamento dado a Fisica nas aulas de Ciéncias Naturais por docentes graduados em
Biologia, confirmando nossos temores e fortalecendo 0s nossos questionamentos.

Essas pesquisas foram relatadas em alguns encontros sobre o ensino de Ciéncias e o

' Os anos finais do ensino fundamental correspondem ao periodo do sexto ao nono ano do ensino fundamental
ou ensino fundamental II, ou, ainda, terceiro e quarto ciclos, que representaremos por EFII.

> O Museu Dica, nome que vem do programa educativo Diversdo com Ciéncia e Arte, é um espaco lddico,
localizado no campus Santa Monica da Universidade Federal de Uberlandia, composto por diversos artefatos
interativos que nos permitem verificar fendmenos fisicos. A equipe que o compde promove mostras itinerantes e
cursos de formagdo continuada, bem como outros eventos envolvendo a divulgacdo e a popularizacio da ciéncia.
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ensino de Fisica (SILVA; MARTINS, 2012; SILVA; MARTINS, 2013; SILVA; MARTINS,
2014).

Nossas leituras sobre os poucos artigos publicados acerca de pesquisas em torno do
ensino de Fisica no EFII também mostraram que existem preocupacdes similares por parte de
académicos e instituicdes (WAISELFISZ, 2009; MARQUES; ARAUJO; VEIT, 2014; CGEE;
SBF, 2012; BUFFON; SILVA NETO; PALMA, 2015).

As pesquisas que realizamos, com base nos dados coletados nos cursos de formacao
continuada ja mencionados, nos levaram a questionar como os saberes fisicos foram e tém
sido construidos na formagdo dos professores de Ciéncias Naturais, graduados em Ciéncias
Biologicas, da rede escolar puiblica municipal de Uberlandia. Esses questionamentos estao
relacionados com a hipétese inicial de que os professores de Ciéncias Naturais, ao longo da
sua formagdo, tiveram acesso a algum saber relacionado a Fisica, mas que esse, devido a
maneira em que foi construido, ndo é o suficiente para atender as demandas da sua prdtica
docente.

Consideramos, portanto, que a nossa pesquisa € relevante, pois as discussdes e
questdes que levantard certamente contribuirdo para a pesquisa em Educac¢do em Ciéncias.
Além disso, ¢ um assunto que estd relacionado ao oficio de milhares de professores de
Ciéncias Naturais do nosso pais, cujo trabalho envolve, por sua vez, milhdes de alunos
matriculados no EFII.

Antes, porém, de relatarmos os passos do nosso processo investigativo, mostraremos,
na primeira secdo, Justificativa da pesquisa: a Fisica nos anos finais do ensino
fundamental e o professor de Ciéncias Naturais, qual a importancia da Fisica no EFII e
como o seu conteido € distribuido curricularmente. Também mostraremos como se
desenvolveu historicamente no Brasil a disciplina Ciéncias Naturais no EFII e onde a Fisica
foi alocada nesse contexto. Ainda mais, listaremos alguns motivos que tornam o professor tao
importante no processo de ensino-aprendizagem e que justifiquem o nosso foco nele. Além
disso, apresentaremos alguns aspectos sobre os cursos de formacao de professores de Ciéncias
Naturais, especialmente as licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, quanto aos saberes fisicos.
Essa secao, portanto, centra-se na justificativa do nosso trabalho.

Dentro da segunda secido, Fundamentos tedricos: formacao e saberes docentes, que
expord o nosso enquadramento tedrico, apresentaremos 0s nossos conceitos sobre formagdo e
saberes docentes e como esses se articulam com a pratica.

Na terceira secdo, O nosso caminho metodologico, o nosso foco estard nos

fundamentos metodoldgicos do nosso trabalho de investigacdo, em torno da conducido do
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nosso estudo, bem como da coleta e andlise dos dados. Relataremos o nosso processo de
investigagdo envolvendo professores de Ciéncias Naturais® de uma escola municipal da rede
publica de Uberlandia, Minas Gerais.

Na quarta secdo, Analise e discussido dos resultados: a Fisica na formacao dos
professores de Ciéncias Naturais, apresentaremos a nossa andlise e dissertaremos sobre 0s
resultados obtidos, buscando uma articulagdo entre as diversas fontes, nossas inferéncias e o
referencial tedrico.

Nas Consideracoes Finais apresentaremos as nossas conclusdes e aprofundaremos as
nossas reflexdes sobre o ensino de Fisica no EFII.

O diagrama 1, a seguir, ilustra de que forma iremos apresentar o nosso trabalho.

Diagrama 1 — Esquema sobre a apresentacao do trabalho

Primeira secio: Segunda se¢io:
Introducio —> Justificativada > s
. Fundamentagdo tedrica
pesquisa
Terceira secio: Quarta secao:
Fundamentacio —>| Anilise e discussdo dos || Consideracdes Finais
metodoldgica resultados

Fonte: O autor.

Com base nessa sequéncia acima, que propomos, estd aberto ao nosso leitor o convite
ndo apenas para uma leitura de resultados de uma pesquisa que se alicer¢ca em narrativas de
professores de Ciéncias Naturais, mas os convidamos para, juntos, olharmos como que por
uma janela, para dentro, para o interior daquele que é — ao nosso ver — um personagem
indispensdvel no processo de ensino-aprendizagem: o professor. Ele € muitas vezes
incompreendido e julgado, como também desvalorizado. Por isso, esperamos com este
trabalho que se segue, apresentar elementos sobre a formacdo docente para que, sem
precipitadamente julgar, possamos compreender os nossos professores da educagdo basica e

pensar em caminhos para a melhoria da qualidade do ensino de Ciéncias Naturais no EFIIL

3 [N . . . [N .
Usaremos o termo Ciéncias Naturais, assim como os PCN, em vez do termo Ciéncias da Natureza, que abrange,
na educagdo bésica, a Biologia, a Quimica, a Fisica e as Geociéncias (BRASIL, 1998).
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Afinal, conforme veremos, o desenvolvimento da nacdo depende disso — do ensino de

Ciéncias Naturais desde o ensino fundamental.
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1 JUSTIFICATIVA DA PESQUISA: A FiSICA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL E O PROFESSOR DE CIENCIAS NATURAIS

“A Fisica é mais do que um ramo das
ciéncias da natureza.
Ela é uma ciéncia fundamental”

(PAUL G. HEWITT, [2002], p.39).

Nessa secdo, em que visamos justificar o nosso empreendimento de pesquisa,
mostramos a importancia do ensino de Fisica. Além disso, indicamos qual o lugar que a Fisica
tem ocupado na programacgdo curricular da disciplina Ciéncias Naturais no EFIl. Também,
explicamos o porqué do nosso olhar para o professor de Ciéncias Naturais e para a sua

formacao.

1.1 A importancia da Fisica no ensino fundamental I1

Antes de discutirmos com o nosso leitor sobre a importancia de saber como os
professores de Ciéncias Naturais se apropriam dos saberes fisicos, temos que mostrar por que
este conhecimento € importante tanto para o professor de Ciéncias Naturais como para
aqueles que aprendem com ele. Nesse sentido, comegaremos a dissertar sobre a importancia
do ensino de Ciéncias Naturais, no qual estd inserida a Fisica, no ensino fundamental, para
depois detalharmos algumas das diversas contribuicdes especificas da Fisica para a formacgado
de todos os cidadaos.

O ensino de Ciéncias Naturais, da educac@o basica ao ensino superior, ocupa um lugar
estratégico no mundo atual, onde as economias, no contexto da sociedade do conhecimento,
tém o conhecimento, especialmente o cientifico, desenvolvido e utilizado para a inovagao e o
crescimento tecnolégicos, como veiculo para o desenvolvimento econOmico e social
(FACHIN, 2013; ACADEMIA BRASILEIRA DE CIENCIAS, 2008; RODEN; WARD, 2010;
SASSERON, 2010; CACHAPUZ et al., 2011). Portanto, o destino das nagdes € visto hoje
como algo atrelado ao investimento que fazem na educagdo e na pesquisa, desde os primeiros
anos escolares (UNESCO, 2010).

Além de abarcar, na base, junto com outros fatores, o desenvolvimento econdmico-

social das nagdes, o ensino de Ciéncias Naturais, através da alfabetizacdo cientifica e
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tecnoldgica® que pode promover, também tem um importante papel na democratizacdo e na
formacdo da cidadania, instrumentalizando as pessoas para que possam ter condi¢des basicas
de serem incluidas no mercado de trabalho e nas discussdes sociais. Neste dltimo caso, para
opinarem sobre diversos assuntos cientificos, especialmente aqueles que podem afetar o
futuro da sociedade e do planeta, e que, por sua vez, podem influenciar as politicas publicas
(CHASSOT, 2000; ACADEMIA BRASILEIRA DE CIENCIAS, 2008; RODEN; WARD,
2010; SASSERON, 2010; CACHAPUZ et al., 2011; CARVALHO JUNIOR, 2011).

Num mundo em constante transformacgdo, devido a evolug¢do continua e répida da
tecnologia, a alfabetizacao cientifica prové o que necessitamos para nos adaptarmos aos novos
padrdes e rumos da sociedade (RODEN; WARD, 2010). Por isso, a alfabetizacdo cientifico-
tecnoldgica € vista hoje como uma necessidade urgente (CACHAPUZ et al., 2011).

Nao poderiamos deixar de mencionar a maior contribuicao que o ensino de Ciéncias
Naturais pode nos dar: acesso a um valioso e vasto conhecimento historicamente acumulado
pela humanidade, que, relativamente, nos ajuda a entender, a relacionar e a cooperar tanto
com a natureza que nos cerca, como com os outros seres humanos e a sua tecnologia, que a
transformam (ACADEMIA BRASILEIRA DE CIENCIAS, 2008).

A disciplina Ciéncias Naturais no EFII apresenta-se hoje, no Brasil, de uma forma
geral, agrupando os componentes curriculares da Biologia, da Fisica, da Quimica e das
Geociéncias. Daremos, a partir deste ponto, enfoque a uma destas ciéncias: a Fisica, que além
de dar as contribui¢des ja mencionadas, no conjunto das Ciéncias da Natureza, fornece
contribuicdes especificas.

Neste sentido, a Fisica € uma ciéncia interessantissima, cujo campo de atua¢ao € muito
vasto, indo de particulas subatomicas a aglomerados de galdxias.

Além disso, é uma ciéncia fundamental, ndo apenas por remontar a antiguidade da
histéria humana, ao tempo dos antigos fildsofos gregos preocupados com a composi¢ao da
matéria, mas também por lidar com conceitos que constituem o alicerce para a estruturacdo de
conceitos de outras ci€ncias, como a Quimica e a Biologia (HEWITT, 2002; CGEE; SBF,
2012). Por exemplo, ndo podemos falar em animais endotérmicos a parte dos conceitos fisicos
de temperatura e calor. Os dtomos dos diversos elementos quimicos, estudados em Quimica,
interagem com base em diversas forcas fisicas, como a forca gravitacional e a forca

eletromagnética. Por isso, se a aprendizagem de Fisica ndo for significativa, a aprendizagem

* Entendemos por alfabetizagdo cientifica e tecnoldgica a “formagao cidada dos estudantes para o dominio e uso
dos conhecimentos cientificos e seus desdobramentos nas mais diferentes esferas da vida” (CARVALHO et. al.,
2010, p. 14).
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de outras disciplinas, como a Biologia e a Quimica, poderd ser preocupantemente
comprometida. Isso é especialmente importante no ensino fundamental, pois o conhecimento
fisico adquirido neste nivel, como uma etapa de transicao e preparacao, serd o alicerce para os
estudos posteriores dessa disciplina e de outras, no ensino médio e no ensino superior,
dependendo da carreira profissional que o aluno escolher. Caso esse alicerce ndo esteja bem
lancado e estruturado, serd o responsével, depois, por sérios problemas no processo de ensino-
aprendizagem e no desenvolvimento profissional desse aluno (OSTERMANN; MOREIRA,
1999).

Como ciéncia fundamental, a Fisica explica boa parte dos fendmenos naturais que nos
cercam no dia a dia, bem como aqueles fendmenos que estdo por trds do funcionamento de
diversos artefatos tecnoldgicos que utilizamos rotineiramente. Desse modo, eventos como o
maravilhoso arco-iris, as diversas cores do céu e as fases da lua, bem como as imagens da TV
ou a transmissdo de mensagens via telefone celular, encontram explicagdes no seio da Fisica
(SASSERON, 2010; CARVALHO JUNIOR, 2011).

N

Devido a sua estreita ligacdo com a producdo e o desenvolvimento de inovagdes
tecnoldgicas, ndo € a toa que o conhecimento fisico seja tdo valorizado em programas
governamentais brasileiros para aumentar a competitividade dos nossos setores industrial e
empresarial. A Fisica tem um papel importante em diversas dreas estratégicas como a nuclear,
a defesa, a aeroespacial, o agronegdcio, a satide, a energia, o meio ambiente e as mudangas
climéticas (CGEE; SBE, 2012).

Portanto, o conhecimento fisico, assim como o das outras Ciéncias da Natureza, é
fundamental na formagdo das pessoas, desde os primeiros anos de escolarizacdo, para “a
compreensdo bdsica de uma linguagem cientifica fundamental”; “a compreensdo da natureza
da ciéncia e as questoes éticas e politicas relacionadas com ela”; e “a compreensdo das
relacoes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio ambiente” (SASSERON, 2010, p. 17, 18,
22, grifo nosso).

Nos anos finais do ensino fundamental, abrangendo do sexto ao nono anos, as
contribuicdes da Fisica sdo extremamente significantes, pois envolvem alunos, em geral, na
faixa etédria entre 11 e 14 anos, no Brasil. Como compreendemos que o “desenvolvimento da
crianca € um processo temporal” e “se faz por graduacdes sucessivas” (PIAGET, 1983, p. 211,
215), nessa fase de desenvolvimento, os estudantes, segundo Piaget (1983), t€ém a posse
progressiva das operacdes formais, que lhes confere um potencial maior para o trabalho com
as operagdes l6gico-matemadticas, com o raciocinio hipotético, com a no¢do de causalidade,

com as leis fisicas elementares, com a elaboracdo de operacdes sobre operacdes e de relacdes
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sobre relagdes, com as operagdes combinatdrias, com a proporcionalidade e até mesmo com o

uso da linguagem na comunicagdo verbal. Nessa fase

[...] a crianca se torna capaz de raciocinar e deduzir, ndo somente sobre objetos
manipuldveis [...] mas se torna capaz de légica e raciocinios dedutivos, sobre
hipéteses, sobre proposi¢des. Existe toda uma nova légica, todo um conjunto de
operacdes especificas que vém se superpor as precedentes e que podemos chamar a

16gica das proposi¢des (PIAGET, 1983, p. 222, 240).

Dessa forma, o trabalho com numerosos conceitos fisicos no EFII, como, por
exemplo: velocidade, aceleracdo, peso, volume e densidade, assume um significado mais
amplo (PIAGET, 1983). E claro que h4 variagdes quanto ao desenvolvimento cognitivo e a
sua correspondéncia a faixa etdria, relacionadas com a hereditariedade, a experiéncia, o meio
social e os processos de equilibracdo da criancga, fatos reconhecidos pelo proprio Piaget
(1983).

Além disso, o EFII constitui-se também num periodo de transicdo e preparagdo para
estudos posteriores, no ensino médio, no qual costuma haver uma &nfase maior aos conteidos
(TITTON, 2010; OSTERMANN; MOREIRA, 1999). Nesse aspecto, quanto melhor, portanto,
for a qualidade da aprendizagem de Fisica no EFII, mais chances haverd de sucesso na
adaptacdo ao ensino médio e na aprendizagem dos conceitos cientificos nos anos posteriores,
especialmente em Fisica, Biologia, Geociéncias e Quimica.

No nosso pais, infelizmente, uma grande parcela da populagdo ndo continua os seus
estudos além do EFIL. Segundo o Censo da Educacdo Bésica de 2013, enquanto havia
11.313.862 alunos matriculados no EFII, havia apenas 7.066.417 matriculados no ensino
médio (INEP, 2013). Para aqueles que ndo entrardo no ensino médio, a aprendizagem de
Fisica no EFII, portanto, serd a unica oportunidade de se familiarizar com alguns conceitos
basicos e importantes dessa ciéncia.

Podemos entdo concluir, até aqui, que o conhecimento fisico € essencial em todos os
niveis de escolarizacdo, incluindo o EFII. Dessa forma, a sua presenc¢a no planejamento
curricular € importantissima e estratégica para a educagdo. Diante disso, perguntamos: como o

conteuddo de Fisica tem sido distribuido no curriculo no Brasil?

1.2 A Fisica no curriculo de Ciéncias Naturais do ensino fundamental 11

Nessa subsec¢do, além de contarmos brevemente a histéria da disciplina Ciéncias Naturais,
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z

também fazemos uma comparacdo de como a Fisica é apresentada no curriculo dessa
disciplina, no que corresponde ao EFII de paises vistos como lideres em ensino de Ciéncias e
de como ¢ incluida nos programas curriculares brasileiros.

A histéria da Fisica no curriculo de Ciéncias Naturais no EFII € relativamente recente,
no nosso pais, assim como a histdria da propria disciplina Ciéncias Naturais, remontando a
primeira metade do século vinte (DIOGO; GOBARA, 2008; MAGALHAES J IjNIOR;
PIETROCOLA; ORTENCIO FILHO; 2011; MAGALHAES JUNIOR; PIETROCOLA;
2011).

A disciplina Ciéncias Naturais s6 entrou, no que equivale atualmente ao nosso EFII, a
partir de 1932, ap6s o inicio da Reforma Francisco Campos (BRASIL, 1998). Nessa época, a
disciplina fora introduzida como Ciéncias Fisicas e Naturais, nos dois dltimos anos do que
corresponde hoje ao EFII ou nos dois primeiros anos do que chamavam de primeiro ciclo ou
gindsio. Isso veio a corresponder, na década de 40, durante o Estado Novo (1937-1945), aos
dois dltimos anos do curso ginasial, com o nome de Ciéncias Naturais (DIOGO; GOBARA,
2008: MILARE: ALVES FILHO, 2010). No entanto, ela tornou-se obrigatdria apenas a partir
de 1961, com a primeira LDBEN®, a Lei n° 4.024/1961. O cariter obrigatério da disciplina foi
posteriormente reforcado e expandido pelas duas seguintes LDBEN, a saber, a Lei n°
5692/1971 e a Lei n® 9394/1996 (BRASIL, 1998; MAGALHAES JUNIOR; PIETROCOLA;
ORTENCIO FILHO; 2011; MAGALHAES JUNIOR; PIETROCOLA; 2011).

Nesse contexto da disciplina Ciéncias Naturais, a Fisica, que aparecia timidamente no
EFII, especialmente no tltimo ano do curso ginasial, por volta da década de 40, junto com a
Quimica, era cuidada por professores graduados em Histéria Natural. Posteriormente, na
década de 60, os cursos de Histéria Natural cederam lugar aos cursos de Geologia e de
Ciéncias Bioldgicas. Entao, os graduados em Ciéncias Bioldgicas passaram a ser os principais
responsaveis pelas aulas de Ciéncias Naturais. Depois, surgiu a licenciatura polivalente em
Ciéncias Naturais, que passou a trabalhar de uma forma mais equanime as diferentes ciéncias
que compdem a disciplina Ciéncias Naturais (DIOGO; GOBARA, 2008; MAGALHAES
JUNIOR; PIETROCOLA; 2011; MILARE; ALVES FILHO, 2010; SANTOS; VALEIRAS,
2014). Desse modo, o ensino de Ciéncias Naturais, no EFII, tem ficado aos cuidados
principalmente de professores graduados em Biologia, ou Ciéncias Bioldgicas, e Ciéncias
Naturais (INEP, 2009; GATTI; BARRETO, 2009; WAISELFISZ, 2009).

O quadro 1, seguinte, nos d4 uma ideia de como evoluiu historicamente a disciplina

’Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional.
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Ciéncias Naturais e como a Fisica tem-se feito presente no curriculo escolar dessa disciplina.
Podemos perceber que a Fisica, na disciplina Ciéncias Naturais, tem ficado restrita ao dltimo

ano do ensino fundamental, junto com a Quimica, conforme o quadro 1 (SILVA; BRITO,

2007).

Quadro 1 - Histéria da disciplina Ciéncias Naturais no Brasil e a Fisica

Data e Eventos

Historico da disciplina Ciéncias
Naturais

Historico da presenca da Fisica

1932 Introdugdo da disciplina Ciéncias | No 1° e 2° anos do primeiro ciclo,
Apés o inicio da Reforma | Fisicas e Naturais no curriculo do | na disciplina Ciéncias Fisicas e
Francisco Campos primeiro ciclo (1° e 2° anos, que | Naturais.
Decreto n® 21241/1932 correspondem aos anos finais do

atual EFII)
1942 Disciplina Ciéncias Naturais no 3° | A Fisica ficava restrita ao 4° ano.
Periodo do Estado Novo e no 4° ano do curso ginasial.
1961 Disciplina [Iniciagdo as Ciéncias | A Fisica ficou restrita ao ultimo
LDBNE (Lei n° 4024/1961) nos quatro anos do gindsio. ano do EFII.
1971 Disciplina Ciéncias nos quatro | A Fisica ficou restrita ao ultimo

LDBNE(Lei n° 5692/1971)

anos finais do ensino fundamental.

ano do EFII.

1996

Disciplina Ciéncias Naturais nos

A Fisica ficou restrita ao 9° ano.

LDBEN (Lei n° 9394/1996) quatro ultimos anos do ensino

fundamental.

Fonte: O autor.

Embora ao longo da histéria do curriculo de Ciéncias Naturais no Brasil tenha havido

propostas  oficiais diferenciadas, muitas visando a integracdo curricular e a

interdisciplinaridade, que teoricamente colocaria a Fisica em todos os anos do EFII
(FRACALANZA; AMARAL; GOUVEIA, 1987; WORTMANN, 2001), Wortmann constatou

o seguinte:

Nas programagdes sugeridas atualmente pelos livros-texto escolares mais usados
pelos professores e professoras da drea — e ndo existe uma grande variacdo nas
sugestdes das temdticas desde a década de 1950 — os estudos estdo ordenados da
seguinte forma: na quinta série, a 4gua (distribuicdio e seu ciclo no planeta,
propriedades e estados fisicos, os processos adotados para ‘“purificagdo”,
importancia para os seres vivos, etc.), o ar (provas de sua existéncia e principais
propriedades, camadas da atmosfera, processos de formagdo de diferentes tipos de
nuvens, tipos de climas, importancia da cobertura gasosa para os seres vivos, etc.), o
solo (origem do planeta, os principais tipos de rochas e minerais, camadas da terra,
distribuicdo e diversidade de coberturas vegetais no planeta, tipos de plantio etc.) e a
ecologia (ciclos de matéria e energia, teias e cadeias alimentares, biomas, biosfera,
nichos ecoldgicos, etc.); na sexta série, os animais e as plantas (taxonomia e

descricdo das principais caracteristicas de cada grupo); na sétima série o corpo
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humano (descricdo da estrutura e das funcdes de seus aparelhos e sistemas,
prescricdes sobre higiene e saide) e, na oitava série, os fendmenos fisicos (forga,
movimento, eletricidade, magnetismo, calor etc.) e quimicos (elementos,

substancias, fungdes e reacdes etc.) (WORTMANN, 2001, p. 134, 135).

Essas temdticas apresentadas hd décadas pelos livros didéticos, que colocam a Fisica
tradicionalmente no ultimo ano do ensino fundamental, sdo, na pratica, seguidas pela maioria

dos professores de Ciéncias Naturais, pois os livros didaticos

[...] acabam determinando os programas de ensino, os modelos de estudo, a
formacdo escolar e a padronizacdo de conteidos em cada série do ensino

fundamental (SILVA; BRITO, 2007, p.14).

Essa verdade foi constatada por outros pesquisadores (MILARE; ALVES FILHO,
2010).

Entretanto, temos que acrescentar que nao basta compreendermos apenas desde
quando e onde a Fisica se faz presente no curriculo de Ciéncias Naturais, mas também discutir
sobre quais contetidos escolares relacionados ao conhecimento fisico fazem parte do curriculo
de Ciéncias Naturais para o EFII. Essa especificagdo € importante porque o conhecimento
cientifico da Fisica é diferente do conhecimento escolar da mesma, € 0 nosso interesse gira
em torno do segundo (CICILLINI, 2002). Desse modo, com esse raciocinio, somos levados a
discutir sobre como a Fisica se apresenta no curriculo no EFII, no Brasil (SILVA, 2009).

Contudo, antes de discutirmos como a Fisica se apresenta no curriculo do EFII, é
valido definirmos o termo curriculo. Essa definicdo, para a qual ndo hd um consenso,
depende, € claro, da teoria do curriculo adotada (SILVA, 2009). Compreendemos o curriculo,

como

[...] o conjunto dos conteiidos cognitivos e simbdlicos (saberes, competéncias,
representacoes, tendéncias, valores) transmitidos (de modo explicito ou implicito)
nas praticas pedagdgicas e nas situagdes de escolarizacdo, isto €, tudo aquilo a que
poderiamos chamar de dimensdo cognitiva e cultural da educag@o escolar (FORQUIN,

2000 apud LIBANEO, 2013, p. 48, grifo nosso).

Dessa forma, o curriculo € um instrumento condicionante da pratica docente, embora
seja, em maior ou menor grau, moldado por esta. A concretizacdo do curriculo na escola,

como reflexo de uma cultura, porém, se dd sob diversas influéncias, como as condi¢des
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politicas, administrativas e institucionais que cercam a escola (SACRISTAN, 2000). Em
ultima instancia, o curriculo passa pelo crivo da interpretacdo do professor, “o ultimo arbitro
de sua aplicacdo nas aulas” (SACRISTAN, 2000, p. 175).

Por isso, entendemos que, embora haja diretrizes, parametros e guias curriculares;
conteddos programdticos; curriculos escolares; projetos pedagdgicos; livros didaticos ou
qualquer outra forma de expressdo do curriculo, este passa por um processo de
desenvolvimento e de transformagdes, em varias fases, até chegar a pratica docente na sala de
aula (SACRISTAN, 2000). A primeira fase se d4 através do curriculo prescrito, representado
pelos documentos oficiais que alistam os conteddos, as competéncias, os objetivos, as
habilidades e as maneiras, ou seja, as metodologias e recursos de ensino que podem ser
utilizados em cada nivel escolar. Depois, esse curriculo prescrito pode estar sujeito a uma
interpretacdo antes de ser apresentado ao professor, através, por exemplo, de materiais, guias
e livros-texto (ou livros didaticos). Em seguida, esse curriculo apresentado ao professor é
traduzido e modelado por ele, com base na sua cultura profissional. Isso se da, por exemplo,
através dos planos de curso, elaborados pelos professores. O professor, entdo, coloca o
curriculo em acdo, na sala da aula, em que, sujeito as interacdes e as diversas influéncias
comuns da prética real, o curriculo sofre outra transformacgdo, expressando-se através dos
métodos e dos saberes mobilizados na prética pelo professor. Os efeitos complexos dessa
pratica, sejam cognitivos, afetivos, sociais, morais etc., caracterizam o curriculo realizado. A
meta, nesse ponto, € que ocorra a aprendizagem dos alunos. Por fim, apds diversos
instrumentos avaliativos utilizados pelo professor ou pela institui¢do escolar, visando o
controle do saber, temos o curriculo avaliado (SACRISTAN, 2000, pp. 104-106). Estas seis

fases estdo representadas no diagrama 2, a seguir:

Diagrama 2 — Transformacoes do curriculo

Curriculo apresentado aos professores

N2

Curriculo modelado pelos professores

N2

Curriculo em ac¢ao

N2

Curriculo realizado

N2

Curriculo avaliado

Fonte: Adaptag@o de Sacristan (2000, p. 105)
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Dentro da primeira fase das transformacdes curriculares, o curriculo prescrito,
fizemos uma pesquisa dos guias e programas curriculares de diversos paises, como China,
Cingapura, Japao, Finlandia, Estonia e Coréia do Sul, cujos alunos alcangaram o topo no
ranking em proficiéncia em Ciéncias, no PISA 2012°. Essa pesquisa revelou que a Fisica
ocupa um espaco significante no curriculo escolar da educacao bésica desses paises, nos anos
que, no Brasil, correspondem aos anos do EFII (LING, 2004; HONG KONG, 1998; HONG
KONG, 2011; SINGAPORE, 2012; SINGAPORE, 2013; TSUKAHARA, 2015; MAYER,
2015; PAWILEN; SUMIDA, 2005; GOTO; 2015; FINLAND, 2004; FINLAND, 2006;
ESTONIA, 2006, 2011, 2014; KOREA, 2007, 2008; FUNDACAO ROBERTO MARINHO,
2011; OECD, 2012; PISA, 2013). Na andlise da programacao curricular de Ciéncias desses
paises, percebemos que neles ha a presenga do contetido escolar de Fisica em todos os anos
que correspondem ao nosso EFIl. Nao queremos afirmar, com isso, que os resultados
alcancados no PISA pelos diversos paises anteriormente citados se devem simplesmente a
distribuicdo equanime que fazem do conteudo de Fisica no seu curriculo. Nesse aspecto,
precisamos ser relativistas, pois ha diversos outros fatores envolvidos, tornando o aparente
sucesso desses sistemas educacionais muito complexos, tais como, a gestdo da educacdo, a
formacdo e o status dos professores, bem como a cultura de cada pais (LOURENCO FILHO,
2004). No entanto, a avaliacdo em proficiéncia em Ciéncias dos alunos desses paises pode nos
indicar um caminho possivel quanto a como deve ser feita a distribuicdo do conteudo de
Fisica no EFII.

Em diversos paises, como no caso chinés, em Hong Kong, é comum a integracao
curricular de Fisica, Quimica e Biologia, no curriculo de Ciéncias Naturais (HONG KONG,
1998). Nao discutiremos aqui os pros e os contras de um curriculo integrado de Ciéncias
Naturais, para o qual ha concepg¢des diferentes, bem como defensores e opositores, mas
podemos dizer que, na corrida internacional das nag¢des por uma boa colocagdo no ensino de
Ciéncias, conforme revelado pelo PISA, a integracdo curricular nio tem deixado para trés
paises como a China na proficiéncia em Ciéncias (OECD, 2012; MOZENA, OSTERMANN,
2014; LOPES; MACEDO, 2011).

No Brasil, que adota a integracdo curricular nas Ciéncias da Natureza, de forma
distinta em relacdo aos paises acima mencionados, com variagdes que dependem da rede
escolar considerada, temos os PCN’ (BRASIL, 1998), que, embora ndo detalhem quais

conteidos especificos devem ser incluidos nas aulas de Ciéncias Naturais do ensino

® Programa Internacional de Avaliagio de Alunos.
7 Pardmetros Curriculares Nacionais.
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fundamental, tracam objetivos gerais e conteidos centrais que devem ser atingidos e
trabalhados, respectivamente, € que, por sua vez, dependem da introdugcdo de diversos
conceitos fisicos (BRASIL, 1998). Por exemplo, a0 mencionarem o0s objetivos do ensino de

Ciéncias Naturais para o quarto ciclo (8° e 9° anos do EFII), os PCN orientam que,

Os temas de estudo e as atividades devem ser organizados para que os alunos ganhem
progressivamente as seguintes capacidades: [...] caracterizar os movimentos visiveis
de corpos celestes no horizonte e seu papel na orientaciao espaco-temporal hoje e
no passado da humanidade [...] identificar diferentes tecnologias que permitem as
transformacoes de materiais e de energia necessarias a atividades humanas

essenciais hoje e no passado [...] (BRASIL, 1998, p. 60, 61, grifo nosso).

Tais objetivos t€ém uma relacdo muito estreita com a Fisica.

Além dos PCN, temos também os programas curriculares dos estados e municipios,
que sdo diversificados, como, por exemplo, a proposta curricular do Estado de Minas Gerais e
a proposta curricular da Prefeitura Municipal de Uberlandia, Minas Gerais (SEE, 2015;
PREFEITURA MUNICIPAL DE UBERLANDIA, 2011). E importante saber isso porque
entender como se apresenta o curriculo prescrito de Ciéncias Naturais pode nos auxiliar a
compreender o contexto do professor dessa disciplina, ja que o curriculo condiciona o seu
trabalho, sendo um instrumento de controle do mesmo e da qualidade do ensino. Além disso,
o curriculo prescrito reserva em si mesmo uma medida, grande ou pequena, de ideologia e
reflete os valores da politica educativa e da prépria cultura que o sustentam (SACRISTAN,
2000). Por vezes, a estruturacdo do curriculo também € o resultado da contestagdo de
territérios entres as diferentes dreas do conhecimento, representadas por institui¢des,
académicos e profissionais (WORTMANN, 2001; FORQUIN, 1992). Assim, quando
observamos um curriculo que nao d4 um lugar relevante para a Fisica em comparacdo com
outras ciéncias, distribuindo-a, por exemplo, em apenas um semestre no ensino fundamental,
isso pode, na verdade, ser um reflexo de como o governo, as instituicdes € a nossa propria
sociedade avaliam essa importante drea do conhecimento, ou de como valorizam mais outras
areas, ou, ainda, de como gostariam que as pessoas vissem e compreendessem a Ciéncia
(WORTMANN, 2001; SACRISTAN, 2000).

Podemos, portanto, reiterar tanto a importancia do conhecimento fisico para a
formacdo dos cidaddos como a sua presenca relevante no curriculo de Ciéncias Naturais do
EFII. No entanto, ndo nos esquecamos que um elemento essencial na mobilizacdo desse

conhecimento a favor da aprendizagem € o professor, pois o curriculo prescrito é apresentado



29

a ele, moldado por ele, praticado por ele, realizado por ele e avaliado por ele, ou seja, na
pratica, a concretizacdo das diretrizes curriculares, quaisquer que sejam, dependerd da
interpretacdo do professor, mesmo num sistema educacional em que o controle curricular é
mais rigoroso (SACRISTAN, 2000). Diante desse fato, analisaremos a partir da préxima
subsecdo a importancia do professor, especialmente do professor de Ciéncias Naturais, como
o grande mediador do curriculo e como um fator condicionante da educacdo e da

aprendizagem dos alunos, especialmente quando se trata da Fisica no EFII.

1.3 O papel do professor de Ciéncias Naturais

Como o nosso trabalho de pesquisa girou em torno da questdo “como os saberes
fisicos foram e tém sido construidos na formacgao dos professores de Ciéncias Naturais da
rede escolar publica municipal de Uberlandia”, importa explanarmos sobre qual é o seu papel.
S6 por reconhecermos a importancia que o professor tem na educacdo bdsica, pode justificar
toda a pesquisa cujo olhar se volta para a vida e o trabalho docente, sabendo que ambos estdo
interligados.

Talvez alguém questione se realmente precisamos do professor, pois fazemos parte de
uma sociedade em que a educagdo ocorre por varios meios, como a televisdo, videos e
computadores. No entanto, o professor jamais serd um fator desnecessario (LIBANEO, 2011).

Certamente, nem a escola nem o professor sdo os detentores do conhecimento. No
entanto, o professor, e aqui estd incluido o professor de Ciéncias Naturais, continua sendo
uma figura-chave na nossa sociedade, por varios motivos. Como afirmou Piaget (2011, p. 24),
“¢ evidente que o educador continua indispensdvel”. Alistamos a seguir, no diagrama 3, que

construimos, sobre os papéis do professor, algumas razoes:
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Diagrama 3 — Papéis do professor

Estimular e orientar a
procura, a sintese € a
atribuicao de
significado as
informacdes

Mediar a mobilizagcdo
de saberes entre o
curriculo e o aluno

Motivar para a
aprendizagem

Desenvolver e ensinar o

Ensinar valores e atitudes .
trabalho em equipe

celerar o processo de
aprendizagem e o
desenvolvimento

Fonte: O autor.

Esses papéis tornam, sem divida, o professor um ator indispensdvel no processo de
ensino-aprendizagem e na formacdo de cidadaos. Iremos a seguir explicar como esses papéis

sdo ou deverdo ser assumidos.

1.3.1 Para estimular e orientar a procura, a sintese e a atribuicdo de significado a

informacdo

Ja comentamos que € possivel que alguém ache que o professor € desnecessdrio
devido a abundante quantidade e variedade de informacdes e fontes delas. Mas € ai,
justamente por esse motivo, que o professor se faz ainda mais necessario. Diante de tantas
informacdes disponiveis atualmente, o professor tem um importante papel em ensinar ao

estudante a procurar, selecionar e filtrar qual conhecimento, ou qual informacao, € realmente
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véalido, a fazer conexdes entre os dados, a dar significado ao conhecimento disponivel
(CHIAVENATO, 2008). Afinal, vivemos na sociedade do conhecimento, ndo na do
conhecimento vdlido (FACHIN, 2013; HARGREAVES, 2004). Por isso, a atuacdo do

professor é

[...] indispensdvel para a criagdo das condi¢des cognitivas e afetivas que ajudardo o
aluno a atribuir significados as mensagens e informacoes recebidas das midias,
das multimidias e formas variadas de intervencio educativa urbana (LIBANEO,

2011, p. 29, grifo nosso).

Por criar condi¢des para os seus alunos fazerem a sintese e a significacdo das
informacdes, o professor estard preparando-os para o mundo do trabalho, para a participacao
social, para a formagdo ética e para a formagdo para a cidadania critica (LIBANEO, 2011). No
que toca ao professor de Ciéncias Naturais, ¢ um trabalho significante, diante de tantas
informacdes divulgadas incorretamente como cientificas, especialmente na infernet, mostrar
aos seus alunos como identificd-las. Além disso, como essa disciplina abrange os
conhecimentos de diversas Ciéncias da Natureza, o professor de Ciéncias Naturais, pode agir
como o catalisador, para que haja uma integracdo entre elas, através de uma “atitude
interdisciplinar” (LIBANEO, 2011, p. 33; FAZENDA, 2013).

O mais importante € que o professor desempenha um grande papel ao ensinar seus
alunos a desenvolverem um senso critico ou a produzir “condi¢des em que aprender
criticamente € possivel”. O aluno, assim como o professor e com este, deve aprender a
aprender, aprender a pensar correto (FREIRE, 2011, p. 28; LIBANEO, 2011, p. 35). Sem esse
senso critico desenvolvido, o aluno ndo terd o terreno fértil que lhe dé condi¢des de ter
“autonomia intelectual” para exercer a sua cidadania (PIAGET, 2011, p. 97). Tal senso critico
tem um grande valor hoje ao tratarmos da Ciéncia. O professor de Ciéncias Naturais pode
discutir, com o pensamento critico, junto com os seus alunos, de que formas a Cié€ncia se
relaciona com a sociedade, com o meio ambiente e com a tecnologia, e quais as questdes
éticas e politicas em torno dessas relacdes (SASSERON, 2010).

O estudante também precisa desenvolver competéncias para poder fazer uso das mais
diversas linguagens nas quais se apresenta hoje o conhecimento. Nesse sentido, o professor de
Ciéncias Naturais tem uma tarefa gigantesca, ao auxiliar seus alunos a se familiarizarem com
as diferentes linguagens das Cié€ncias da Natureza que compdem a sua disciplina escolar, e

que ainda sdo, muitas vezes, traduzidas na linguagem Matemadtica, através de gréficos,
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diagramas e equacdes (PIETROCOLA, 2010; WARD; RODEN, 2010; BRASIL, 1998). Saber
ler e interpretar tais linguagens € necessdrio para a sobrevivéncia nao apenas na escola, mas
no cotidiano. Portanto, hd a “necessidade de que os alunos sejam ensinados a fazer uso da
linguagem da Ciéncia em seus vdrios momentos” (PIETROCOLA, 2010, p. 89).

Portanto, na nossa atual sociedade do conhecimento, o professor se configura como
um personagem cada vez mais importante a medida que o volume de informagdo cresce e se
torna mais acessivel, como um mar descontrolado, em que a unica maneira de sobreviver é
confiar no julgamento e orientacdo de um experiente capitdo. O professor é esse capitdo que
pode nos auxiliar nos processos de constru¢do, sele¢do, busca e significacdo das informagdes,

para que também nos tornemos capities da nossa propria aprendizagem.

1.3.2 Para mediar a mobilizacdo de saberes entre o curriculo e os alunos

Vimos na se¢@o 1.2 que o professor tem o poder de modelar o curriculo prescrito,
interpretando-o e alterando-o, dependendo da sua autonomia, com base na sua cultura e nas
suas concepcdes e perspectivas (SACRISTAN, 2000). Por isso, podemos dizer que ele
também age como mediador entre o curriculo apresentado a ele — na forma dos programas
curriculares da escola, dos livros diddticos e de outras manifestacdes explicitas ou ndao do

curriculo — e o aluno.

Essa ideia de mediag@o, transferida para a andlise do desenvolvimento do curriculo
na pratica, significa conceber o professor como um mediador decisivo entre o
curriculo estabelecido e os alunos, um agente ativo no desenvolvimento curricular,
um modelador dos contetidos que se distribuem e dos c6digos que estruturam esses
contedidos, condicionando, com isso, toda a gama de aprendizagem dos alunos

(SACRISTAN, 2000, p. 166, grifo nosso).

O professor é um agente ativo muito decisivo na concretiza¢do dos contetidos e
significados dos curriculos, moldando a partir de sua cultura profissional qualquer
proposta que lhe € feita, seja através da prescricdo administrativa, seja do curriculo
elaborado pelos materiais, guias, livros-texto, etc. Independentemente do papel que
consideremos que ele ha de ter neste processo de planejar a prética, de fato € um

tradutor” que intervém na configurac@o dos significados das propostas curriculares

(SACRISTAN, 2000, p. 105, grifo nosso).

Desse modo, o professor pode reelaborar, com maior ou menor autonomia, tal
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curriculo, que lhe € apresentado na forma de materiais didaticos, livros-texto e planos de
curso, de um modo que seja mais proveitoso e interessante aos seus alunos, ou conforme as
suas necessidades educativas (SACRISTAN, 2000). O professor de Ciéncias Naturais pode
aproximar, dessa forma, os conteudos estruturados no curriculo com a realidade dos seus
alunos, ensinando “o que estd no cotidiano” deles (RICARDO, 2010, p. 14). Dessa forma, o
professor de Ciéncias Naturais estabelecerd “uma ‘intimidade’ entre os saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles t€m como individuos”, dando sentido
tanto aos fendmenos naturais que nos rodeiam como as aplicagdes e ao funcionamento de
inimeros artefatos tecnoldgicos que utilizamos rotineiramente (FREIRE, 2011, p. 32).

Além de transformar o curriculo, aproximando-o da “realidade concreta” dos alunos, o
professor, concebendo a dimensao politica do curriculo, também pode optar pela “oposi¢ao”,
pela “resisténcia”, renovando o curriculo que lhe é apresentado, ja que “o profissional do
ensino pode recorrer ao exercicio de atividades muito diversas” e com “um alto grau de
autonomia”, dependendo do sistema escolar do qual faz parte (FREIRE, 2011, p. 32;
SACRISTAN, 2000, p. 171, 173, 174). Nesse caso, o professor se situard como

[...] criativo-gerador , que, junto com seus companheiros, pensa sobre o que faz e
trata de encontrar melhores solugdes, diagnostica os problemas e formula hipéteses
de trabalho que desenvolve posteriormente, escolhe seus materiais, planeja
experiéncias, relaciona conhecimentos diversos, etc. Dirfamos que trabalha dentro
de um esquema de pesquisa na acao. Aqui o professor avalia, diagnostica, interpreta,

adapta, cria, busca novos caminhos (SACRISTAN, 2000, p. 179, grifo nosso).

Aplicando essa concep¢do de mediador curricular no caso do professor de Ciéncias
Naturais, ao agir como “criativo-gerador”, ele pode desenvolver formas de renovar o ensino
da sua disciplina.

Em sintese, outro motivo que torna o professor um importante ator na educacdo € o
fato de ele ser um mediador do curriculo, atuando como uma ponte ativa entre o curriculo

apresentado a ele e os seus alunos.
1.3.3 Para desenvolver e ensinar o trabalho em equipe
O professor tem o importante papel de atuar como gestor e catalisador do trabalho em

equipe. Sabemos que as habilidades de trabalhar em equipe do jovem aluno muitas vezes

comecam a ser desenvolvidas no agrupamento da familia, mas € na escola, um reflexo em
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pequena escala da sociedade, que elas podem tomar a forma quando esse jovem ocupar
posteriormente um lugar no mercado de trabalho e sua independéncia no seu agrupamento
social.

A sobrevivéncia hoje ndo € a do mais forte, mas a dos mais fortes. “O futuro pertence
a organizacOes baseadas em equipes”, segundo Moscovici (2010, p. 5). No entanto, as pessoas
precisam aprender a trabalhar em equipe, a pensar no plural, a aprender a lidar com conflitos
interpessoais e a trabalhar com objetivos em comum (MATOS, 2009). Hoje se fala ndo apenas
da importancia da inteligéncia emocional, mas também da inteligéncia social (GOLEMAN,
1995; GOLEMAN, 2006). As grandes empresas procuram funciondrios que sabem trabalhar
em equipe e lideres que sabem gerir equipes e multiplicar potencialidades e talentos
(CHIAVENATO, 2008). A vida em sociedade, cada vez mais complexa e plural, também
requer de nés a habilidade de nos compreendermos e de nos relacionarmos bem uns com 0s
outros (LIBANEO, 2011). Nio basta apenas trabalharmos em equipe. Vivemos em equipe, na
familia, no edificio, na vizinhanga, na comunidade, nos diversos grupos dos quais fazemos
parte ou somos levados a integrar. O ptiblico assume boa parte da nossa vida. Mais coisas siao
compartilhadas em publico. O jardim da familia € agora o jardim do condominio. A piscina
ndo € mais parte da casa: ela estd no clube ou no condominio e € utilizada pelo publico ali
autorizado (HABERMAS, 2003).

Nesse sentido, o professor pode atuar, junto com a familia, como o grande
“engatilhador” das nossas potencialidades intersubjetivas e desencadeador de habilidades que
nos acrescentardo valor social, seja na comunicagdo interpessoal, no desenvolvimento de
valores a serem mobilizados nos nossos relacionamentos, ou, simplesmente, por fomentar o
capital social e o capital comunicacional (MATOS, 2009).

O professor de Ciéncias Naturais, por meio de muitas atividades, proprias da sua
disciplina, e de projetos interdisciplinares, pode, conjuntamente com seus colegas e alunos,
exercitar o trabalho em equipe e habilidades comunicativas (WARD et al., 2010; LIBANEO,
2011). Além disso,

A capacidade de trabalhar como parte de um grupo € necessdria para que os alunos
desenvolvam um entendimento metodolégico e posturas cientificas. A ciéncia
pritica proporciona muitas oportunidades ndo apenas para compartilhar e para
desafiar ideias entre os colegas, mas também para o desenvolvimento de

habilidades de grupo (WARD et al., 2010, p. 25, grifo nosso).

Tais habilidades comunicativas certamente serdo uteis ndo apenas nas atividades
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escolares, mas em todas as esferas da vida.
Em suma, o professor tem uma fun¢do sem igual ao atuar, fazendo apenas uma
analogia, como um treinador em prol do desenvolvimento das habilidades comunicativas e

interpessoais dos seus alunos, preparando-os para o trabalho e para a vida em sociedade.

1.3.4 Para acelerar o processo de aprendizagem e o desenvolvimento

A psicologia sdcio-interacionista, com Vygotsky (1991), j& mostrou que a
aprendizagem com a ajuda de outras pessoas pode ser acelerada, o que pode, também, acelerar

o desenvolvimento cognitivo. Vygotsky,

[...] v& o aprendizado como um processo profundamente social, enfatiza o didlogo e
as diversas funcdes da linguagem na instrucdo e no desenvolvimento cognitivo
mediado. A simples exposicio dos estudantes a novos materiais através de
exposicoes orais nao permite a orientacao por adultos nem a colaboracio de
companheiros. Para implementar o conceito de zona de desenvolvimento proximal
na instrucdo, os psicélogos e educadores devem colaborar na andlise dos processos
internos ("subterrdneos"”) de desenvolvimento que sdo estimulados ao longo do
ensino e que sdo necessarios para o aprendizado subsequente.

Nessa teoria, o ensino representa, entdo, o meio através do qual o
desenvolvimento avanga; em outras palavras, os conteidos socialmente elaborados
do conhecimento humano e as estratégias cognitivas necessdrias para sua
internalizacdo sd3o evocados nos aprendizes segundo seus "niveis reais de

desenvolvimento" (VYGOTSKY, 1991, posficio, p. 86, grifo nosso).

Logo, o professor pode atuar como catalisador da aprendizagem dos seus alunos,
fornecendo condicdes, especialmente através da linguagem e da comunicagdo, para que
aprendam, ou, ainda, para que aprendam mais rdpido os conceitos que aprenderiam
lentamente sozinhos, apesar do reconhecermos de que cada aluno tem um potencial diferente
de desenvolvimento. E af que entram os conceitos de zona de desenvolvimento real, referindo-
se a distancia de niveis de aprendizagem do que o aluno sabe e do que pode aprender sozinho,
e a zona de desenvolvimento proximal, que se refere a distancia entre o que o aluno j4 sabe ou
tem condicdes de saber sozinho e o que tem o potencial de aprendizagem de alcancar com a
correta orientagdo, com a ajuda de outros (VYGOTSKY, 1991; CARVALHO, 2011). Essa
zona de desenvolvimento proximal, portanto, € uma travessia que depende da ajuda de

alguém como o professor, aproveitando, assim, todo o potencial de aprendizagem do aluno e
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levando-o avante em relagdo aquilo que aprenderia sozinho.

Para Vygotsky, o inico bom ensino é aquele que esta a frente do desenvolvimento
cognitivo e o dirige. Analogamente, a Unica boa aprendizagem € aquela que estd

avancada em relagdo ao desenvolvimento (MOREIRA, 1999, p. 120, grifo nosso).

O intercambio de significados entre professor e aluno, portanto, segundo esse ponto de
vista, € fundamental para a aprendizagem e para o desenvolvimento cognitivo. “Sem interagcdo
social [...] ndo ha ensino, ndo hd aprendizagem e ndo hd desenvolvimento cognitivo”
(MOREIRA, 1999, p. 121).

No ensino de Ciéncias Naturais, os alunos, além de construir conceitos complexos,
com a mediacdo do professor de Ciéncias Naturais, também precisam desenvolver habilidades
processuais como a observacgao, a classificagdo, a inquiricdo, o planejamento, a previsao e a

interpretacdo, dentre outras (WARD; RODEN, 2010).

Faz parte do papel dos professores ajudar a desenvolvé-las, para que, 2 medida
que amadurecem, os alunos possam explorar o mundo de um modo mais

sistemdtico, organizado e significativo (WARD et al., 2010, p.34, grifo nosso).

O professor de Ciéncias Naturais pode criar um “ambiente intelectualmente ativo”,
ciente que a Ciéncia evolui através de trocas e negociacdes (SASSERON, 1998, p. 16, 17).

Assim, o professor também encerra em si o papel de guia. Ele pode guiar o aluno por
uma trilha que ele ndo atravessaria sozinho, sem a ajuda de alguém capaz, a trilha para um

nivel maior de aprendizagem e desenvolvimento, dentro do seu potencial.

1.3.5 Para ensinar valores e atitudes

Vivemos num mundo dominado pelo relativismo moral. Diante disso, a escola tem que
se lembrar de que a educagdo de qualidade estd voltada para a aprendizagem tanto de aspectos
cognitivos como de aspectos operativos, como habilidades, procedimentos, valores, atitudes e
habitos morais (LIBANEO, 2013).

O professor também nao pode esquecer disso, do seu papel para o desenvolvimento do
comportamento €tico. Ele deve “saber orientar os alunos em valores e atitudes em relagdo a
vida, ao ambiente, as relacdes humanas, a si préprios” (LIBANEO, 2011, p. 45). Mas

reconhecemos que essa ¢ uma tarefa desafiadora:
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O tratamento da questdo ética na escola ainda depende de investigagdes mais
consolidadas, mas constitui-se um desafio aos educadores prepararem-se para
ajudar os alunos nos problemas morais, tais como a luta pela vida, a
solidariedade, a democracia, a justica, a convivéncia com as diferengas, o direito de

todos a felicidade e autorrealizacdo (LIBANEO, 2011, p. 48, 49, grifo nosso).

O ensino de Ciéncias Naturais cruza muitas vezes com questdes que envolvem
valores: a degradacdo do planeta, a exploragdo irrefletida de descobertas cientificas, a
utilizacdo de embrides, a fabricacdo de armas, etc. Tais temas sdo momentos para discutir
mais do que conceitos cientificos, mas para trabalhar valores e a relagdo entre ética, ci€ncia e
cidadania.

Além dos fatores éticos relacionados a Ciéncia e a sua natureza, o professor de
Ciéncias Naturais também tem o papel de desenvolver em seus alunos outros tipos de
conteddo, como procedimentos e atitudes (SASSERON, 2010; CARVALHO et al., 1998).

No ensino de Fisica, no nivel do ensino fundamental, hd espago tanto para temas que
envolvem a ética, como, por exemplo, as questdes em torno do uso da energia nuclear, como
também, procedimentos e atitudes.

Definitivamente, o professor também tem uma cruzada para a constru¢do e o resgate

de valores e atitudes, que resultard na formacdo de cidaddos prontos ndo apenas para a

discussao de assuntos cientificos, mas também para tudo o que se confronta com a ética.

1.3.6 Para motivar em favor da aprendizagem

A motivagao pode ser definida como “um conjunto de varidveis que ativam a conduta
e a orientam em determinado sentido para poder alcangar um objetivo” (TAPIA; FITA, 1999,
p. 77). Sendo assim, o objetivo do trabalho docente, que é a aprendizagem, para ser
alcancado, depende também de motivacao (PIAGET, 2011; HARGREAVES, 2004).

O professor entdo atuard como motivador dos seus alunos no processo de
aprendizagem, por criar um ambiente e condicdes ativadores da motiva¢do, embora essa

motivacdo também dependa das caracteristicas do aluno (TAPIA; FITA, 1999).

A aprendizagem de conceitos, habilidades e valores envolve sentimentos e
emocoes, ligadas as relacdes familiares, escolares e aos outros ambientes em que 0s

alunos vivem. Proporcionar ao aluno uma aprendizagem significativa supoe da
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parte do professor conhecer e compreender motivacgoes, interesses, necessidades
de alunos diferentes entre si, capacidade de comunicacio com o mundo do
outro, sensibilidade para situar a relacio docente no contexto fisico, social e

cultural do aluno (LIBANEO, 2011, p. 44, 45, grifo nosso).

Concluimos, portanto, que o professor € essencial na motivag@o dos alunos. Nao € uma
tarefa facil, mas necessaria (TAPIA; FITA, 1999). Naturalmente, para que o professor consiga
motivar os seus alunos no processo de aprendizagem, ele também precisa estar motivado
(TAPIA; FITA, 1999; FREIRE, 2011).

O professor de Ciéncias Naturais podera motivar os seus alunos por usar, dentre outros
recursos, atividades criativas e interessantes, € pelo seu exemplo em mostrar uma postura
positiva e paixdo pela Ciéncia, apresentando, de forma especifica, o valor e a importancia dela
para eles. Ele pode, por exemplo, mostrar como a Ciéncia pode ser divertida, curiosa e
interessante, na medida em que nos incentiva a descobrir e analisar as coisas que nos cercam,
tanto as vivas como as inanimadas, incluindo diversos fendmenos fisicos, quimicos e
bioldgicos que acontecem ao nosso redor.

Em conclusdo, afirmamos que precisamos de professores motivados porque o aluno
necessita ndo apenas de alguém que o ensine, mas também de alguém que o motive para
aprender.

Acreditamos que podemos concluir esta subsecdo afirmando sem sombra de divida
que o professor ainda é um personagem importante na nossa sociedade, pelo seu papel em
ensinar a gestdo da informacdo, como mediador do curriculo, como treinador para o trabalho
em equipe, para acelerar a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos, para ensinar
valores e, por fim, para motivar em prol da aprendizagem. Por isso, como afirmou Tardif

(2012, p. 33, grifo nosso):

[...] enquanto grupo social, e em virtude das préprias funcdes que exercem, 0s
professores ocupam uma posicao estratégica no interior das relagcdes complexas
que unem as sociedades contemporaneas aos saberes que elas produzem e
mobilizam com diversos fins. No ambito da modernidade ocidental, o extraordindrio
desenvolvimento quantitativo e qualitativo dos saberes teria sido e seria ainda
inconcebivel sem um desenvolvimento correspondente dos recursos educativos e,
notadamente, de corpos docentes e de formadores capazes de assumir, dentro dos
sistemas de educacdo, os processos de aprendizagem individuais e coletivos que

constituem a base da cultura intelectual e cientifica moderna.
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Nos apresentamos diversos motivos para que se acredite nisso, o que justifica mais
ainda a nossa investigacdo, que estd centrada no professor.

Os motivos acima apresentados, do valor que o professor tem na nossa sociedade, os
quais encontramos na nossa pesquisa bibliografica e que consideramos mais importantes para
0 nosso trabalho, ndo se exaurem aqui, assim como, também, parecem ndo se exaurir as
necessidades formativas dos professores diante do “ritmo rdpido de transformacdes sociais,
econOmicas, politicas e culturais das sociedades contemporaneas” que resultam, no quadro
escolar, em uma ‘“complexidade crescente das funcdes atribuidas ao professor” (FONTOURA,
2013, p. 174). Nesse aspecto, a formagdo profissional inicial, nos cursos de licenciatura, tem
uma importante funcdo (GAUTHIER et al., 2013).

Espera-se que seja na formacdo profissional inicial o periodo em que o professor
aprenda o conhecimento bdsico para a sua pratica profissional, que serd importante para o
sucesso da sua priatica (SHULMAN, 2004; GAUTHIER et al.; 2013). Na préxima subsecao
mostraremos como essa formacgdo profissional inicial acontece no nosso pais, especialmente

no que se refere ao professor de Ciéncias Naturais do EFII, quanto ao conhecimento fisico.

1.4 A formacao profissional inicial do professor de Ciéncias Naturais no Brasil

Entendemos que descrevermos em linhas gerais quais sdo as exigéncias formativas
para o exercicio da profissdo de professor de Ci€ncias Naturais e como € estruturada sua
formacdo inicial, quanto ao conteido de Fisica, pode nos ajudar a compreender melhor o
contexto e a perspectiva dos nossos sujeitos.

Nao hd uma uniformidade hoje na formagdo académica do professor de Ciéncias
Naturais no Brasil. Na maior parte dos casos, a pessoa que atua hoje como professor de
Ciéncias Naturais é graduada em Ciéncias Bioldgicas (ou Biologia). Também, em menos
casos, pode ser graduada em Fisica, em Quimica ou em outra drea, dependendo da rede
escolar (INEP, 2009; GATTL; BARRETO, 2009; WAISELFISZ, 2009).

Levando-se em consideracdo, segundo dados expostos por Waiselfisz (2009), que boa
parte dos professores de Ciéncias Naturais sdo graduados em Biologia, ou Ciéncias
Bioldgicas, temos uma indicagdo muito importante quanto, em termos gerais, a constru¢ao
dos saberes fisicos na formacao inicial dos nossos professores de Ciéncias Naturais. Dizemos
isso com base na andlise da grade curricular atual do curso de formacdo em Ciéncias
Biolégicas, modalidade integral, da Universidade Federal de Uberlandia. Verificamos que o

contetido especifico de Fisica € incluido em apenas duas disciplinas: Fisica I, no segundo
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periodo, e Biofisica, no 3° periodo. Nao sabemos se, atualmente, a abordagem do
conhecimento fisico, nesse caso, tem sido feita com énfase na pesquisa em Biologia ou nas
aplicacdes didaticas, voltadas para o ensino na educac¢do bdsica, mas, de qualquer forma,
apenas um semestre para cada uma dessas disciplinas ndo é o suficiente para cobrir os
conceitos bésicos da Fisica, programados curricularmente e tratados no ensino fundamental.
Para ilustrar, analisando a ementa da disciplina Fisica I, notamos que apenas o conteido de
Mecéanica é abordado, mas o professor de Ci€ncias Naturais também precisa entender os
conceitos-chave do Eletromagnetismo, da Termodindmica e da Fisica Moderna, incluidos
também na programacdo curricular do EFII (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA, 2014a; UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA, 2014b). Ainda
mais, percebemos que, de um curso de licenciatura com uma carga hordria total de 3.245
horas, apenas 120 horas sdo reservadas para aulas de Fisica, perfazendo cerca de 3,69 % da
carga hordria para esse componente curricular aos futuros professores dessa matéria no EFIIL.
Dessa forma, com esses dados da Universidade Federal de Uberlandia, verificamos que os
professores de Ciéncias Naturais, graduados em Cié€ncias Bioldgicas, ndo tém contado com
uma formacdo voltada para o ensino de Fisica no ensino fundamental, contrariando as
expectativas do governo, conforme o Conselho Nacional de Educacdo, que, ao se referir ao

curso de Ciéncias Bioldgicas, expressou:

[...] deverd contemplar, além dos conteidos proprios das Ciéncias Bioldgicas,
contetidos nas areas de Quimica, Fisica e da Satide, para atender ao ensino
fundamental e médio. A formacédo pedagdgica, além de suas especificidades, devera
contemplar uma visdo geral da educagdo e dos processos formativos dos educandos.
Devera também enfatizar a instrumentacio para o ensino de Ciéncias no nivel
fundamental e para o ensino de Biologia, no nivel médio [...] (BRASIL, 2001, p.6,

grifo nosso).

Esse é um problema que nao esta restrito apenas a um caso, como o da Universidade
Federal de Uberlandia, como veremos a seguir.

Nesse sentido, fizemos a andlise das grades curriculares, das fichas das disciplinas
(ementas) e dos projetos pedagdgicos, quando encontrados, obtidos através de registros em
arquivo, disponiveis na internet, de 12 instituicdes de ensino superior mineiras, incluindo a
Universidade Federal de Uberlandia. Nossa andlise focou os cursos de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, pois ndo encontramos, no portal do Ministério da Educacio, o cadastro

de cursos de licenciatura em Ciéncias Naturais em Minas Gerais, em institui¢cdes publicas de
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ensino superior. Estabelecemos como critério de inclusdo, a partir do portal do Ministério da

Educagdo, os seguintes parametros:

a) cursos gratuitos;

b) cursos presenciais;

¢) cursos em atividade.

No caso das instituicdes com mais de um curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
cadastrado, elencamos para a pesquisa apenas um dos cursos, preferencialmente os mais
antigos, os com maior carga hordria e priorizamos 0s cursos integrais sobre 0s cursos
noturnos, por percebermos que Os cursos integrais possuem uma carga hordria maior
(BRASIL, 2015). Nos documentos analisados, procuramos uma relacdo entre a carga horaria
reservada para o ensino de Fisica, bem como os contetidos escolares propostos pelas ementas,

e a carga hordria total do curso. Desse modo, elaboramos a tabela 1, a seguir.



Tabela 1 — Carga horaria reservada para o ensino de Fisica
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Carga
P Porcentagem
Carga horaria .
e . . do ensino de
oo horaria T Conteudo curricular de para o s
Instituicao Disciplinas para o a4 q Fisica da
. total . s Fisica proposto pelas ensino
(siglas) ensino de Fisica L. carga
(horas- ementas de Fisica P
horaria total
aula) (horas- (%)
aula) ¢
UFTM 3000 | Principios fisicos e Nio encontrado 60 1,87
biofisicos
Radiacdo
Energia
L. Ondas
IENMG 3720 | Fundamentos daFisica | g ) 80 2,15
Biofisica
Luz
Eletricidade
Termodinamica
IFSM 3475 Flllnc{a'mentos da Fisica Mecamca. 30 2.30
Biofisica Termologia
Conceitos de Fisica A
UFLA 3740 Conceitos de Fisica B Nao encontrado 102 2,72
Biofisica
UFOP 3030 | Lisica aplicadaa Nio encontrado 60 1,86
Biologia
Fundamentos de Fisica Mecanica
1 Ondas
UFV 3200 | & . Eletricidade 105 3,08
Laboratério de Fisica A
eral Termodinamica
& Radiacdo
UFU 3045 | Fisical Mecanica 120 3,70
Biofisica
Mecanica
Fisica para Ciéncias Ondas
UFSJ 3080 Biolégicas Eletricidade 144 4,67
Biofisica Termodindmica
Radiacdo
Fluidos
UFMG 3060 | Elementos de Fisica Ondas 105 3,43
Biofisica Optica
Eletricidade
Mecénica
Ondas
UFJF 3440 | Fisicaaplicadaa Som . 60 1,74
Biociéncias Ondas eletromagnéticas
Termodinamica
Fisica atdbmica
. e Mecanica
UNIFAL 3467 Biofisica Eletricidade 60 1,73
Fisica -
UNIMONTES 3420 NP N3ao encontrado 108 3,16
Biofisica

Fonte: O autor.

A partir dos dados anteriores, entendemos que os cursos formadores de grande parte

dos professores de Ciéncias Naturais, no Estado de Minas Gerais, reservam uma parcela da

carga hordria para o ensino de Fisica que é desproporcional as necessidades curriculares

docentes, que deveriam incluir, por exemplo, um maior nimero de horas-aula em Fisica. Por
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exemplo, na UFJF, apenas 1,74 % da carga hordria total é voltada para o ensino de Fisica aos
licenciandos. Uma média simples das porcentagens apuradas dos cursos mineiros estudados
mostra que apenas cerca de 2,75% da carga horaria dos cursos de licenciatura é reservada para
o ensino de Fisica aos futuros professores de Ciéncias Naturais do EFII. Consideramos a
carga horéria do curso de Ciéncias Bioldgicas desproporcional, ndo para a pratica do ensino
de Biologia, mas para a docéncia em Ciéncias Naturais, porque esperariamos um tratamento
equanime para as diversas ciéncias que compdem essa disciplina, no EFII, e, por conseguinte,
uma correspondente formacdo equanime nessas diferentes dreas do saber (Fisica, Quimica,
Biologia, Geociéncias etc.) para os professores de Ciéncias Naturais. Além da carga horéria
desproporcional, notamos que nem todo conteddo escolar da Fisica, que deveria ser
trabalhado no ensino fundamental, estd incluido na ementa das disciplinas analisadas. No
IFSM, por exemplo, apenas os conteidos de Mecanica e Termologia estdo incluidos na
programacao curricular total. Verificamos também, considerando os objetivos propostos nas
ementas, que o conhecimento fisico a ser ensinado, em muitos casos, ndo tem um
direcionamento para a docéncia na educagdo bésica. Portanto, € evidente que a formagao de
boa parte dos professores de Ciéncias Naturais, graduados em Ciéncias Bioldgicas, ndo
contempla um sélido estudo e reflexdo sobre o conhecimento fisico, foco do nosso trabalho, a
ser trabalhado no EFII, indicando que se trata de uma formacdo inadequada para o ensino de
Ciéncias Naturais.

Os resultados sdao diferentes quando consideramos os cursos de licenciatura em
Ciéncias Naturais, que possuem uma formac@o mais polivalente e equanime nas diferentes
areas das Ciéncias da Natureza, com maior presenca dos componentes curriculares da Fisica,
da Quimica, da Biologia e das suas metodologias de ensino, fato constatado em pesquisas
recentes (SANTOS; VALEIRAS, 2014; MAGALHAES JUNIOR; PIETROCOLA, 2011).
Esses cursosg, no entanto, ndo sdo oferecidos com a mesma intensidade e extensdo que os
cursos de Biologia ou de Ciéncias Bioldgicas.

Fizemos um levantamento quantitativo da oferta de cursos de Ciéncias Naturais (ou de
Ciéncias da Natureza) em relagdo aos cursos de Ciéncias Bioldgicas (ou de Biologia). A
pesquisa foi realizada através do Portal do Ministério da Educacao (BRASIL, 2015). Usamos

como critérios:

¥ Uma breve consulta que realizamos nos arquivos disponibilizados pelo Portal do Ministério da Educacio
(BRASIL, 2015) mostrou que ha uma concentragdo desigual do curso de licenciatura em Ciéncias Naturais nos
estados e regides do pais. Notamos uma grande quantidade de cursos oferecidos, por exemplo, na Regido Norte.
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a) cursos gratuitos;

b) cursos presenciais;

¢) cursos em atividade.

No caso das institui¢des com mais de um curso cadastrado, elencamos para a pesquisa
0S Cursos mais antigos, os com maior carga hordria e priorizamos os cursos integrais sobre os
cursos nhoturnos, por percebermos que os cursos integrais possuem uma carga hordria maior.
Para a nossas consultas, fizemos um recorte dos cursos em dois grupos. O primeiro grupo era
composto pelos cursos de Ciéncias Naturais. O segundo grupo era composto pelos cursos de

Ciéncias Bioldgicas e de Biologia. O resultado estd exposto na tabela 2 a seguir:

Tabela 2 — Relacido de quantidades de cursos e instituicoes

Cursos Ciéncias Bioldgicas x Ciéncia Naturais

Variaveis Cursos IES
Cursos de Ciéncias Naturais 145 35
Cursos de Ciéncias Bioldgicas 578 137
Total de cursos 723

Fonte: O autor.

Com base na tabela 2, constatamos a quantidade reduzida de cursos polivalentes em
Ciéncias Naturais, voltados para a educagdo bdsica, em relacdo aos cursos de Ciéncias
Biolégicas, explicando, assim, o fato de existirem mais professores de Ciéncias Naturais do
EFII graduados na area de Biologia do que graduados em Ciéncias Naturais.

Portanto, a oferta de cursos na area da Biologia é cerca de quatro vezes maior do que a
oferta de cursos polivalentes em Ciéncias Naturais. Assim, podemos esperar, ainda nos
proximos anos, que continue a haver uma predominancia de professores de Ciéncias Naturais
do EFII graduados na area de Biologia, possivelmente comprometendo, dessa maneira, a
qualidade do ensino de matérias como a Quimica, as Geociéncias e a Fisica, dreas que exigem
uma formacdo especifica correspondente ou uma formacdo polivalente (abrangendo
componentes curriculares da Quimica, Fisica, Geociéncias e Biologia). Nao queremos com

isso culpar o professor graduado na drea de Biologia pelos problemas e limitagdes que
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existem hoje no ensino de Fisica, de Quimica e de Geociéncias no ambito do ensino de
Ciéncias Naturais. Afinal, ele ndo pode ser responsabilizado por uma formacao académica e
pelo estabelecimento de requisitos para a docéncia em Ciéncias Naturais que nao foram
estruturados por ele. Entretanto, queremos indicar que jd existe um caminho a ser
desenvolvido em curto ou em longo prazo, de uma formacdo docente polivalente, mais
apropriada para dar conta do curriculo integrado da disciplina Ciéncias Naturais, no EFIL

Em conclusdo, podemos afirmar que a aprendizagem de Fisica na formacao
profissional de professores de Ciéncias Naturais do EFII estd comprometida quando estes sdo
graduados em Ciéncias Bioldgicas ou Biologia. Existe, porém, e esperamos que seja
crescente, a oferta de cursos polivalentes, em Ciéncias Naturais. De toda forma, conseguimos
mostrar até o fim desta secdo que a nossa pesquisa se justifica pela importancia do ensino de
Fisica e pela importancia do professor, como um ator indispensdvel na educagdo, cuja
formagdo profissional inicial, na maioria das vezes, ndo corresponde as exigéncias
curriculares da sua prética. Por isso, na proxima sec¢do, expandiremos a nossa discussdo em
torno da formacdo e dos saberes docentes, conceitos que constituem o cerne da nossa

fundamentagao tedrica.
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2 FUNDAMENTOS TEORICOS: FORMACAO E SABERES DOCENTES

“Quem ensina, no entanto, sabe muito bem que, para
fazé-lo, é preciso muito mais do que simplesmente
conhecer a matéria, mesmo que esse conhecimento seja
fundamental”

(CLERMONT GAUTHIER, [2013], p.20).

Nessa secdo, em que dissertamos mais em torno dos fundamentos tedricos da nossa
investigacao, tratamos dos conceitos formagdo e saberes, quanto ao que significam e como se

relacionam com a pratica docente.

2.1 Formacao e saberes docentes

A nossa pesquisa, sobre o lugar que a Fisica ocupa na formacdo dos professores de
Ciéncias Naturais, lida constantemente com os conceitos “formac¢do” e “saberes”. Por isso,
precisamos definir, diante de tantas concepgdes, o que essas palavras querem dizer quando
nos referimos a elas.

A palavra “formacdo”, segundo o Novo Diciondrio Aurélio, vem da palavra latina
Sformatione e significa “o ato, o efeito ou o modo de formar algo”, ou modelar, ou, ainda, “a
maneira por que se constituiu uma mentalidade, um carater ou um conhecimento profissional”
(FERREIRA, 1975, p. 645; PASSOS; ANDRADE, 2010). Entendemos que a formacao
docente, como a modelagdo (segundo o sentido etimoldgico da palavra formagdo) profissional
do professor, € um processo continuo e mais abrangente que a formacdo profissional inicial
nos cursos de graduacdo: ela se inicia com as “experiéncias familiares e escolares anteriores a
formacao inicial” e continua no “decorrer da carreira profissional”, através de diversas fontes
(TARDIF, 2012, p. 20; PASSOS; ANDRADE, 2010, p. 21). Essa formagdo, contudo, ndo se
desenvolve apenas por influéncias externas ao professor, como se fosse um vaso de barro
sendo moldado por um oleiro, mas também por uma atividade interna, que envolve a
construgdo de saberes e a reflexdo sobre a propria pratica docente. Desse modo, o professor €
um agente ativo da sua prépria formagao.

Essa formacdo do professor, envolvendo a aquisicdo de saberes, incluindo diversas
competéncias, acontece em fases cronologicamente distintas, como na formacdo escolar

anterior (pré-escola, ensino fundamental, ensino médio, estudos pré-vestibulares), na
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universidade e ao longo da carreira profissional.

Segundo Tardif (2012), a formagdo docente deve se respaldar no modelo prdtico
reflexivo, que leva em consideracdo as experiéncias da propria pratica profissional do
professor, uma fonte de saberes fundamentais para o amadurecimento e estabilizagao
profissional do professor. Desse modo, segundo o autor supracitado, a formagdo profissional
docente deve abrir espaco para a andlise de praticas, tarefas e conhecimentos de professores
de profissao, para a reflexdo sobre crencas e expectativas cognitivas, bem como sobre os
condicionantes reais do trabalho docente e as estratégias utilizadas. Nessa Otica, uma
formacgdo docente apropriada deve-se fundamentar na constru¢io de um repertdrio de saberes
oriundos da prética profissional, na introducdo de dispositivos de formagdo, pesquisa e acdo
voltados para a prética e necessidades docentes e na exclusao da légica disciplinar, que ainda
persiste, embora seja fragmentada e desconsidere a formacdo ampla que aconteceu antes do
periodo universitdrio. Nesse sentido, conforme Tardif (2012), as instituicdes de formacgao
devem mobilizar saberes concebidos e adquiridos em estreita relagdo com a prética
profissional de professores na escola. Dessa forma, os programas de formagao de professores
devem incluir formagao cultural e cientifica, vinculadas a formacao pratica.

Na formacdo inicial, no periodo universitario, os alunos devem-se habituar a pratica
profissional e tornarem-se praticos reflexivos. Nessa fase, os professores de profissao,
conforme Tardif (2012), devem ter um espaco importante no curriculo de formacao dos
futuros professores.

Quando tratou da formagdo docente em seu livro Saberes Docentes e Formagdo
Profissional, Tardif (2012) também abordou a formacgdo continuada, ou seja, aquela obtida
ap6s a graduacdo, podendo ser realizada no meio escolar e baseando-se nas necessidades e
situagdes vividas pelos seus participantes. Esse tipo de formacgao deve estar aliado a pesquisa,
atendendo as necessidades dos professores e ajuda-los na solug¢do de situacdes problematicas.

Mas como se dd a formagdo docente? De que modo ela € realizada? Conforme Tardif
(2012), a formagao € um meio de materializar a realidade social, através da construcdo de
saberes, tanto os saberes interiorizados pelo professor, a partir de fontes externas, quanto os
saberes produzidos pelo préprio professor, através da sua prdatica. A partir deste
entendimento, em que caminhamos do conceito formagdo para saberes, resta-nos definirmos o
que sdo saberes.

Nesse sentido, concordamos com Tardif, quando afirmou que

[...] ninguém € capaz de produzir uma definicdo de saber que satisfaca todo o
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mundo, pois ninguém sabe cientificamente e com toda a certeza o que € um saber.
Devemos entdo contentar-nos com uma definicio de uso restrito, decorrente de

certas escolhas e de certos interesses (TARDIF, 2012, p. 193).

Nessa 6tica, buscamos um conceito de saber similar ao uso feito por Tardif (2012), que
o entende com um sentido mais amplo, como englobando ‘“os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptidoes) e as atitudes dos docentes”, numa visdo
habermasiana, como representagdes construidas socialmente, intersubjetivamente, e com base
no consenso atingido a partir da argumentagdo entre sujeitos com competéncia comunicativa
(TARDIF, 2012, p. 52, 60, 196, 197, 199, 206; GOMES, 2007; BANNELL, 2006). Tardif,
desse modo, coloca o saber num enfoque discursivo, argumentativo € comunicacional
(TARDIEF, 2012, p. 207). Com isso, encontramos em Tardif (2012) diversas maneiras, embora

similares, de definir o que sdo saberes:

[...] pode-se chamar de saber a atividade discursiva que consiste em tentar validar,
por meio de argumentos e de operagdes discursivas [...] e linguisticas, uma

proposicdo ou uma agdo (p. 196).

[...] chamaremos de “saber’ unicamente os pensamentos, as ideias, os juizos, os

discursos, os argumentos que obedecam a certas exigéncias de racionalidade (p. 199)

[...] razdes que o levam [ao professor] a fazer esse ou aquele julgamento e a agir em

conformidade com ele (p. 208).

[...] conceito esse entendido num sentido amplo, que engloba o conjunto dos
conhecimentos, competéncias e habilidades que a nossa sociedade julga
suficientemente uteis ou importantes para inseri-los em processos de formagdo

institucionalizados (p. 295).

Com base nessas defini¢des, concluimos que os saberes envolvem a emissdao de um
juizo verdadeiro sobre algo e a capacidade de determinar quais as razdes que o tornam veraz.
Ademais, também encontramos em Tardif (2012) as seguintes caracteristicas dos saberes

docentes:

a) tem que haver uma ordem de razdes para justifica-los, ou seja, tem que existir razdes,

motivos, justificativas para validar o discurso e a acao;
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b) podem ser sistematizados, racionalizados e comporem um repertério de

conhecimentos, pois passam pelo crivo de exigéncias da racionalidade;

¢) ndo residem no sujeito, mas nas razdes publicas que um sujeito apresenta para valida-

los através de argumentos, pensamentos, proposi¢des, atos, meios, etc.;

d) tém uma existéncia objetiva que reside nas razdes, discursos, linguagens, ideias e atos;

e) sdo temporais e histéricos, ou seja, inscritos no tempo, construidos com a
memorizacdo de experiéncias educativas marcantes, que tém um efeito seletivo e

cumulativo nas experiéncias subsequentes;

f) sdo sincréticos, unidos na sua pluralidade, formando um reservatério onde o professor
buscara certezas, modelos, razdes, argumentos, motivos, para validar seus julgamentos

em funcdo de suas acoes.

Ao longo do seu texto, Tardif (2012) alista diversos exemplos de saberes, tais como:
conhecimento da matéria; conhecimento quanto ao planejamento e organizacdo das aulas;
conhecimento dos principios educacionais, dos sistemas de ensino, dos programas e dos livros
didaticos; conhecimentos sociais partilhados com os alunos; a atitude de gostar de trabalhar
com jovens; capacidade de seduzir a turma; capacidade de dar provas de imaginacao;
capacidade de partir da experiéncia de alunos; ter uma personalidade atraente; ter
autenticidade ao desempenhar o seu papel profissional; ter entusiasmo e vivacidade, ter amor
as criancas; valores morais; normas sociais; juizos provenientes de tradicdes pedagdgicas,
escolares e profissionais; saberes praticos especificos aos lugares de trabalho; certezas sobre o
papel do professor, as caracteristicas dos alunos, estratégias pedagdgicas, gestdo da classe e a
aprendizagem; convicgdes; crengas; representacdes; concepgdes sobre o ensino € a
aprendizagem; capacidade de argumentar e defender um ponto de vista; capacidade de
expressar autenticidade diante dos alunos, capacidade de gerir uma sala de aula de maneira
estratégica para garantir os objetivos de aprendizagem; capacidade de identificar
comportamentos e modificd-los até certo ponto; capacidade de improvisacdo; capacidade de
discernimento; competéncia para liderar e gerenciar; competéncia para motivar; competéncia
cultural; competéncia para teatralizar; capacidade de exercer a sua autoridade; habilidades de

comunicacdo; competéncias de racionalizar a sua prética, criticd-la, revisd-la e objetiva-la;
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dentre outros. Tais exemplos mostram que o conceito de saber, adotado por Tardif e por nos,
transcende o conceito de conhecimento, abrangendo, dessa forma, competéncias, habilidades,
atitudes, etc.

Os saberes docentes, segundo Tardif, sdo plurais e adquiridos a partir de fontes
diversas (TARDIF, 2012). Discriminaremos, a seguir, com base na categoriza¢do de Tardif
(2012), os tipos de saberes dos professores e suas fontes de aquisi¢do, que sdo responsdveis

pela formacao docente:

a) saberes pessoais dos professores — Sao aqueles adquiridos na vivéncia com a familia e
com amigos, através do ambiente de vida, do habitus familiar, da socializagdo primadria e da
educagdo em sentido lato. Segundo Tardif, a vida familiar e as pessoas significativas na
familia aparecem como uma fonte de influéncia muito importante que modela a postura da
pessoa em relacdo ao ensino, levam-na a compreender o sentido da escolha da profissdo e
influem na orientacdo e nas préticas pedagdgicas. Varios professores falaram da origem de
sua paixao na infancia e de sua op¢do pelo oficio de professor. Para muitos, ter parentes
proximos na drea da educacdo foi significativo na escolha do magistério, refletindo uma
espécie de recrutamento ligado a tradi¢do oral e caracterizando um tipo de socializacdo por
antecipacao no oficio de professor, contribuindo fortemente para o saber-ensinar. Exemplo de

saber pessoal: A postura com relac@o ao ensino (TARDIF, 2012);

b) saberes provenientes da formacdo escolar anterior — Sao aqueles saberes adquiridos
durante os anos da escolarizagdo bdsica, da pré-escola ao ensino médio e estudos pOs-
secundérios ndo especializados (como, por exemplo, os estudos pré-vestibulares), através da
socializag¢do e do ambiente escolar. Tais saberes, assim como os saberes pessoais, podem levar
o professor a compreender o sentido da escolha da profissao e influem na orientagdo e nas
praticas pedagdgicas. Desse modo, a experiéncia pessoal na escola € significativa na escolha
do magistério. Professores pesquisados por Tardif falaram da influéncia de seus antigos
professores e de experi€ncias escolares positivas e importantes na escolha de sua carreira e na
sua maneira de ensinar. Esses saberes resistem ao exame critico durante a formagao inicial e
perduram muito além dos primeiros anos de atividade docente. As experiéncias escolares
anteriores e as relagdes com professores desse periodo contribuem para modelar a identidade
pessoal dos professores e seu conhecimento pratico, constituindo-se em fatores que moldam o
estilo de ensino e a relagdo afetiva e personalizada no trabalho docente. A visao

tradicionalista do ensino também tem raizes na histéria escolar anterior dos professores, os
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quais concebem o ensino a partir de sua propria experiéncia como alunos no secunddrio.
Exemplo de saber proveniente da formacao escolar anterior: Estratégias de gestdo da classe

(TARDIF, 2012);

c) saberes provenientes da formacdo profissional para o magistério — Envolvem tanto
os saberes das Ciéncias da Educacdo, das ideologias pedagdgicas, como os saberes
disciplinares, de dreas especificas do conhecimento cientifico. Esses saberes amiide sdo
adquiridos através dos cursos de formagdo de professores, em estabelecimentos de formacao
de professores, a que nos referiremos algumas vezes como formacdo profissional inicial,
como as licenciaturas no Brasil, bem como através de cursos de especializacdo ou outros
programas de pés-graduagdo, incluindo estagios e a formacao e socializacao profissionais nas
instituicdes de formagdo de professores. Nesse sentido, hd o que chamamos de formacao
continuada do professor, abrangendo toda atividade de desenvolvimento profissional apds a
graduacdo e o inicio da prética docente, como, por exemplo, os cursos de reciclagem.
Exemplo de saberes provenientes da formagao profissional para o magistério: Conhecimentos
sobre Didatica Geral, Psicologia da Educacao, Biologia, Fisica, Matemadtica, etc. (TARDIF,
2012);

d) saberes provenientes dos programas e livros diddticos usados no trabalho — Sio
aqueles adquiridos por meio das ferramentas dos professores, através dos curriculos,
programas escolares (objetivos, conteidos, métodos), projetos pedagdgicos institucionais,
livros-texto, manuais escolares, material encontrado na internet, cadernos de exercicios,
fichas, dentre outros, especialmente através da institui¢do escolar. Incluem os saberes
curriculares. Exemplo de saber proveniente dos programas e livros diddticos usados no

trabalho: Conceitos sobre o movimento aprendidos em um livro de Ciéncias Naturais

(TARDIF, 2012);

e) saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na
escola — S3o aqueles adquiridos durante o exercicio da profissdo docente, nas interacdes na
sala de aula e na escola, exigindo tempo, prética, experiéncia e hébito, sendo fortalecidos pela
rotinizacdo do trabalho. Vém da capacidade dos professores se comportarem como atores e
das suas interacdes. Incluem aqueles saberes adquiridos a partir da socializag¢do profissional e
das experiéncias com os colegas de profissdo, sendo, assim, condicionados por multiplas

interacdes. Sdo também chamados de saberes experienciais ou praticos. Desenvolvem-se em
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situagdes concretas que exigem improvisacao, habilidade pessoal e capacidade para enfrentar
situagdes transitorias e varidveis. Consistem em certezas profissionais, truques de oficio,
rotinas, modelos de gestao de classe e de transmissao da matéria, ou seja, saberes compositos,
nos quais estdo presentes conhecimentos discursivos, motivos, inten¢des conscientes,
competéncias praticas, revelados através do uso que o professor faz das regras e recursos
incorporados a sua acdo. Constituem a cultura docente em acdo, levando ao juizo da pratica
outros saberes adquiridos anteriormente, como os saberes disciplinares e curriculares. Para os
professores, constituem os fundamentos da priatica e da competéncia profissional, por
reconhecerem que muita coisa da profissdo se aprende com a prética, pela experiéncia,
tateando e descobrindo no préprio trabalho e pela experiéncia de colegas de trabalho, através
dos quais reajustam suas expectativas e percepcdes, delimitam territérios de competéncia e
atuacdo, alteram sua maneira de viver as coisas e de compreender o seu ambiente de trabalho,
compreendem melhor o seu papel na aprendizagem dos alunos, conhecem e aceitam os seus
proprios limites. Sao saberes validados através da socializag¢do profissional, por varios modos,
como pela partilha de material didatico, macetes, modos de fazer, modos de organizar a aula,
trocas de informagdes sobre alunos, elabora¢do conjunta de materiais e provas, experiéncias
trocadas em reunides, etc. Exemplo de saberes experenciais: Competéncias de liderancga, de
gerenciamento e de motivacdao (TARDIF, 2012).

O quadro 2, a seguir, sintetiza os tipos de saberes docentes e suas respectivas fontes,
pois tais saberes foram tipificados pela sua fonte de aquisicio ou proveniéncia social,

relacionados a lugares, organizagdes, instrumentos e experiéncias (TARDIF, 2012).
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Saberes docentes

Fontes de aquisicao

Saberes pessoais dos professores

Familia

Ambiente de vida
Educacao no sentido lato
Outros

Saberes provenientes da formacio escolar
anterior

Ensino fundamental
Ensino médio
Outros

Saberes provenientes da formacdo profissional
para o magistério

Licenciatura

Estagios para a docéncia
Cursos de pés-graduagdo
Cursos de formagdo continuada
Outros

Saberes provenientes dos programas e livros
didéticos usados no trabalho

Programas curriculares
Livros didaticos
Cadernos de exercicios
Material da Internet
Outros

Saberes provenientes de sua prépria experiéncia
na profissdo, na sala de aula e na escola

Pratica docente na escola e sala de aula
Interacdo com colegas de profissao
Outros

Fonte: Adaptagdo de Tardif (2012, p.63)

Dado o exposto, concluimos que a formagdo e os saberes docentes estdo inerentemente

relacionados, de forma que os saberes, plurais e construidos ao longo da vida do professor a

partir de vérias fontes, modelam-no, ou seja, respondem pela sua formacdo. Além de

heterogéneos, por possuirem naturezas diferentes, os saberes docentes possuem uma

hierarquia, cuja posicdo depende das dificuldades que apresentam em relacdo a pratica,

especialmente no espaco de relagdo com os alunos. Contudo, em maior ou menor grau, todos

eles sdo utilizados pelos professores no contexto de sua profissdo e da sala da aula e compdem

uma amadlgama de saberes oriundos da formagdo profissional e de saberes curriculares,

disciplinares e experienciais (TARDIF, 2012). Dessa forma, a formacao, os saberes e a pratica

docentes formam um triade marcada pela dindmica e por uma profunda interdependéncia,

como uma engrenagem em movimento, a qual buscamos representar no diagrama 4 a seguir.
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Diagrama 4 - Triade formacao, saberes e praticas docentes

Formacao

Fonte: O autor.

Dentre os saberes que sdo a base do ensino dos professores, queremos focalizar os
saberes provenientes da formacgdo profissional para o magistério, inicial e continuada, por
entendermos que a caréncia deles t&€m impactado muito negativamente sobre a pratica docente
dos professores de Ciéncias Naturais, no que se refere especialmente ao ensino de Fisica, foco
desse trabalho. Nesse sentido, Tardif (2012, p. 51) usou o termo “defasagem”, entre os saberes
experienciais (da prética) e os saberes adquiridos na formacdo profissional (nos cursos de
formacdo docente). Assim, temos o ponto de vista de que a formacdo profissional inicial
deveria ser um marco na formagao do professor, assim como ocorre em outras profissoes, em
que o curso de graduacdo é o responsdvel pela aprendizagem dos saberes essenciais que
construirdo a identidade profissional e que serdo mobilizados ao longo da carreira, seja o
profissional, por exemplo, um médico, um engenheiro ou um advogado (GAUTHIER et al.,
2013). Por isso, na proxima subsecdo dissertaremos sobre a relagdo entre os saberes,

especialmente os oriundos da formacao profissional inicial, e a pratica docente.

2.2 A relacao entre saberes e praticas docentes

O papel e a formacdo do professor se expressam na sua pratica, que, por sua vez, 0S

delineia. Explicamos que os saberes docentes podem ser agregados na forma de
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conhecimentos (TARDIF, 2012). Dentre esses conhecimentos, o conhecimento do contetido
da disciplina que o professor ensina, bem como a sua dimensdo pedagdégica, que se reflete na
metodologia de ensino de cada matéria, sdo essenciais para o desenvolvimento da pratica
docente. Nesse aspecto, achamos oportuno discorrer sobre o papel do conhecimento da
matéria a ser ensinada e da sua metodologia de ensino a luz dos textos de Shulman (2004).
Shulman (2004), psic6logo educacional americano e pesquisador na drea de formacgao
de professores, buscou compreender, num contexto de um movimento de reforma e
profissionalizacdo docente, qual seria o conhecimento base, ou seja, qual seria o corpo
minimo de “conhecimentos, habilidades, compreensao, e tecnologia, de ética e disposicao, de
responsabilidade coletiva [...] o que os professores deveriam saber, fazer, compreender ou
professar”, necessario para que o professor tivesse condi¢des de exercer a docéncia como um
profissional. Esse conhecimento base inclui tanto o conhecimento do contetdo da disciplina
que o professor ensina como habilidades pedagdgicas gerais, pois 0 “ensino necessariamente
comega com a compreensao do professor a respeito daquilo que deve ser aprendido e de como
deve ser ensinado” e esta compreensdo, segundo Shulman, deve ser “profunda”, ou seja, nao
pode ser um mero conhecimento superficial do contetido a ser ensinado (SHULMAN, 2004,
pp. 222, 223, 225, 227, traducdo nossa). O papel da compreensdo da matéria a ser ensinada
na qualidade do ensino pode ser compreendido através do seu Modelo de Ac¢do e Raciocinio
Pedagodgicos, que expomos na forma do diagrama 5, a seguir. Shulman, com base nas suas
pesquisas, durante anos, através de entrevistas, da observacdo e da andlise de materiais,
utilizados por professores, concluiu que a atividade docente pode ser explicada através de um
ciclo, que segue um padrao ou modelo, consistindo em seis etapas, que come¢am a partir do
raciocinio que o professor faz da matéria que ensinard, disponivel no livro-texto, no programa
de estudos ou em algum outro material, e culminam na sua acdo docente, através do ensino e
da avaliacdo. Primeiro, o professor raciocina sobre a sua matéria, compreendendo-a ao ponto
de ser capaz de transforma-la, ou seja, em apresentd-la de uma forma compreensivel para os
seus alunos, um processo que requer preparacdo, profunda compreensdo da matéria, a
capacidade de adaptd-la aos alunos e diversas habilidades comunicativas, além do
conhecimento de metodologias especificas de ensino. Em sequéncia, preparado, o professor
ensinard, processo marcado pela interacdo com os alunos. Depois, o professor poderé fazer a
avaliacdo da aprendizagem. A partir da avaliagdo, o professor poderd refletir sobre o seu
raciocinio e sobre as suas acdes, aprendendo com seus erros e acertos. Entdo, com base na sua
experiéncia e na sua reflexdo, ele é levado a um novo nivel de compreensao, iniciando um

novo ciclo. Veja como representamos o ciclo:
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Diagrama 5 — Modelo de Acao e Raciocinio Pedagégicos

Compreensao
Reflexdo Transformacao
Avaliagcdo Ensino
e—

Fonte: Adaptado de Shulman (2004, p. 236).

Por meio do diagrama 5, percebemos que o processo de transformacdo da matéria,
para tornd-la compreensivel e significativa para o ensino, depende de que o professor a
compreenda o bastante, o que envolve uma compreensao dos propdsitos do seu trabalho como
educador, da estrutura do conteddo e das ideias que podem ser relacionadas a matéria de

ensino. Por isso, Shulman escreveu:

Ensinar é, em primeiro lugar, compreender. Pedimos que o professor compreenda
criticamente um conjunto de ideias ou conteido a ser ensinado. Esperamos que os
professores entendam o que ensinam e, quando possivel, entendam-no de muitas
maneiras. Devem entender como uma ideia dada relaciona-se com outras ideias
dentro do mesmo assunto e também com ideias de outros assuntos (SHULMAN,

2014, p. 216, 217).

Além disso, Shulman (2004) também realizou uma categoriza¢do dos conhecimentos
que compdem o conhecimento base do professor, que inclui as seguintes categorias:
conhecimento do conteido, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do curriculo,
conhecimento pedagdgico do conteido, conhecimento dos alunos, conhecimento dos
contextos educativos e conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos e

de seus fundamentos filoséficos e histéricos. Ele também mostrou que o conhecimento base
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, .

do professor € originado de vdrias fontes, que sdo: materiais € o contexto educativo
institucionalizado, literatura educativa especializada, materiais € o contexto do processo
educativo institucionalizado e a sabedoria da pratica.

Nesse contexto, achamos interessante a explicacdo do conhecimento pedagogico do
conteudo que €, na verdade, o resultado da interacdo entre os conhecimentos sobre a matéria
especifica de ensino e os conhecimentos pedagdgicos especificos, que inclui modos de
representar e formular o contetido para fazé-lo compreensivel para os outros (SHULMAN,
2004). Shulman mostrou que o conhecimento pedagégico do conteido € o corpo de
conhecimentos especifico para o ensino, que se apresenta na transforma¢do do conhecimento
cientifico para o conhecimento escolar, com base no conhecimento das Ciéncias da Educagao,

e, portanto, essencial para o exercicio profissional da docé€ncia. Sobre esse tipo de

conhecimento, Tardif escreveu:

[...] um professor, em plena acao com seus alunos na sala de aula, elabora estratégias
e esquemas cognitivos, simbdlicos, que o ajudam a transformar a matéria em fungdo
de condicionantes como o tempo, o programa, o projeto pedagdgico da escola, a
velocidade de assimilacdo dos alunos, os limites impostos pela avaliacdo, a
motivagdo dos alunos, etc. E o que se pode chamar [...] de conhecimento pedagégico
do contetido (pedagogical content knowledge). E verdade que o conhecimento
pedagégico do contetido a ser ensinado nao pode ser separado do conhecimento

desse contetido (TARDIF, 2012, p.120).

Desse modo, esse conhecimento pedagdgico do contetido depende, primeiramente, do
conhecimento e compreensdo da matéria que serd ensinada. Por isso, Shulman (2004)

afirmou:

[...] conhecimento garante ao professor liberdade, flexibilidade para julgar e pesar as
alternativas, para raciocinar sobre os fins e os meios e para agir refletindo nas suas

proprias acdes [...] através do exercicio do raciocinio [...] (p. 13, tradug¢do nossa)

Nesse sentido, Shulman escreveu, retrucando a méaxima de George Bernard Shawg,
que “Quem sabe faz; quem entende, ensina” (SHULMAN, 2004, p. 212, traducao nossa).
Ademais, o nivel de conhecimento e compreensdo que o professor tem da matéria que

ensina e da sua dimensao pedagoégica, influencia na sua metodologia de ensino, na sua gestao

? Escritor irlandés (1856-1950), que escreveu “Quem pode faz; quem ndo pode ensina”.
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da classe, no seu estilo de ensino, nos seus sentimentos, na sua postura, na avaliacdo da
aprendizagem e na interacdo com os seus alunos (SHULMAN, 2004; GROSSMAN;
WILSON; SHULMAN, 2005). Portanto, o conhecimento e a compreensdo da matéria que
serd ensinada, bem como o conhecimento pedagdgico do conteudo, sdo imprescindiveis para
um ensino de qualidade. Por exemplo, o professor de Ciéncias Naturais precisa entender o
conceito de velocidade e precisa também entender como e quando ensinar tal conceito, antes
de ensiné-lo apropriadamente.

Dessa forma, o trabalho de pesquisa que Shulman desenvolveu, junto com outros
pesquisadores, € interessante para a nossa investigacdo, pois importa que o professor de
Ciéncias Naturais, mesmo que seja graduado em Ciéncias Bioldgicas, tenha uma profunda
compreensdo dos conceitos e fendmenos fisicos, incluidos no curriculo escolar, e de como
ensind-los apropriadamente, o que implica, por sua vez, em possuir o conhecimento
pedagégico desse conteudo especifico (SHULMAN, 2004). Acreditamos, assim, que a nossa
busca em entender como o conhecimento fisico € construido na formacdo, nos saberes € na
pratica de professores de Ciéncias Naturais possa revelar algo sobre o seu nivel de
compreensdo da Fisica, uma das matérias que t€ém que ensinar, e, consequentemente, sobre a
qualidade do ensino de Fisica no EFII. Nossa investigacdo também poderd indicar possiveis
caminhos para uma melhor qualificacdo profissional dos nossos professores de Ciéncias
Naturais.

Nao queremos, com essa énfase ao conhecimento pedagdgico do contetido e ao
conhecimento da matéria a ser ensinada, fazer uma apologia a visdo conteudista e tradicional
da formagdo docente, ou segundo um “modelo aplicacionista da racionalidade técnica”, pois
reconhecemos também o valor do conhecimento produzido através da experiéncia, através da
pratica docente (TARDIF, 2012, p. 65). Nesse sentido, Shulman concebe a sabedoria
adquirida com a prética uma das fontes do conhecimento base do professor, cujos saberes
praticos merecem ser investigados e registrados para o beneficio de todos (SHULMAN,
2004). Ele afirma que “a aprendizagem e a socializacdo mais importantes podem ocorrer
apenas no local de trabalho” (SHULMAN, 2004, p. 242, traducdo nossa).

Nesse aspecto, sobre a sabedoria da pratica docente, ndo podemos deixar de fazer
referéncia as construcdes realizadas pelo pesquisador canadense Tardif (2012). Ele reconhece
que “o professor ideal é alguém que deve conhecer a sua matéria, sua disciplina e seu

programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as Ciéncias da Educacdo e a
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pedagogia”, mas também, na defesa da sua epistemologia da prdtica docente', explica que o
professor desenvolve um saber que € fruto da “socializacdo na profissdo docente” e do
“dominio contextualizado da atividade de ensinar”, “produzido e modelado no e pelo
trabalho”, “um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos” (TARDIF,
2012, p. 17, 39, 108, 111, 120, 121). Dessa forma, o professor ndo € um mero mobilizador de
conhecimentos produzidos por outros, mas € também, através da sua prética, um produtor de
um tipo especifico de conhecimento, que pode ser sistematizado (TARDIF, 2012). Para os
professores, afirma Tardif, com base nas suas pesquisas, os saberes experienciais “constituem,
para eles, os fundamentos da pratica e da competéncia profissional”, “a base do saber-ensinar”
(TARDIF, 2012, p. 21, 24, 33).

As ideias em torno da epistemologia da pratica também chamaram a nossa atencao
desde o inicio da nossa investigacdo, por nos levarem a expectativa de que os discursos dos
sujeitos da nossa investigacdo nos revelassem o papel da pratica na producdo de saberes
relacionados a Fisica (TARDIF, 2012).

Concluimos, entdo, resumindo, que a pratica docente, um reflexo da formacao e do
papel do professor, anda lado a lado com os seus saberes, especialmente o conhecimento
pedagdgico do conteddo. Na nossa pesquisa, apesar de compreendermos toda a complexidade
em que sdo construidos e mobilizados os saberes na prética docente, temos a pretensdo, a
partir do olhar de professores de Ciéncias Naturais pesquisados e levando em conta o seu
contexto, de tentar categorizar os seus saberes relacionados a Fisica para entendermos como
sao adquiridos (TARDIF, 2012). Podemos, entdo, a partir dos saberes e da subjetividade do
professor, “penetrar no proprio cerne do processo concreto de escolarizacao” (TARDIF, 2012,
p- 228).

Essa secdo tratou dos nossos fundamentos tedricos, em torno dos conceitos
relacionados aos saberes, a formacdo e a pratica docentes. Na proxima seciao, exporemos
nossos fundamentos metodolégicos, que consideramos um passo essencial antes de

descrevermos a nossa pesquisa.

10 Tardif (2012, p. 255) define epistemologia da prdtica como “o estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”.
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3 0 NOSSO CAMINHO METODOLOGICO

“Esta profissdo precisa de se dizer e de se

contar: é uma maneira de a compreender em toda a sua
complexidade humana e cientifica. E que ser professor
obriga a opgdes constantes, que cruzam a nossa
maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que
desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa
maneira de ser”

(ANTONIO NOVOA, [2013], p. 10).

Nas proximas secOes, apresentaremos a fundamentacdo metodolégica da nossa
pesquisa. Por isso, apresentaremos os motivos que nos levaram a adotar a metodologia de
Robert Yin para estudos de caso. Também explanaremos sobre as técnicas que utilizamos para
a coleta e a andlise dos dados. O diagrama 6 a seguir, com fins didaticos, mostra quais os

passos que seguimos da preparacao a redacao final da nossa pesquisa.

Diagrama 6 — Desenvolvimento da pesquisa

4 N
Preparacio: Preparacio:
Elaboracdo do projeto Pesquisa bibliografica e Coleta dos dados
de pesquisa e Protocolo obtengdo da aprovagio
de estudo de caso do Conselho de Etica
\. J

Redacdo do relatério

final Analise dos dados

Fonte: O autor.

Cada um dos passos delineados acima foram guiados por uma questdo ou tema-

problema, e uma hipdtese, que serdo tratadas na proxima subsecao.
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3.1 Questao e hipotese da pesquisa

Achamos que o esclarecimento da questao principal que guia a nossa investigacao sera
norteador, especialmente para os nossos leitores, para a descricdo que faremos a seguir do
nosso trabalho.

Concordamos com Martins e Thedphilo (2007, p. 7, grifo nosso): “O primeiro passo
para a constru¢ao de uma pesquisa cientifica é a determinacdo de um tema-problema, isto €,
do objeto central de estudo”. Com base no nosso contato com os professores de Ciéncias
Naturais da rede escolar publica municipal, nos nossos estudos bibliograficos e em outros
dados levantados e apresentados anteriormente, chegamos ao seguinte problema: Como os
saberes fisicos foram e sdo construidos na formacgdo dos professores de Ciéncias Naturais,
graduados em Ciéncias Biologicas, do EFII da rede escolar publica municipal de
Uberlindia?

Essa pergunta parte da hipétese de que os professores de Ciéncias Naturais, ao longo
da sua formacdo, tiveram acesso a algum saber relacionado a Fisica, mas que esse, devido a
maneira em que foi construido, ndo é o suficiente para atender as demandas da sua prdtica
docente.

Juntamente com o nosso problema, supramencionado, sobre a formacdo e os saberes
desses professores, questionamos como essa formagao, a partir da fala dos nossos sujeitos, se
relacionaria com a sua pratica.

Portanto, diante do esclarecimento do nosso tema-problema e da nossa hipdtese,
mostraremos a seguir a fundamenta¢do metodoldgica da nossa investigacdo, em torno do

estudo de caso, segundo os métodos de Robert Yin.

3.2 Estudos de caso através do método de Robert Yin

Elegemos como estratégia de pesquisa o estudo de caso, segundo o conceito € 0s
métodos propostos por Robert Yin no seu livro Estudo de caso: planejamento e métodos
(YIN, 2001). Robert Yin, nascido em 1941, € um cientista social americano conhecido por seu
trabalho em torno da pesquisa social através de estudos de caso. No seu livro,
supramencionado, ele delineia uma metodologia especifica para esse tipo de pesquisa.
Achamos, portanto, pertinente dissertar sobre as peculiaridades do método que adotamos.

Adotamos a metodologia exposta no seu livro pelos motivos mencionados pelo

proprio autor:
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O objetivo do livro é orientar os pesquisadores e estudantes que estdo tentando
realizar estudos de caso como método rigoroso de pesquisa. Diferencia-se de outras
publicacdes na medida em que o planejamento e a andlise do estudo de caso
recebem mais atencdo do que os tépicos tradicionais da coleta de dados do estudo de
caso. Os dois primeiros receberam pouquissima aten¢do nos textos existentes das
ciéncias sociais, embora criem os maiores problemas aqueles que estdo tentando

realizar estudo de caso (YIN, 2001, p. 12).

Além das contribuicdes do seu método para o planejamento e a andlise do estudo de
caso, a nossa escolha por essa metodologia especifica se relaciona com a natureza da questao
que tem guiado esta investigacdo, que Robert Yin considera em seu livro, em torno do
(13 29 T , . Pl ~

como”, pois queremos saber como os saberes fisicos foram construidos na formacgdo de
professores de Ciéncias Naturais graduados na drea de Biologia da rede escolar publica
municipal de Uberlandia, Minas Gerais (YIN, 2001, p. 24, 26). Além disso, a nossa pesquisa
alinha-se com as definicdes técnicas de um estudo de caso, segundo o modelo de Yin (2001,

p. 32, 33), as quais sdo:

a) investigacdo de um caso contemporaneo dentro de seu contexto;

b) ndo estdo definidos os limites entre o caso € 0 seu contexto;

c) enfrenta uma situagdo tecnicamente Unica, particular, ou seja, enfatizando a

singularidade;

d) ha mais varidveis do que pontos de dados;

e) baseia-se em varias fontes de evidéncias;

f) acondugdo da coleta e da andlise de dados depende de proposicdes tedricas.

Nesse sentido, nossa investigagdo trata-se de um estudo de caso, dentro da 6tica de Yin
(2001), e podendo ser tragado dentro da sua metodologia de estudo, pois a inser¢ao da Fisica
na formacdo de professores de Ciéncias Naturais dos anos finais do EFIl é um caso
contempordneo que pode ser estudado dentro do seu contexto, embora ndo possa ser

separado dele; ndo podemos generalizar quantitativamente as situagcdes dos sujeitos da
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pesquisa, pois sdo unicas; as varidveis em torno do fendmeno, como os saberes e praticas
docentes, sao diversas e complexas; e utilizamos e triangulamos evidéncias de vdrias fontes,
como mensagens eletronicas, questiondrios, entrevistas e documentos dos professores,
registros de arquivos da Secretaria Municipal de Educagdo e de outras instituicdes. Além
disso, o nosso trabalho de pesquisa utilizou-se de algumas proposigoes tedricas, em torno dos
conceitos de saberes e formacdo docente, encontrados especialmente em Tardif (2012) e
Shulman (2004).

Além dessas caracteristicas, a nossa investigacdo assume outras caracteristicas do

estudo de caso, conforme André (2008, p. 17, 18), pois:

a) faz uma descricdo detalhada do caso, em torno da insercdo da Fisica na formacdo de

professores de Ciéncias Naturais;

b) possui heuristica, abrindo espaco para a interpretacdes do autor e dos leitores, e,

assim, promovendo o aumento da compreensao das varidveis relacionadas ao caso;

c) baseia-se na ldgica indutiva, partindo de baixo para cima, ou seja, permitindo a

compreensdo do geral a partir do particular.

Como o estudo de caso se define pelo tipo de conhecimento que produz, segundo
André (2008), o qual é concreto, contextualizado, voltado para a interpretacdo do leitor e
baseado em populagdes de referéncia determinadas por ele, esperamos esclarecer os meios
pelos quais os professores de Ciéncias Naturais constroem, ao longo da sua formagdo, os
saberes fisicos.

Em suma, compreendemos que a nossa pesquisa, por varias caracteristicas, se encaixa

no estudo de caso, que, dentro da 6tica de Yin (2001), possui os seguintes elementos:

a) um projeto de pesquisa em que estejam claros os seguintes itens:

- a(s) questde(s) ou problematica da pesquisa (veja a secao 3.1);

- a(s) hipdtese(s) que cercam a investigagdo (veja a se¢do 3.1);

- a(s) unidade(s) de andlise do estudo de caso. Consideramos como as nossas
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unidades de andlise a formag¢do quanto a Fisica de trés professores da rede publica
escolar municipal de Uberlandia, ji4 que a sua formacdo, construida ao longo da

sua historia, € o caso que constitui o foco do nosso estudo.

b) autilizacdo de tdticas ou técnicas para determinar a qualidade da pesquisa, tais como:

- a utilizacdio de fontes multiplas — estudamos trés sujeitos através de

questiondrios, entrevistas, mensagens eletronicas e documentos;

- 0 encadeamento de evidéncias — relacionamos os dados coletados com o

referencial tedrico, com as nossas questdes e com as nossas conclusdes;

- a producdo de relatérios individuais antes da elabora¢do de um relatério geral ou
uma sintese — consideramos separadamente as narrativas e outros dados de cada

sujeito antes de consolidarmos uma sintese;

- a selecao de um método de andlise do estudo — optamos pelo método chamado
construcdo da explanagdo, em que construimos, a partir de cada estudo, uma
explicagdo geral, que valera para todos os casos individuais. Essa explicagcdo geral
pode ser aprimorada a cada caso replicado (ou em cada unidade de andlise dentro
de um mesmo estudo de caso), considerando as evidéncias e o arcabouco tedrico.
No nosso caso, a replicagdo ocorreu com cada sujeito e chegamos a conclusdes

vélidas para todos eles;

- 0 uso de um protocolo de estudo de caso — um check list dos passos da nossa
pesquisa, que elaboramos e que nos orientou, mantendo o nosso foco nos nossos

objetivos e questdes (veja o apéndice E);

- a utilizacdo de diversas fontes de evidéncias e a triangulacdo dos dados —
buscamos ir além das narrativas. Para isso, utilizamos também documentos,
questiondrios e mensagens eletronicas de cada sujeito. Na nossa andlise, buscamos
juntar as narrativas essas outras evidéncias, articuladas ao referencial teérico, para

elaborarmos nossas reflexdes e construirmos nossa explanacao;

- 0 desenvolvimento de um banco de dados — um arquivo com todos os dados

coletados, organizados para posteriores andlises e verificacdes. Nesse aspecto,
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organizamos um banco de dados digital, que facilitou a nossa anélise.

¢) aorganizagdo do estudo em fases distintas, como:

- preparacdo para a coleta de dados — algo considerado muito importante para
Robert Yin. Nesta fase, elaboramos o nosso projeto e o protocolo de estudo de

caso;

- coleta de evidéncias — que serd esclarecida na secdo 3.4;

- anélise das evidéncias — que serd esclarecida na secdo 3.5;

- relatério do estudo de caso — representado, na sua forma final, pela nossa

dissertacdo.

Evidentemente as caracteristicas de cada estudo de caso apresentardo variagdes, algo
reconhecido por Yin (2001). Nesse sentido, hd também outros elementos e técnicas, nao
tratados aqui, mas que o autor, Robert Yin, apresenta como apropriadas para outros tipos de
estudo de caso, o que, naturalmente, dependerd dos seus objetivos, das suas unidades de
andlise e de seu contexto. No nosso estudo, a metodologia de Robert Yin foi utilizada da
preparacao a redagdo final, nos assegurando uma gestao sistematica e rigorosa do processo de
investigacao.

Nossa preocupacao com a rigorosidade na pesquisa deve-se muito a uma caracteristica
das abordagens qualitativas, que € a dialética entre a subjetividade e objetividade no processo
de investigacdo (DEMO, 2005). Nesse sentido, consideramos apropriado discutir acerca da
nossa concepgdo sobre o discurso dos professores e sobre a importancia que atribuimos as

suas perspectivas, ou, em outras palavras, a sua subjetividade, algo que trataremos a seguir.

3.3 A importincia de compreendermos as perspectivas dos professores

O estudo que desenvolvemos procurou compreender como a Fisica foi/é construida na
formacdo dos professores de Ciéncias Naturais do EFII, a partir da perspectiva desses
sujeitos, por compreendermos o valor do “processo narrativo”, assim como Tardif (2012, p.

104, grifo nosso):



66

Diferentes pesquisadores [...] colocaram em evidéncia justamente o cardter
narrativo do saber docente, do qual fazem parte metaforas e imagens centrais [...]
Nas pesquisas de campo ou nas atividades de formacao realizadas em parceria, fazer
perguntas aos professores sobre seus saberes equivale, de uma certa maneira, a leva-
los a contar a histéria de seu saber-ensinar, através das experiéncias pessoais e
profissionais que foram significativas para eles do ponto de vista da identidade

pessoal.

Desse modo, a compreensao dos saberes docentes e de como sdo construidos depende
de estudarmos a “sua evolugdo e suas transformacdes e sedimentacdes sucessivas ao longo da
histéria de vida e da carreira” (TARDIF, 2012, p. 106). Por isso, nos interessamos pelo

discurso elaborado pelo professor, na forma de

[...] raciocinio pratico, encadeamento de informacdes, relato explicativo, justificacio
e racionalizacdo a posteriori [...] corresponde aquilo que chamamos aqui de
consciéncia profissional do professor, ou seja, aquela que se manifesta por meio de
racionalizacdes e intencdes (motivos, objetivos, premeditagdes, projetos,
argumentos, razdes, explicacdes, justificagdes, etc.) e gracas a qual ele pode dizer

discursivamente por que e como age (TARDIF, 2012, p. 208, grifo nosso).

Por conseguinte, através desse discurso podemos “compreender de um modo global e
dindmico as interagdes que foram acontecendo entre as diversas dimensdes” das vidas dos
nossos sujeitos, bem como ‘“‘captar o modo como cada pessoa, permanecendo ela prépria, se
transforma”. Além disso, “s6 uma histéria de vida pde em evidéncia o modo como cada
pessoa mobiliza os seus conhecimentos, os seus valores, as suas energias, para ir dando forma
a sua identidade, num didlogo com os seus contextos” (MOITA, 2013, p. 116). Como o
processo de formacdo docente ao longo de uma vida é muito subjetivo, € oportuno que o
proprio sujeito o narre, pois “o conhecimento dos processos de formacdo pertence antes de
mais nada aqueles que se formam” (MOITA, 2013, p. 117).

Segundo Noévoa (2013, p. 19, 24), as narrativas podem produzir um “tipo de
conhecimento, mais proximo das realidades educativas e do quotidiano dos professores [...]
mais adequado para os compreender como pessoas € como profissionais”. Com esse olhar, ele

citou Pierre Dominicé (1990, p. 167, apud NOVOA, 2013, p. 24):

[...] o saber sobre a formagdo provém da prépria reflexdao daqueles que se formam. E
possivel especular sobre a formacdo e propor orientagdes tedricas ou férmulas

pedagdgicas que ndo estdo em relacdo com os contextos organizacionais ou
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pessoais. No entanto, a andlise dos processos de formacdo, entendidos numa
perspectiva de aprendizagem e de mudanga, ndo se pode fazer sem uma referéncia
explicita a0 modo como um adulto viveu as situacdes concretas do seu proprio

percurso educativo.

Essa verdade tem sido revelada por intimeras pesquisas em torno das vidas de
professores, que t€ém mostrado o valor de se compreender “as experiéncias de vida e o
ambiente sociocultural” dos professores, pela valorizagdo daquilo que € subjetivo
(GOODSON, 2013, p. 71).

Portanto, fomos levados, sim, a subjetividade do professor, pelo seu discurso, para,
dessa maneira, chegar aos modos em que ele construiu e constréi os saberes fisicos.
Entretanto, buscamos resgatar nas memorias de vivéncias do passado dos nossos
colaboradores, os sujeitos da nossa pesquisa, a relacdo entre o seu processo de formacao e a
Fisica, ndo apenas através das narrativas, mas também com o apoio de documentos como
histéricos académicos, planos de curso, documentos oficiais, etc. Esperamos, com isso,
combinando fontes orais e escritas, dentro de um tema especifico, constituir uma parte da vida
de pessoas de um grupo, a saber, os professores de Ciéncias Naturais da rede escolar publica
municipal de Uberlandia, MG. Por conseguinte, buscamos cercar o nosso processo de
investigacdo com a pluralidade de evidéncias, segundo a metodologia de Yin (2001), cuja

coleta descrevemos na proxima subsecao.

3.4 A coleta dos dados

Os nossos dados foram coletados através de diversas técnicas e fontes, conforme

recomendado por Yin (2001), representados no diagrama 7.
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Diagrama 7 -Técnicas de coleta dos dados

Coleta dos dados

Mensagens

Entrevistas Questiondrios Documentos ~ S
eletronicas

. .. —| Documentos dos
Presenciais
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— =] Documentos da
Telefone Secretaria Municipal
de Educacdo

Documentos da
escola dos sujeitos

Arquivos do MEC,
IBGE

Fonte: O autor.

Relatamos a seguir as caracteristicas das técnicas de coleta que adotamos para a nossa

pesquisa:

a) entrevistas — Utilizamos entrevistas semiestruturadas, através de um roteiro
previamente preparado para as entrevistas presenciais. Levamos em conta, nessa
intervencdo, tanto a sua intencionalidade como a reflexividade, conforme Szymanski
et al. (2010). O nosso roteiro guiou a nossa entrevista de forma a apreender um relato
da relacdo dos nossos sujeitos com a Fisica antes e apds a sua formacdo profissional
inicial. As entrevistas, gravadas em dudio, foram transcritas em seguida. As
transcricdes foram, posteriormente, textualizadas, para eliminar as caracteristicas da
oralidade que poderiam dificultar a compreensdo das narrativas. Buscamos ao longo

das entrevistas a horizontalidade, bem como criar um clima de tranquilidade e
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seguranca. Realizamos também entrevistas por telefone, para completar os dados
importantes sobre a formacdo dos nossos sujeitos e para confirmar as nossas
inferéncias sobre as entrevistas iniciais, que foram realizadas em horarios oportunos,
agendados com antecedéncia; e também foram gravadas, transcritas e textualizadas,

mantendo os mesmos cuidados tomados nas entrevistas presenciais.

questiondrios — O nosso questiondrio, que seguiu as orientacdes encontradas em Hill e
Hill (2008), aplicado apenas aos trés professores entrevistados, antes das entrevistas
foi estruturado em oito questdes simples, que visavam o levantamento de dados em
torno de duas varidveis: a formacao académica e a atuagdo profissional. Na introdu¢do
do questionario foi garantido aos sujeitos da pesquisa a preservagao do seu anonimato.
Buscamos apresentd-lo com um layout atraente e claro. O questiondrio, andnimo, que
foi testado anteriormente com colegas professores, privilegiou perguntas abertas, a

autoinstruc¢do e se certificou da clareza e da neutralidade das questdes apresentadas.

c) documentos — Solicitamos documentos académicos e escolares dos professores e da

d)

Secretaria Municipal de Educagdo, de modo a completar e confrontar dados obtidos de
outras fontes. Dentre os documentos que coletamos estdo incluidos os histdricos
académicos, livros didaticos e planos de curso dos nossos sujeitos, que nos forneceram
importantes informacdes sobre o seu trabalho e a sua formagdo profissional inicial.
Também pesquisamos leis educacionais, que nos ajudaram a compreender a histdria da
disciplina Ciéncias Naturais e a formacdo do professor dessa disciplina. Utilizamos
ainda arquivos em formato eletronico, obtidos através da internet, para obtermos
informacdes sobre a rede escolar municipal, sobre a escola, sobre cursos universitarios
e dados estatisticos oficiais. Dessa forma, utilizamos registros em arquivo do IBGE,
do MEC, da Prefeitura Municipal de Uberlandia e da escola municipal dos nossos

sujeitos.

mensagens eletronicas — As mensagens eletrOnicas, através de e-mails, nos
forneceram dados complementares e relevantes para a nossa investigagdo, ja que
trouxeram elementos sobre a constru¢ao dos saberes fisicos ao longo da formagao dos
nossos sujeitos. Foram registradas um total de 84 mensagens eletronicas, dos sujeitos e

do pesquisador, num periodo de dez meses.
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Além dessas fontes, utilizamos um caderno de campo, que nos assegurou que nao
esquecéssemos ou perdéssemos informagdes importantes sobre os passos da nossa pesquisa,
incluindo nossas duvidas, anseios, temores e descobertas.

Logo, podemos afirmar que utilizamos diversas fontes e cercamos o nosso processo de
investigacdo com o maximo de informacdes possiveis, dentro dos nossos objetivos, em torno
da introdug@o dos saberes fisicos na formacao dos professores de Ciéncias Naturais. Alguns
dados coletados estdo disponiveis em sitios na internet, que poderdo ser localizados através
das nossas referéncias bibliograficas. Outros dados, que ainda podem ser disponibilizados, por
motivos éticos, podem ser encontrados nas sec¢Oes de apéndices, incluindo trechos
textualizados e categorizados (das entrevistas presenciais, das entrevistas por telefone e das

mensagens eletronicas), que foram fundamentais no nosso trabalho.
3.5 A analise dos dados

A anélise dos dados é uma etapa valiosa durante a constitui¢do da investigacao, pois
cabe ao pesquisador ndo apenas gravar os depoimentos, mas também promover a andlise dos
dados obtidos através deles e de outras fontes. O diagrama 8, a seguir, sintetiza 0 nosso

método de anélise dos dados, com as principais atividades realizadas em cada etapa.

Diagrama 8 — Processo de analise dos dados

Tratamento dos Dados: Inferéncias

. J
( 2\

Exploracdo: Categorizacao do material textualizado e das
mensagens eletronicas

A Y

Pré-Anadlise:Transcricoes e textualizacao das entrevistas e definicao das
categorias

/ \

Fonte: O autor.

Durante a nossa andlise, nossa preocupacao foi evitar o enviesamento, mantendo, ao

mesmo tempo, o encadeamento das evidéncias, conforme Yin (2001) com as nossas
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construgdes tedricas prévias. Para alcancarmos essas metas, adotamos a andlise categorial,
uma modalidade de andlise de contetido, cujos objetivos sdo a “superacdo da incerteza” e o
“enriquecimento da leitura” (BARDIN, 2011, p. 35). A andlise categorial envolve a defini¢ao
de categorias e a distribuicdo das unidades de andlise de conteido'' nessas categorias,
relacionadas ao tema da pesquisa. Dessa maneira, caminhamos em busca da andlise objetiva e
sistemdtica do nosso conteddo, através das etapas: (1) pré-andlise; (2) exploracdo e (3)
tratamento dos resultados e interpretacdo, conforme Bardin (2011).

Durante a pré-andlise preparamos o nosso material, que consistiu na transcri¢cao
absoluta das entrevistas realizadas presencialmente e por telefone. O texto transcrito passou
por um processo de textualizacdo, que consistiu na eliminagdo das tipicas caracteristicas da
oralidade, marcada por expressdes como, por exemplo, “né”, “ah” e “€h”. Apds a confeccdo
do material textualizado, fizemos varias leituras do mesmo, buscando elencar nossas unidades
de andlise de conteudo. Nesse sentido, escolhemos como unidades de andlise de conteudo os
temas, entendidos como “uma afirmacdo acerca de um assunto”, relacionados a constru¢do
dos saberes fisicos dos nossos sujeitos, na forma de trechos do texto das textualizacdes e das
mensagens eletronicas (BARDIN, 2011, p. 135). Nossas categorias, elencadas desde o roteiro
da entrevista, enquanto ainda prepardvamos o estudo, sdo fundamentadas nos tipos de saberes
docentes, segundo Tardif (2012).

Na etapa da exploracdo, fizemos a categorizacdo de fato, esséncia da descri¢ao
analitica, na qual o inventdrio (delimitac@o e separacdo das unidades de andlise de conteido) e
a classificacao das unidades de andlise de contetido sdo realizados. Durante a categorizacao de
todo o material, elaboramos um quadro, para cada professor, no qual o discurso do professor
foi decomposto em unidades teméticas recortadas, classificadas de acordo com o tipo do saber
docente e sua fonte de aquisi¢do, mas permanecemos cientes de que tais unidades seriam
utilizadas nas posteriores andlises de mais de um tipo de saber. Fizemos esse processo
separado para cada professor, conforme recomendado em Yin (2001), antes de sintetizarmos o
material em um Unico quadro (apéndice C).

Por ultimo, no tratamento dos dados, buscamos a validagdo dos resultados,
destacando, a partir de elementos dos discursos dos professores, aqueles que se relacionam
com a questdo que levou a nossa pesquisa, isto €, como os saberes fisicos foram e sdo

construidos na formacdo de professores de Ciéncias Naturais. Construimos, assim, as

1 Usamos termos unidades de andlise de contetido ou unidades temdticas em vez de, simplesmente, unidades de
andlise, conforme Bardin (2011), para diferenciar do termo unidades de andlise, de estudo de caso, utilizado por
Yin (2001).
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inferéncias, validadas pelas unidades tematicas, recortadas do discurso dos nossos sujeitos.
Nesse momento, buscamos as “realidades subjacentes” reveladas pelos nossos emissores,
inclusive aquelas que, embora apresentadas nas suas narrativas, eles ndo tinham ainda
consciéncia delas. Além disso, fizemos o confronto de alguns dados obtidos nas entrevistas e
mensagens eletrOnicas com outras fontes, como os documentos € 0s questiondrios,
confrontando-os com a nossa fundamentacgao teérica (BARDIN, 2011, p. 45, 165, 167). Nesse
ponto, ficamos atentos as convergéncias nos discursos dos nossos sujeitos a fim de
construirmos a nossa explanacao, conforme Yin (2001).

Desse modo, esclarecidos os fundamentos tedrico-metodoldgicos para o nosso estudo

e andlise, descreveremos, nas proximas se¢oes, 0s N0ssos sujeitos € o seu contexto.

3.6 O contexto: uma escola da rede escolar publica municipal

O nosso estudo sobre a construcdo dos saberes fisicos na formacdo do professor de
Ciéncias Naturais da rede escolar publica municipal de Uberlandia, mostrado a partir do
depoimento desse sujeito, deve ser considerado dentro do seu contexto, conforme Yin (2001)
e Bardin (2011). Por isso, procuraremos descrever, nas proximas linhas, um retrato da atual
rede escolar publica municipal de ensino de Uberlandia, na qual estd inserida a escola em que
0s nossos sujeitos fazem parte.

A rede escolar publica municipal de Uberlandia, um municipio do Estado de Minas
Gerais com cerca de 604.013 habitantes, possui aproximadamente quarenta escolas na rede
urbana e treze escolas no meio rural, atendendo 35.917 alunos (PREFEITURA MUNICIPAL
DE UBERLANDIA, 2014; IBGE, 2014).

A gestdo da rede escolar publica municipal, realizada através da Secretaria Municipal
de Educacdo, é feita por uma estrutura orgdnica que envolve assessores, diretores,
supervisores, inspetores, coordenadores, formadores e outros. Hd também um Conselho
Municipal de Educacdo, que tem um papel normativo-participativo (PREFEITURA
MUNICIPAL DE UBERLANDIA, 2011).

A rede escolar publica municipal possui 1.756 professores, segundo o Censo da
Educagdo Bésica de 2012 (IBGE, 2014). O municipio oferece formac¢do continuada aos
professores através do CEMEPE, Centro Municipal de Pesquisas Educacionais Prof.* Julieta
Diniz, uma unidade administrativa e educacional voltada para o treinamento e capacitagao dos
educadores municipais (PREFEITURA MUNICIPAL DE UBERLANDIA, 2014).

Dos professores da rede publica municipal de Uberlandia, segundo dados da Secretaria
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Municipal de Educagdao de 02/06/2014, temos um total de cento e cinquenta e quatro
professores de Ciéncias Naturais, sendo a maioria efetiva (54 professores sdo contratados por
tempo determinado). A formagao desses professores, segundo dados relatados em 20/08/2014,

pela Secretaria Municipal de Educacao, distribui-se conforme a tabela 3 a seguir:

Tabela 3 — Formacao académica dos professores de Ciéncias Naturais

Graduacao académica Quantidade de professores Porcentagem do total
Ciéncias 18 11,68 %
Ciéncias Bioldgicas 86 55,84 %
Biologia 30 19,48 %
Outros cursos de graduagdo 20 12,98 %

Total 154 100,00 %

Fonte: O autor.

Podemos perceber que a maioria dos professores de Ciéncias Naturais do municipio
€ graduada em Biologia ou Ciéncias Bioldgicas (75,32 %). Isso ja nos fornece uma indicagdao
muito importante quanto, em termos gerais, a introdu¢do da Fisica na formagdo dos nossos
professores de Ciéncias Naturais na rede municipal. A maioria desses professores teve uma
formacdo profissional inicial, conforme revelou o nosso estudo sobre as licenciaturas em
Ciéncias Bioldgicas, na secdo 1.4, que ndo os preparou para o ensino de Fisica, indo de
encontro a orientacdo do Conselho Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001).

As escolas municipais com EFII contém turmas com trés aulas semanais de Ciéncias
Naturais, das quais uma aula € dada para a metade de cada turma no laboratério,
quinzenalmente. O atendimento no laboratério aos alunos € realizado num sistema de
revezamento semanal. Portanto, cada metade de uma turma tem atividades de laboratério de
duas em duas semanas (PREFEITURA MUNICIPAL DE UBERLANDIA, 2011).

O curriculo escolar do municipio é representado pelas Diretrizes Curriculares
Municipais, um documento de 2011. No documento, € expresso o seu objetivo, que é
“subsidiar o educador da rede no trabalho pedagdgico, norteando os conhecimentos a serem
trabalhados pelos alunos e professores” (PREFEITURA MUNICIPAL DE UBERLANDIA,
2011, p. 400). Essas diretrizes apresentam os objetivos educacionais e um histérico da rede,
fundamentos legais, orientagdes metodoldgicas e o conteido para cada disciplina e para cada
ano escolar do ensino fundamental (PREFEITURA MUNICIPAL DE UBERLANDIA, 2011).
O curriculo municipal de Ciéncias Naturais inclui os contetidos das disciplinas Fisica,

Biologia, Quimica, Astronomia e Geociéncias, distribuidas ao longo dos anos (PREFEITURA
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MUNICIPAL DE UBERLANDIA, 2011). A distribuicio do contetido curricular da Fisica ao
longo do curriculo de Ciéncias Naturais, com base nas Diretrizes Curriculares Municipais, é

apresentada na tabela 4, a seguir:

Tabela 4 — Conteado de Fisica nos anos finais do ensino fundamental

Ano Conteudo de Fisica 7 (UG S IDE
ano
6° ano Astronomia 20,00
7° ano - 00,00
8° ano - 00,00
Matéria e energia
Grandezas escalares e vetoriais
Movimento com velocidade constante
Movimento com velocidade variada
9° ano Estudo das fOI‘(_;fIS ' o 50,00
Calor: Transferéncias e consequéncias
Eletricidade
Magnetismo
Onda e som
Luz

Fonte: O autor.

Como observamos na tabela 4, no curriculo prescrito aos professores da rede escolar
municipal de Uberlandia, o conteido de Fisica concentra-se no nono ano do ensino
fundamental, sendo trabalhado na metade do ano escolar, pois a outra parte do ano € reservada
para o trabalho com o contetido de Quimica. No sétimo e no oitavo anos sdo trabalhados os
conteddos de Biologia. A astronomia, uma subdrea da Fisica, € escalada para o sexto ano, em
que ha a presenca também do componente curricular das Geociéncias. Essa maneira de
organizar o curriculo é similar a programacdo sugerida pelos livros-texto escolares mais
usados pelos professores da drea (PREFEITURA MUNICIPAL DE UBERLANDIA, 2011).
Conforme relatado na secdo 1.2, esse padrdo de organizacdo curricular do conteudo de
Ciéncias Naturais € histérico, remontando a década de 1950, segundo Wortmann (2001).
Notamos, portanto, que a estruturacdo dos contetidos de Ciéncias Naturais € fragmentada,
embora haja uma proposta, nas Diretrizes Curriculares Municipais, de um didlogo entre os
diferentes saberes que compdem as Ciéncias da Natureza, através do trabalho com temas a
serem desenvolvidos (PREFEITURA MUNICIPAL DE UBERLANDIA, 2011).

Quanto a escola municipal da qual os nossos sujeitos fazem parte, ¢ uma escola
aparentemente bem organizada da periferia, na rede urbana, que conta, relativamente, com
uma boa infraestrutura, incluindo um laboratério de Ciéncias, um laboratério de Artes € um

laboratério de Informatica. Foi construida entre os anos de 1994 e 1995, com 2.660 m? de 4rea

construida, e funciona desde o ano de 1997. Atende atualmente alunos do 1° ao 9° ano do
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ensino fundamental nos turnos da manha, da tarde e noturno. O corpo docente conta com seis
professores de Ciéncias Naturais distribuidos nos turnos da manha e da tarde, dois dos quais
trabalham com esta disciplina nos dois turnos. A escola contempla diversos programas e
projetos, como o Programa Mais Educacdo, o Programa Saide Bucal, o Atendimento
Educacional Especializado, o Programa de Interven¢do Pedagdgica e projetos envolvendo as
historias e as culturas indigena e afro-brasileira, como o Projeto Raizes da Africa, além de
parcerias, como a realizada com a Universidade Federal de Uberlandia, através do PIBID.

A escolha de realizar a pesquisa dentro de uma unica escola levou em conta a
consciéncia de que isso diminuiria o nimero das varidveis complexas envolvidas no estudo,
como o papel, por exemplo, da cultura da escola e da influéncia da comunidade especifica
que circunda a escola, fatores que influem na prética e, por conseguinte, na formacao docente
(SILVA, 2006; FLEURY et al., 1989; FARIA FILHO e al., 2004). Cada escola, como unidade
organizacional distinta, possui uma cultura interna prépria e singular, expressa através de
estruturas € processos organizacionais caracteristicos, valores, objetivos e estratégias
partilhados pelos seus elementos, bem como crencas, percepgdes, pensamentos e sentimentos
compartilhados, produzidos no contexto da organizacdo (CARVALHO, 2006). Consideramos,
como Forquin, que a escola € “produtora... de configura¢des cognitivas e habitus originais” e
que pode “aparecer como o lugar e a matriz de saberes tipicos e de formas tipicas de
atividades intelectuais” (FORQUIN, 1992, p.35-36). Assim, compreendendo que cada escola
contém uma singularidade, ou seja, que € uma “organiza¢ao idiossincratica”, e que “aqueles
que a compdem tém uma plataforma particular de interpretacdo”, incluindo os professores,
limitamos a nossa investigacao aos professores de Cié€ncias Naturais de uma escola da rede
escolar puiblica municipal de Uberlandia (OLIVEIRA, 2003, p. 300; CARVALHO, 2006).

Nesse sentido, os critérios de inclusdo para a escolha da escola foram os seguintes:

a) escola da rede publica municipal;

b) escola urbana;

¢) escola com EFII;

d) escola cuja dire¢do autorize a pesquisa.

A escolha da rede escolar publica municipal tem relacdo com a nossa histéria com os
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professores dessa rede, conforme ja relatado na introdugdo desta dissertacdo. Optamos pela
rede urbana por motivos logisticos, devido a facilidade de acesso e também porque a maioria
das escolas municipais estd na drea urbana. A escola teria que ter o EFII, pois o professor de
Ciéncias Naturais e a sua disciplina, estdo presentes nesse nivel, em que percebemos um
amplo espaco de exploracdo para a pesquisa educacional, pois os estudos sobre o ensino de
Fisica no ensino fundamental que encontramos na literatura cientifica sdo mais voltados para
os anos iniciais do ensino fundamental. Por dltimo, escolhemos uma escola que foi receptiva,
pois, por motivos éticos, a dire¢cdo e os professores teriam que autorizar o trabalho de
investigagdo desenvolvido na sua escola.

Em sintese, descrevemos o contexto em que estdo inseridos os nossos professores
pesquisados, uma unidade escolar da rede publica municipal de Uberlandia. Neste contexto,
mostramos alguns aspectos sobre a formacdo dos professores da rede, da organizacdo do
trabalho docente e sobre as orientagdes curriculares que orientam o seu trabalho. Cabe-nos

agora descrever 0s nossos sujeitos e contar algo sobre a vida deles.

3.7 Os sujeitos da investigaciao: os professores de Ciéncias Naturais

Através do contato que tinhamos com diversos professores de Ciéncias Naturais da
rede escolar publica municipal, durante o periodo em que realizamos alguns cursos no
CEMEPE, na modalidade formacdo continuada, conseguimos as informagdes necessdrias para
convidar por mensagens eletronicas e por telefonemas alguns professores, dos quais nove se
ofereceram para participar da nossa investigacdo. Coincidentemente, trés desses professores
eram de uma mesma escola, cuja diretora se mostrou apoiadora e receptiva. Entdo, elegemos
estes trés professores de Ciéncias Naturais como os sujeitos da nossa investigacdo em torno
da construcdo dos saberes fisicos na formagao de professores do EFII, graduados em Ciéncias
Bioldgicas.

A escolha dos trés professores para a nossa pesquisa seguiu os seguintes critérios de

inclusdo, além do fato de pertencerem a uma mesma escola:

a) professores de Ciéncias Naturais;

b) professores do EFII (6° ao 9° ano);

c) professores da rede publica municipal de ensino de Uberlandia;
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d) professores com mais de dez anos de docéncia;

e) professores efetivos;

f) disposi¢cdo e permissdo para contribuir com a investigagao.

Gostariamos de detalhar a seguir o que fundamentou alguns desses critérios.

O nosso trabalho refere-se ao professor de Ciéncias Naturais, como j4 mencionado,
pois € ele que tem que dar conta do ensino de Fisica no EFIIL.

Quanto ao critério de anos de docéncia, baseamo-nos em pesquisas sobre vidas de
professores, que consideram haver uma fase de estabilizagdo, que pode variar entre trés, sete
ou até dez anos, que seria um periodo de formacgdo da competéncia pedagdgica, de adocdo
definitiva de um compromisso com a docéncia e de aprendizagem de saberes curriculares e
experienciais elementares (TARDIF, 2012; HUBERMAN, 2013). Portanto, escolhemos
docentes com mais de dez anos de docéncia, que possivelmente tenham passado a fase de
estabilizacdo, permitindo-nos um estudo com mais clareza dos saberes curriculares e
experienciais, que ja estariam estabilizados.

Delimitamos também por professores efetivos, ou seja, que foram admitidos por meio
de concurso publico e detém estabilidade na carreira (apds o estagio probatdrio). Esse critério
foi elencado por dois motivos: primeiro, porque a maioria dos professores de Ciéncias
Naturais da rede possui cargo de provimento efetivo; segundo, porque, dificilmente, os
professores na condicdo precdria de um contrato temporario chegaram ao fim da fase de
estabilizacdo, cercada ainda por duvidas, insatisfacdo, inseguranga profissional, mudangas
sucessivas e questionamentos (TARDIF, 2012).

Dessa forma, elencamos trés professores da rede escolar publica municipal, a quem
designaremos, por motivos éticos, P1, P2 e P3. No quadro 3, a seguir, registramos algumas

informacdes sobre eles, obtidas por meio de um simples questiondrio (veja o apéndice B):
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Quadro 3 — Informacées dos professores com base nos questionarios

Professor Tempo de docéncia Curso de graduaciio/Instituicio’” Ano de graduacao

Graduacdo em Ciéncias Bioldgicas —
P1 Acima de 15 anos Licenciatura Plena/ Universidade Federal de 1992
Uberlandia

Graduacdo em Ciéncias — Licenciatura
P2 Acima de 15 anos Plena em Biologia/ Universidade Federal de 1988
Uberlandia

Graduacdo em Ciéncias Bioldgicas —
P3 Entre 11 e 15 anos Licenciatura Plena/ Universidade Federal de 2001
Uberlandia

Fonte: O autor.

Também achamos Ttil elaborar, com base nos dados coletados a partir dos préprios
sujeitos, por e-mails, por documentos e pelas entrevistas, presenciais e via telefone, uma
breve biografia, permitindo ao leitor conhecer melhor 0s nossos sujeitos, j4 que sobre as suas
narrativas, a respeito de sua propria formacao, nos caberd tecer inferéncias:

Professora P1. Nasceu em 1968, em Uberlandia, numa familia de trés irmaos, filha de
uma dona de casa e de um mecanico. Cursou o jardim de infincia e a pré-escola em
institui¢des particulares, mas o ensino fundamental e o médio em escolas publicas estaduais
da cidade. Graduou-se no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas pela
Universidade Federal de Uberlandia, onde iniciou um estidgio na empresa Cargill. Apds o
curso, trabalhou por um tempo como bidloga na Cargill até que engravidou e foi admitida,
através de concurso publico, na carreira do magistério municipal, como professora de
Ciéncias Naturais. Deu aula em diversas escolas publicas municipais de Uberlandia e tem
participado de cursos de formagao continuada no CEMEPE. Atualmente, estd casada e possui
duas filhas adolescentes, das quais uma cursa engenharia. Embora se sinta desvalorizada
como professora, sente-se realizada com a sua carreira e feliz em encontrar, depois de tantos
anos, ex-alunos ja adultos, para os quais contribuiu para o desenvolvimento pessoal e
profissional.

Professora P2. Nasceu em 1965, em Uberlandia. Filha de um pedreiro e uma
costureira, € a cacula de seis irmaos. O inicio da sua alfabetizacdo foi em casa, com sua irma
mais velha. Cursou o ensino fundamental e o médio em escolas publicas estaduais da cidade.
Apés a graduagdo, em Ciéncias Bioldgicas, na Universidade Federal de Uberlandia, fez o
curso técnico em Patologia Clinica, na mesma universidade. Trabalhou como estagidria no
laboratério de andlises clinicas, do Hospital de Clinicas da UFU, por dois anos. Depois por

mais dois anos como Técnica em Bromatologia na empresa Granja Resende, em Uberlandia.
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Casou-se em 1991, ano em que prestou o concurso publico municipal para professor de
Ciéncias. Ingressou no servico publico municipal como professora de Ciéncias Naturais em
1992 e trabalhou em vdrias escolas. E professora pds-graduada, com especializa¢des em
Educagdo Sexual e em Tecnologias aplicadas a Educacdo. Atualmente € casada e possui um
casal de filhos, um deles cursa o Bacharelado em Engenharia, e a outra, Fisica Médica, pois
consideram a carreira de professor desgastante e pouco valorizada. Em trés anos ird se
aposentar em um dos cargos de professora, mas ainda se preocupa em contribuir para o
crescimento de seus jovens alunos.

Professor P3. Nasceu em Uberaba, no ano de 1979, filho de professores. Sua mae era
professora de Biologia e seu pai era professor de Fisica. Acredita que seus pais foram uma
influéncia para ingressar no magistério. Apds a educagdo bdsica, veio para Uberlandia fazer
um curso preparatério para o vestibular. Depois, ingressou no curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, na Universidade Federal de Uberlandia. Desde a sua graduacdo tem
trabalhado em escolas particulares e publicas. E professor pés-graduado, com mestrado em
Ecologia. Atualmente é casado com uma professora e tem duas filhas. Trabalha em trés
escolas, como professor de Ciéncias Naturais e de Biologia. Acha que a melhoria no ensino
depende também de um processo de valorizagdo do professor. Gosta de trabalhar com coisas
novas e sente-se feliz com a sua opcdo de carreira.

Com base nos histéricos académicos dos nossos sujeitos, construimos uma tabela

(tabela 5) sobre a insercao da Fisica na formagao profissional inicial deles.

2 0s dados sobre os cursos e as instituicdes dos sujeitos da pesquisas foram confirmados através dos seus
histéricos académicos, cujas cdpias nos foram fornecidas.
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Tabela 5 — A Fisica no curriculo dos cursos de graduacao

Disciplina Fisica na grade curricular dos sujeitos da pesquisa

Quantidade
Professor Instituicsio Curso Data df de D1§c1pllnas D15c1plm\as }'e.lacmnadas
conclusao | relacionadas a Fisica
a Fisica
Universidade girgs(l;liiiao em Fisica Geral
Pl Federal de Sl 1992 3 Fisica Experimental
A 1 Biologicas — NP
Uberlandia . . Biofisica
Licenciatura Plena
Fisica I
. . Graduacdo em Laboratério de Fisica I
Universidade Ciéncias — Fisica II
P2 Federal de D 1988 6 . .
N Licenciatura Plena Laboratoério de Fisica II
Uberlandia . . .
em Biologia Fisica III
Laboratério de Fisica 111
Universidade girgs(l;liiiao em Fisica Geral
P3 Federal de S 2001 3 Fisica Experimental
A 1 Bioldgicas — N
Uberlandia . . Biofisica
Licenciatura Plena

Fonte: O autor.

Portanto, contamos com trés sujeitos para a nossa pesquisa. Como a questdo da
generalizacdo quantitativa € irrelevante para os estudos de caso, compreendemos que essa
quantidade de professores selecionada foi suficiente para nos fornecer, dentro de um mesmo
contexto escolar, a resposta sobre como os saberes fisicos foram e sdo construidos na
formacdo de professores de Ciéncias Naturais da rede escolar publica municipal de
Uberlandia (LUDKE; ANDRE, 2001; FREITAS, 2002). Eles possuem os elementos
necessarios para qualificarmos a nossa investigagao como um estudo significativo, que detém
a heuristica, a particularidade, a inducdo e a descricdo, capaz de gerar um conhecimento
concreto, contextualizado e descrito detalhadamente para fornecer ao leitor a possibilidade da
interpretacdo e da generalizacdo analitica, através da qual podemos generalizar 0s nossos
dados para a confirmagdo ou para a constru¢cdo de proposi¢des tedricas, embora nao
generalizaremos quantitativamente sobre uma populagdo, ou um universo determinado,
conforme Yin (2001).

Em suma, os sujeitos da nossa pesquisa, professores de Ciéncias Naturais do
municipio, atenderam aos critérios que elencamos desde a elaboragdo do nosso projeto de
investigacdo. Assim, com base nas razdes ja apresentadas, conseguimos fazer uma
delimitacdo do nosso estudo, estabelecendo os seus “contornos” e os focos da nossa
investigacdo (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 26).

Desse modo, empreendemos a coleta das narrativas dos nossos sujeitos, sendo eles

constituidos como o0s nossos narradores (ou colaboradores). Assim, buscamos em suas
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narrativas os elementos que pudessem descrever como se deu a construcio dos saberes fisicos
ao longo da sua formacdo, entendendo a formag¢do como um processo abrangente, conforme
Tardif (2012), que acontece ao longo de toda a vida do professor, nao se limitando, portanto, a
formacao profissional inicial e continuada.

Em resumo, relatamos nessa se¢cdo o nosso caminho metodolégico, que foi tragado
pelos fundamentos do estudo de caso, na 6tica de Yin (2001). Mostramos como planejamos e
realizamos a coleta dos dados, bem como quais os procedimentos que utilizamos para a sua
andlise.

Na proxima secdo, apresentaremos a nossa andlise e reflexdes acerca dos dados
obtidos através das entrevistas e triangulados com dados de outras fontes, como questiondrios,
documentos e e-mails. Além disso, discutiremos os nossos resultados com o nosso referencial

tedrico.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS: A FISICA NA FORMACAO DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS NATURAIS

“Toda pesquisa sobre o ensino tem, por conseguinte, o
dever de registrar o ponto de vista dos professores, ou
seja, sua subjetividade de atores em agdo...”

(TARDIF, [2012], p. 230).

Para a discussdo dos resultados apresentados nessa se¢do, submetemos as narrativas
dos nossos sujeitos, obtidas através das entrevistas, a andlise categorial, através da qual
chegamos as nossas inferéncias apresentadas nas proximas secdes, intituladas segundo as
categorias utilizadas na pesquisa acerca da relagdo entre a Fisica e a formacdo dos nossos
professores de Ciéncias Naturais municipais. Junto com as inferéncias, apresentamos trechos
retirados do discurso dos professores, em confronto com o nosso referencial teérico e outras
fontes de evidéncias, como documentos e questiondrios. Nesse ponto, quando citamos alguns
trechos dos discursos dos nossos sujeitos, optamos por colocar em negrito algumas partes da
narrativa que gostariamos de chamar a atencdo dos nossos leitores. Além disso, incluimos
comentdrios descritivos em parénteses duplos.

Ademais, podemos perceber, conforme expressou Tardif (2012), que os saberes

docentes se interseccionam e se articulam, pois o saber docente é

[...] um saber plural, formado pela amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e

experienciais (TARDIF, 2012, p. 36, grifo nosso).

Essa amdlgama, uma mistura, estd evidente em trechos de discursos que analisamos,
que embora tenham sido colocados em uma determinada categoria de saber, devido a sua
fonte de aquisicdo, citamos, pela sua relevancia, ao considerarmos outras categorias de saber.
Por isso, uma mesma parte do discurso poderd ser citada mais de uma vez na nossa anélise,

apresentada a seguir para cada categoria de saber.

4.1 Os saberes pessoais dos professores

Iniciaremos nossas discussdes sobre os saberes pessoais dos professores com as

narrativas, dentro dessa categoria do saber, das professoras P1 e P2:
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“Desde crianga tinha interesse na drea biomédica, sempre brincando com animais e plantas.

»

Jamais imaginava que seria professora, ainda no curso de Biologia.” Pl (entrevista

presencial)

“Brincava muito dando aulas. Tive professores marcantes e excelentes. Gostava muito deles e

tinhamos um vinculo.” Pl (entrevista presencial)

“Eu dava aulas para as minhas bonecas escrevendo no muro. Tudo o que a professora me

passava, eu passava para as minhas bonecas.” P2 (entrevista presencial)

Encontramos em nossos sujeitos uma paixdo pela profissio que remonta a sua
infancia, o que indica a importancia para o seu oficio dos saberes pessoais. Entretanto, essa €
a categoria de saber da qual percebemos uma menor ligacio com a construcdo de saberes
fisicos em nossos sujeitos. Isso era esperado devido as limitagdes da memdria, pois se tratam
de saberes oriundos da histéria de vida e da socializagdo primadria, saberes adquiridos através
da familia, do ambiente de vida e da educac@o no sentido lato, conforme Tardif (2012).
Entretanto, o fato de ndo se lembrarem ou de ndo apresentarem fatos da infancia e da vida
familiar relacionados aos saberes fisicos jd nos diz muita coisa, denota que ndo foram tdo
marcantes ou importantes para tracar a sua identidade pessoal e profissional, pois, segundo
Moita (2013, p. 116), “uma histéria de vida pde em evidéncia o modo como cada pessoa
mobiliza os seus conhecimentos, os seus valores, as suas energias, para ir dando forma a sua
identidade, num didlogo com os seus contextos”’. Além disso, Tardif, ao falar sobre a

temporalidade dos saberes docentes, acrescentou:

Essa inscricdo no tempo ¢ particularmente importante para compreender a
genealogia dos saberes docentes. De fato, as experiéncias formadoras vividas na
familia e na escola se ddo antes mesmo que a pessoa tenha desenvolvido um
aparelho cognitivo aprimorado para nomear e indicar o que ela retém dessas
experiéncias. Além de marcadores afetivos globais conservados sob a forma de
preferéncias ou de repulsdes, o individuo dispde, antes de mais nada, de referenciais
de tempo e de lugares para indexar e fixar essas experiéncias na memoria [...] A
temporalidade estruturou, portanto, a memorizacao de experiéncias educativas
marcantes para a construcao do Eu profissional, e constitui o meio privilegiado

de chegar a isso (TARDIF, 2012, p. 67, grifo nosso).



84

Desse modo, a memodria atua seletivamente, trazendo a tona as experiéncias
relacionadas aos saberes pessoais que foram marcantes.

Quanto a esse tipo de saber, sobressaiu o professor P3, pois seu pai era professor de
Fisica e exerceu uma influéncia profunda na sua relacdo com a Fisica como professor de

Ciéncias Naturais, conforme os comentarios abaixo:

“Na verdade, eu escolhi ser professor porque era a profissao dos meus pais. Meu pai era
professor de Fisica e a minha mde era professora de Biologia, em Uberaba...” P3 (entrevista

presencial)

“Na graduacgdo, em relacdo a Fisica, isso ((o conhecimento obtido antes da graduacdo))
pode me ajudar um pouco, nas questoes de laboratorio, quando mexia com instrumentos,
coisa que eu também jd fazia quando o meu pai era professor de Fisica. Eu mexia com
osciloscdpio, com rodinhas e outros servigos auxiliares nas salas dele...”P3 (entrevista

presencial)

“Nos, que somos bidlogos, podemos até conhecer outros contetidos de outras dreas, podemos
ter um historico com eles, como no meu caso, desde a época em que aprendi com o meu

pai.” P3 (entrevista presencial)

Esses trechos da entrevista corroboram as pesquisas de Tardif, que mostraram que
“muitos professores [...] falaram da origem familiar da escolha de sua carreira, seja porque
vinham de uma familia de professores, seja porque essa profissdo era valorizada no meio em
que viviam” (TARDIF, 2012, p. 76).

Percebemos também nessas declaracdes do professor P3, ndo apenas a origem da
paixdo e da sua opg¢dao pelo oficio de professor ainda na infancia, algo observado também nos
discursos das professoras P1 e P2, ou um recrutamento ligado a tradi¢do oral, conforme Tardif
(2012), mas também que o contato e a familiaridade com objetos e conceitos ligados a Fisica,
quando acompanhava seu pai, contribuiu posteriormente para os estudos universitarios,
durante a graduacdo. Ele reconheceu que tinha um “histérico” com o conteiudo de Fisica,
desde a época em que aprendeu com seu pai.

Além disso, as experiéncias infantis que o professor P3 obteve com o conhecimento

fisico, nas atividades de laboratério com seu pai, podem ter contribuido para reforcar seus
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conceitos sobre a importancia das atividades prdticas em laboratdrio para a aprendizagem,

pois ele disse:

“Eu acho que, na verdade, deveria se investir mais, muito mais, nessas questoes de
laboratorio. Acho que a medida que o estado tomou, de abolir os laboratorios, foi péssima.”

P3 (entrevista presencial)

Percebemos aqui uma relacdo entre o saber pessoal e a maneira em que vé as praticas
experimentais, realizadas no ambito do laboratério de Ciéncias. Além disso, ele também

mostrou que as atividades de laboratdrio tornaram-se importantes para a sua pratica:

“Eu tentei desenvolver, no colégio particular em que trabalho, aulas de laboratério, que
durou por trés anos, mas, infelizmente, por falta de recursos, o projeto ndo engatilhou,

porque é muito caro manter esse laboratorio.” P3 (entrevista presencial)

Portanto, constatamos a partir dos discursos dos professores, a origem da sua paixao
pela docéncia na infancia. No caso especifico do professor P3, verificamos a origem familiar
da sua op¢do e como as influéncias do seu pai e o envolvimento nas atividades dele, na sua
infancia, condicionaram suas concepcoes e praticas docentes quanto ao ensino de Fisica.

A andlise dos saberes pessoais dos professores é um indicativo de que na infancia, no
seio familiar, hd muitas possibilidades, com projecdes futuras, de desenvolvermos uma
relacdo desde bem cedo, da crianca com determinado tipo de saber, pensando do ponto de
vista de Charlot (2005).

Nesse sentido, com base na concep¢ao de que diversos saberes plantados durante a
infancia permanecem, acreditamos que um meio de fomentarmos o interesse das criancas pelo
saber cientifico, no contexto de uma educacgdo informal e ndo formal, é através da exploracao
de temas cientificos em jogos, filmes, desenhos, musicas e, também, através de investimentos
em museus e centros de Ciéncias, abertos para visitas de familias. Nao esperamos com isso
que se tornem futuros cientistas ou professores, mas que, desde bem cedo, desenvolvam uma

relacdo amistosa com os saberes das Ci€ncias Naturais.

4.2 Os saberes provenientes da formacao escolar anterior

Dentre todos os tipos de saberes, os saberes da formacdo escolar anterior foram,
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segundo o discurso dos nossos sujeitos € a nossa interpretacdo, os que contribuiram mais, no

passado, com os saberes relacionados a Fisica, conforme o texto abaixo:

“Foi antes da graduacdo, principalmente, que eu aprendi os conceitos bdsicos da Fisica.
Precisava estudar muito para o vestibular. Comecei a pegar firme nos estudos a partir do

ensino médio mesmo...” P3 (entrevista presencial)

“Eu me lembro de bastante coisa do ensino médio. Fui comecar a estudar de verdade no

cursinho.” P3 (entrevista por telefone)

“Na Biofisica a gente viu algumas coisas mais relacionadas a cromatografia. Na disciplina
Fisica nos tivemos problemas com a professora porque ela comegou a ensinar coisas erradas
e a gente jd tinha um conhecimento do ensino médio. E alguns, que jd tinham esse
conhecimento, percebiam que ela estava ensinando errado e ndo conseguiam ficar calados.”

P3 (entrevista por telefone)

Com essas declaracdes, o professor P3 mostrou qual foi a sua principal fonte do
conhecimento fisico — no ensino médio e nos estudos pré-vestibulares, através dos saberes
provenientes da formacao escolar anterior. Deduzimos o mesmo das professoras P1 e P2, pois
demonstraram que o conhecimento obtido na graduacdo ndo foi diferente do ensino médio,

sendo uma mera repeti¢io do mesmo:

“A parte de Fisica que vi na faculdade foi uma repeticdo do ensino médio. Até o livro foi o
mesmo, o da Beatriz Alvarenga ((livro diddtico de Fisica)).” PI1 (entrevista presencial)
“... mas foi muito por cima, mais a nivel de ensino médio mesmo.” P2 (entrevista por

telefone)

Portanto, concluimos, a partir do nosso estudo, que os professores de Ciéncias
Naturais, sujeitos desta pesquisa, adquiriram o conhecimento do conteido escolar de Fisica
principalmente no ensino médio, através dos saberes provenientes da formacdo escolar
anterior, adquiridos pela formacao e pela socializa¢do pré-profissionais.

Essa conclusdo € corroborada pelos estudos de Tardif (2012), que mostraram a

importancia das experiéncias escolares anteriores a formacao inicial na constitui¢do do saber-
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ensinar:

Ora, tal imersdo € necessariamente formadora, pois leva os futuros professores a
adquirirem crencgas, representagdes e certezas sobre a pratica do oficio de professor,
bem como sobre o que € ser aluno. Em suma, antes mesmo de comecarem a ensinar
oficialmente, os professores jd sabem, de muitas maneiras, o que € o ensino por
causa de toda a sua histdria escolar anterior. Além disso, muitas pesquisas mostram
que esse saber herdado da experiéncia escolar anterior é muito forte, que ele
persiste através do tempo e que a formacdo universitaria ndo consegue transforma-

lo nem muito menos abald-lo (TARDIF, 2012, p. 20, grifo nosso).

Podemos citar, como exemplo, a importancia que a professora P1 atribui a habilidade
de interpretacdo de texto como facilitadora da aprendizagem de Fisica, no¢do que herdou da
sua experiéncia escolar anterior e que molda a sua pratica de ensino atualmente. Podemos nos

certificar disso comparando as duas falas da professora P1, a seguir:

a) sobre a experiéncia da professora na sua formagdo escolar anterior:

“A dificuldade que tinha na Fisica era na interpretagdo de texto, porque se ndo entender o

enunciado do problema, vocé ndo vai saber qual cdlculo utilizar.” P1 (entrevista presencial)

b) sobre a concep¢do que a professora traz atualmente para a sua pratica, conforme seu

saber experiencial:

“A dificuldade de interpretacdo de texto atrapalha ((seus alunos)) acompanharem o
conteido de Fisica. Os meninos tém muita dificuldade em escrever e em interpretar os

textos.” P1 (entrevista presencial)

Como podemos verificar, confirmando as afirmacdes de Tardif (2012), hd uma forte
ligacdo entre as experiéncias docentes na formacdo escolar anterior € a sua pratica

profissional:

Ao longo de sua histéria de vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro professor
interioriza um certo nimero de conhecimentos, de competéncias, de crencas, de
valores, etc., 0s quais estruturam a sua personalidade e suas relacdes com os outros

(especialmente com as criangas) e s@o reatualizados e reutilizados, de maneira ndo
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reflexiva mas com grande convicc¢do, na pritica do seu oficio (TARDIF, 2012, p.

72).

No caso dos professores da nossa pesquisa, o conhecimento e outras formas do saber
ligados a Fisica, construidos na formacao escolar anterior, t€m um grande peso na sua pratica
de ensino e nas suas concepgoes e certezas relacionados ao ensino e ao oficio de professor.

Nesse sentido, s@o interessantes os comentdrios da professora P1 sobre o papel das

atividades préticas de Fisica no laboratério:

“Na escola estadual em que estudei, que tinha, na minha época, laboratorio de Fisica,
Quimica e Biologia... fecharam-nos. Acho que ndo foi uma medida ((retirada dos
laboratorios da rede escolar estadual)) apropriada porque, na Fisica, os experimentos
facilitam o entendimento. Ajuda a confirmar a parte teorica. Quando minha filha, na escola
estadual, comecou a ver vetores e velocidade, no ensino médio, foi dificil. Ela ndo tinha

nenhuma nog¢do.” Pl (entrevista presencial)

Nesse trecho a professora P1 expressa a sua concepgao sobre o papel das atividades de
laboratdrio para facilitar a aprendizagem de Fisica e para ajudar a “confirmar” o que diz a
teoria. Nesse sentido, € interessante notar que essa concep¢do da professora, herdada da
formacao escolar anterior, ela ainda a carrega, tanto pela forma como ressaltou o prejuizo que
foi a retirada do laboratério na escola da sua filha, como pelo comentdrio a seguir, sobre a sua

prética:

“Na época em que estudei, as aulas prdticas ajudavam a ver a funcionalidade do que

aprendia nas aulas teoricas.” P1 (entrevista presencial)
“Hoje, por exemplo, fiz um experimento com o carrinho e mostrei como os alunos podem
calcular a velocidade. Mostrei que o mesmo pode ser feito para um carro normal.” Pl

(entrevista presencial)

“Acho que a Fisica no ensino médio precisa também de um suporte. Eles ndo tém o

laboratorio, a prdtica para ajudar.” Pl (entrevista presencial)

Podemos verificar, com isso, as palavras de Tardif, quando escreveu que “as
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experiéncias escolares anteriores e as relacdes determinantes com professores contribuem
também para modelar a identidade pessoal dos professores e seu conhecimento prético”
(TARDIF, 2012, p. 73).

Evidentemente, as atividades de laboratério tém outras fung¢des, que as tornam
relevantes, além da fun¢do de confirmar ou testar a teoria, salientada pela professora P1. Por
exemplo, Carvalho (2010) mostra que as atividades experimentais bem conduzidas podem
promover a enculturacdo cientifica, levando os alunos a superarem as concepg¢des empirico-
indutivas da Ciéncia; promovendo a sua argumentacdo; incorporando ferramentas
matemadticas, como gréficos, equagdes e formulas; e transpondo o novo conhecimento para a
vida social.

Ademais, segundo Fracalanza, Amaral e Gouveia (1987), o uso de experimentos
apenas com fins demonstrativos, para reconstituir ou reforcar a teoria, reflete uma concepcao

tradicional de ensino. Assim, os autores mostram outros papéis da aula de laboratoério:

Colocada nas trilhas de uma verdadeira renovagdo pedagégica, devera voltar-se para
a exploracdo do meio ambiente, auxiliando no desenvolvimento da capacidade de
observacdo da crianga e de sua progressiva estruturacdo das nocgdes de tempo,
espaco e causalidade [...] A crianga precisa refletir antes, durante e, principalmente,
apds a acdo, com vistas a aproveitar a experiéncia vivenciada, para acelerar a
construcao de novas estruturas mentais e progredir em sua capacidade de explorar o
ambiente [...] Permitindo-se que a realidade seja experimentada, organizada e
expressada pelo estudante, transforma-se em algo criativo e reflexivo, o que poderia
ser apenas um ato mecanico e repetitivo de aprendizagem (FRACALANZA;

AMARAL; GOUVEIA, 1987, p. 88).

Além disso, conforme expresso nos PCN (BRASIL, 1998), a experimentacdao € uma
oportunidade para o desenvolvimento de problematizacdes e da reflexdo; para a construgdo
de conhecimentos sobre medidas, em conexdao com a drea de Matemadtica; e para a
aprendizagem de atitudes e procedimentos.

Contudo, apesar da literatura cientifica apontar outras contribuicdes das aulas de
laboratério, percebemos nas declaracdes das professoras P1 e P2 apenas a funcgdo
demonstrativa, ou seja, para testar a teoria. Nao constatamos, no discurso do professor P3,
quais seriam, do seu ponto de vista, as funcionalidades das praticas de laboratério.

Quanto a afinidade e ao nivel de facilidade em relacdo a Fisica, as histdrias variaram:
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“Eu tive muita dificuldade com Fisica, no periodo escolar, mas faziamos um programa de
estudo. Estuddvamos, nos fins de semana, com os colegas juntos. Eu trabalhava e estudava a
noite. Eu pegava firme mesmo. Faziamos grupos de estudo nos sdbados e trocdvamos

experiéncias.” Pl (entrevista presencial)

“Nao gostava de Fisica, durante o periodo escolar. A parte que mais gostei foi a Cinemadtica.
Eu achava que era um conteiido mais masculino, como Eletricidade. Eu ndo cheguei a ser
reprovada, embora tivesse colegas que foram reprovados por décimos. Tirei vermelho, mas

recuperei.” Pl (entrevista presencial)

“Gostava, no periodo escolar, de Fisica e de Matemdtica. Ndo gostava de Historia, porque
era apenas decoracdo. Nunca tirei vermelho, mas ndo gostava. Gostava de Cdlculo. A parte

de Eletricidade, aprendi sozinha.” P2 (entrevista presencial)

“Eu escolhi a Biologia meio que aleatoriamente. Eu gostava da drea biologica, mas eu
acabava me saindo melhor nas dreas de Matemadtica, Fisica e Quimica, o que me ajudou, na
verdade, nesse intercambio de ideias que existe nas Ciéncias, principalmente no 9° ano.” P3

(entrevista presencial)

Enquanto a professora Pl ndo gostava e tinha dificuldade com a Fisica no periodo
escolar, os professores P2 e P3 revelaram afinidade com a Fisica. De qualquer modo, suas
experiéncias e sua vivéncia no periodo escolar permitem que eles tenham a sensibilidade, que
constitui um tipo de saber, em perceber quando seus alunos gostam ou nio gostam da Fisica,
ou, ainda, quando t€m dificuldade com a mesma, conforme as declaragdes a seguir, que
mostram a articulacao dos saberes da formacao escolar anterior com os saberes curriculares e

os saberes experienciais:

“Na minha prdtica, como professora, eu tento trabalhar com os alunos em grupo, em dupla,
apesar das dificuldades. Eu percebo que os alunos ndo gostam muito de Fisica. Gostam

mais de Quimica.” P1 (entrevista presencial)

“Além do desinteresse, hd a dificuldade em relagdo ao conteido, porque a Fisica tem uma
relacdo muito forte com a Matemdtica e com o Portugués. Se o aluno tiver dificuldade de

interpretagdo, ndo entenderd o que diz o enunciado do problema. Quando se trata de
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aplicagdo de formulas e resolucdo de exercicios, eles tém dificuldade com a Matemdtica.” P2

(entrevista presencial)

“Comegamos neste ano com as propriedades. Depois entramos com o contetido de Fisica.
Ficamos os meses de marco e abril apenas com o conteiido de velocidade. Eles ndo
entendiam. Foram mil exemplos e exercicios. Eu falava: ‘Gente, temos que memorizar o que
€o ‘T’ eoqueéo V. Acho que falta o interesse de querer estudar. Por isso acham dificil.
Eles falam: ‘Esses textos sdo muito chatos. No ano passado era bom, quando estudamos o
corpo humano... O que é isso? tem Matemdtica? Ah ndo, vamos estudar isso agora?’ Eles
estdo querendo terminar logo essa parte. Poucos se sentem realmente desafiados e com

interesse de entender sobre Fisica.” P2 (entrevista presencial)

“Ndo estamos avancando. Eles ndo querem aprender nem os conceitos em torno de
velocidade e aceleracdo. Como eles vdo fazer experimentos sobre calor, luz, ondas sonoras e

explicd-los?... entdo, nos desistimos.” P2 (entrevista presencial)

“No meu planejamento eu tinha que estar em Optica/Ondas. Nédo deu tempo de cumprir por
vdrios motivos... os alunos ndo estdo correspondendo e, por isso, ndo posso passar para

frente.” P2 (entrevista presencial)

“Como ndo costumamos falar em Fisica nos primeiros anos do ensino fundamental,
normalmente o aluno se assusta com esse nome, mas nos vamos ensinando e mostrando
alguns conceitos fisicos e, normalmente, ele pega esses conceitos fisicos com uma certa

Jacilidade.” P3 (entrevista presencial)

“Adoro trabalhar também com as coisas novas, com aquilo que parece mais novo dentro da
Fisica, que é dificil de acharmos em livros, como a Fisica quantica. Quando eu comego a
falar de Fisica quantica para os meus alunos, eles comecam a pensar: “Ndo é possivel que
eles acharam isso!”. Nesses dias atrds, numa aula de Biologia, alguém me perguntou alguma
coisa sobre o colisor de Hddrons e ai alguém chegou, ndo sei exatamente porque nesse
assunto.... e ai eu fui explicar para eles o que era aquilo, quais seriam as implicagcoes
daquela pesquisa e quando eu falei que era possivel, quando foi descoberta aquela particula
de Higgs, que chamam de particula de Deus, falei que era possivel, pelo menos teoricamente,

converter energia em matéria... eles perguntaram: “Professor, entdo quer dizer que é possivel



92

‘pegar’ a energia do sol e fazer uma matéria com ela?”. Eu falei: “E, teoricamente é mais ou
menos isso. Imaginem o quanto isso vai mudar a questdo energética dentro da Terra”. Eles
ficam loucos. Ai comecam a pensar que eles é que vdo descobrir aquilo; e vira uma
anarquia, mas uma anarquia boa dentro da sala. Sdo coisas que eu gosto de ver, gosto de ler
e sempre ficar informado sobre isso, porque normalmente é o que vem nas perguntas dos
alunos, porque hoje eles estdo muito bem informados pela internet... eles veem uma noticia
meio bombdstica ld e jd perguntam o que é aquilo e tudo mais... nos, como professores,
muitas vezes ndo temos nem a resposta certa para aquilo, mas podemos buscar junto com o

aluno a resposta, se é que ela existe.” P3 (entrevista presencial)

Notamos nos trechos acima, nos discursos dos nossos trés sujeitos, como as
dificuldades, afinidades e facilidades, que encontraram na sua vivéncia, no periodo escolar,
em relacdo a Fisica, fazem-se presentes no seu dia a dia com seus alunos, ao encontrarem
neles interesse, desinteresse, dificuldades de aprendizagem, avancos e retrocessos ao
conduzirem o processo de ensino-aprendizagem de conceitos fisicos como, por exemplo, a
velocidade, aceleracdo e relacionados a assuntos contemporaneos.

A professora P1 ressaltou que seus alunos ndo gostavam, de um modo geral, de Fisica,
sensacdo que a mesma teve no seu periodo escolar. A professora P2 comentou sobre a
dificuldade e desinteresse dos alunos pela Fisica, impossibilitando cumprir o seu
planejamento e cronograma. O professor P3, por outro lado, percebeu em seus alunos
potencial para a aprendizagem de Fisica e quais temas, como, por exemplo, relacionados a
Fisica Moderna e Contemporanea, despertavam o interesse dos alunos.

Mais uma vez, recorremos a Tardif (2012) que, na sua conceitualizacdo de saberes,
incluiu impressoes, percepgdes globais, caracteristicas dos alunos, capacidade de identificar
comportamentos e modifica-los até certo ponto e motivacao, como saberes docentes, oriundos

de vérias fontes. Sobre isso, citando Raymond, Butt e Yamagishi (1993), Tardif escreveu:

Os autores notam também, nos alunos em formacdo, “a persisténcia dos saberes sobre
a adolescéncia expressos em termos de impressdes, de percepgdes globais e de juizos
indiferenciados, fortemente impregnados de afetos. Tais saberes comportam padrdes
de atribuicdo, explicacdes, teorias psicoldgicas implicitas referentes a diversas
caracteristicas dos adolescentes” (RAYMOND, BUTT, YAMAGISHI, 1993, p.159,
apud TARDIF, 2012, p.73).

Além disso, os pesquisadores supracitados perceberam que os professores “julgam,
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sempre a partir de suas experiéncias como alunos” o que os seus alunos podem compreender
(TARDIEF, 2012, p. 75, grifo nosso). Isso ficou evidente no nosso estudo, através da concepcao
dos nossos sujeitos sobre o papel das atividades de laboratério, da capacidade de interpretar
textos e da habilidade em célculos mateméticos para a aprendizagem de Fisica e na sua
capacidade de identificar o interesse, o desinteresse e a dificuldade com a matéria.

A andlise dos saberes provenientes da formacao escolar anterior e a certeza de como
tais saberes compdem a identidade pessoal e profissional do professor nos levam a concluir
que toda politica voltada para a mudanca do ensino deve comecar, portanto, na educagao

basica, onde ocorre parte da formacao dos que se tornardo os futuros professores.

4.3 Os saberes provenientes da formacao profissional para o magistério

E intrigante saber que a formagdo académica do professor de Ciéncias Naturais,
graduado em Ciéncias Bioldgicas, pouco tem contribuido para instrumentalizd-lo para o
ensino de Fisica no ensino fundamental. Isso ficou evidente no discurso dos nossos
narradores, que a caracterizaram como superficial e ndo voltada para a docéncia na educagao
basica quanto ao ensino de Fisica. Seus histéricos académicos, que analisamos através da
tabela 5 (pagina 80), também mostraram que o aprendizado de Fisica ndo foi simétrico as
exigencias curriculares da sua profissdo, fazendo uso de uma expressdo de Mello (2001), ou
seja, nao hd uma correspondéncia entre a preparagdao profissional do professor de Ciéncias
Naturais, quando graduado em Ciéncias Bioldgicas, e o exercicio da sua profissao, que requer
o ensino de Fisica, Quimica, Biologia e Geociéncias (SANTOS; VALEIRAS, 2014).

Mostramos tal assimetria quando analisamos, na se¢do 1.4, a programacdo curricular e
as ementas de disciplinas relacionadas ao ensino de Fisica de 12 instituicdes de ensino
superior mineiras, andlise que tornou evidente que, tanto em conteido quanto em carga
hordria, o ensino de Fisica na graduacdo em Ciéncias Bioldgicas ndo corresponde as
necessidades formativas para a docéncia no ensino de Ciéncias Naturais no EFIL

E possivel que isso reflita bem a situacdo dos nossos professores de Ciéncias Naturais
da rede escolar municipal, pois cerca de 75% deles sao graduados na drea de Biologia,
conforme dados fornecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo. Nessa porcentagem estdao
incluidos os sujeitos do nosso estudo, cujas narrativas deixaram evidente, por menc¢ao ou pela
omissdo, a desproporcionalidade entre o que a graduagdo contribuiu com saberes ligados a

Fisica e o que a sua pratica docente exige, como indicam os comentarios a seguir:
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"A parte de Fisica que vi na faculdade foi uma repeticdo do ensino médio. Até o livro foi o

mesmo, o da Beatriz Alvarenga ((livro diddtico de Fisica))." P1 (entrevista presencial)

“Eu tive Fisica I e I. O meu curriculo é o de 1988. Ele era um curriculo extenso. Tinhamos
prdticas no laboratorio de Fisica, na parte do bloco A, na UFU ((no campus Santa Monica
da Universidade Federal de Uberlandia)). A gente tinha aula prdtica ali. Era parecido com o
ensino médio. So as aulas prdticas que ndo tinham no ensino médio, mas os livros eram

iguais. Era o livro da Beatriz Alvarenga que a gente seguia.” P1 (entrevista por telefone)

"Na faculdade ndao tivemos as aulas teoricas boas. Tive que estudar sozinha. Tive Fisica I, 11

e IIl. Como era o curso de Biologia, eles ndo ‘apertavam’ muito." P2 (entrevista presencial)

“Foi mais pincelado. Eu lembro que Fisica Il foi Eletricidade, que eu ‘bombei’, tinica
matéria que eu ‘bombei’ na vida foi essa Fisica Ill, porque o professor achava que nos ndo
precisdavamos saber as coisas muito aprofundado, entdo, ai, ele deu s6 mais ou menos... umas
nogoes, umas prdticas. A prova dele era muito dificil. Dava uma aula ruim. Cobrava um
monte de coisa. Al tinha que repetir. A gente fez praticamente a mesma coisa. A gente
estudava o que davam no ensino médio. Entdo, Fisica I foi Mecdnica, Cinemdtica e
Dindmica. Acho que Fisica Il foi ondas e Optica, mais ou menos... e a Fisica I foi
Eletricidade. A aula era mais dindmica, acho que foi mais ou menos isso. A carga hordria
era pouca. Eram duas aulas por semana. Parece que a gente tinha uma aula de laboratério.”

P2 (entrevista por telefone)

“O professor ia ld no Umuarama ((um dos campus da Universidade Federal de Uberlandia,
onde fica o Instituto de Biologia)) dar a aula tedrica para nés e uma vez por semana a gente
ia para o laboratorio da UFU, no Santa Monica ((campus onde ainda ficam os laboratorios
de Fisica)). A gente tinha aulas prdticas, mas foi muito por cima, mais a nivel de ensino

médio mesmo.” P2 (entrevista por telefone)

"Lembro vagamente do estudo de Fisica na graduacdo. Na Biologia, nés temos um curso de
Fisica e um de Biofisica, em seis meses, que sdo os mais voltados para essa drea de Fisica,
mas nada muito voltado para aquilo que a gente faz na prdtica. E uma coisa muito livresca."”

P3 (entrevista presencial)
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“Na Biofisica a énfase era mais na pesquisa... porque na Fisica mesmo, ai a gente ficou, tipo,

com o ensino médio mesmo.” P3 (entrevista por telefone)

“Eu vi muita coisa de Mecdnica... praticamente foi s6 Mecdnica. Eletromagnetismo a gente
ndo viu praticamente nada. Optica praticamente nada também. Era mais Mecdnica

mesmo.” P3 (entrevista por telefone)

Como mostram tais comentarios, a Fisica aprendida durante a graduag¢do nao forneceu
o repertorio de saberes suficiente exigido pela docéncia. Como disse a professora P2, foi uma
“pincelada”, quanto ao ensino de Fisica. Isso, por sua vez, impacta sobre a pratica de ensino
desses professores. O professor P3 salientou que viu na graduagdo apenas o contetudo fisico
da Mecanica, ndo tendo o seu curso contemplado tépicos relacionados ao Eletromagnetismo e
a Optica, que fazem parte do curriculo que o professor de Ciéncias Naturais precisa trabalhar
em sala de aula, conforme o documento Diretrizes Curriculares Municipais (PREFEITURA
MUNICIPAL DE UBERLANDIA, 2011). A nossa andlise da grade curricular do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, da Universidade Federal de Uberlandia, na se¢do 1.4, e
das ementas das disciplinas Fisica I e Biofisica, mostram que essa situacdo ainda ndo mudou
no curso de graduacdo.

Confrontamos essas declaragdes com os histéricos académicos dos professores, cuja
andlise representamos na tabela 5 (pagina 80). Os documentos realmente mostraram que os
professores P1 e P3 tiveram aulas de Fisica com apenas trés disciplinas. Segundo a professora
P2 eram apenas duas aulas por semana. Além disso, as aulas tedricas, para os professores P1 e
P3, em que aprenderiam os conceitos basicos foram tratadas em apenas uma disciplina, em
um semestre, pois uma disciplina era reservada para aulas experimentais, em que trabalhavam
0s mesmos conceitos das aulas tedricas, e a outra disciplina era a Biofisica, que tinha (e ainda
tem) componentes curriculares voltados para a pesquisa cientifica.

Observamos também, no caso da professora P2, a relacdo entre o que ndo fora
aprendido na graduacdo com as dificuldades no ensino de Fisica. Por exemplo, ela nao

aprendeu o bastante quanto ao Eletromagnetismo na graduacdo, conforme ela mesma diz:

"Fui reprovada com esse contetido. A vinica reprovagdo da minha vida foi com a Eletricidade,
na graduacdo. Foi com um professor um pouco excéntrico da UFU. Como na graduacdo
tivemos poucas aulas, duas aulas por semana, ele ndo deu muita coisa. Deu algumas

prdticas que achei estranhas. Tive que repetir a matéria." P2 (entrevista presencial)
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Depois, quando ela fala da sua pratica de ensino, ela diz:

"Tenho dificuldade com Eletricidade." P2 (entrevista presencial)

Desse modo, percebemos uma forte ligacdo entre os saberes ndo aprendidos na
graduacdo e os conteidos que a professora tem dificuldade de trabalhar em sala de aula.

Além da falta no conteido, os nossos sujeitos sentiram na graduag¢do a falta na
preparagdo para o magistério, especialmente quanto ao ensino de Fisica, conforme a

declaracdo a seguir do professor P3:

“Na Biologia, nés temos um curso de Fisica e um de Biofisica, em seis meses, que sdo os
mais voltados para essa drea de Fisica, mas nada muito voltado para aquilo que a gente faz
na prdtica. E uma coisa muito livresca. O leque na graduagdo é muito grande. O que se pode
fazer com a Fisica e a Biofisica na universidade, em relacdo a pesquisa, é diferente daquilo
que vocé pode fazer quanto a ensino. Aqui em Uberldndia, na UFU, eles valorizam muito
mais a questio da pesquisa do que o ensino. E uma critica que eu faco em relacdo a UFU.”

P3 (entrevista presencial)

“Nas nossas prdticas de ensino ndo tinha muita coisa aprofundada na parte de Fisica.
Tinhamos prdticas de ensino de Biologia, mas ndo de Fisica. Depois mudaram o curriculo e
diminuiram as disciplinas de Fisica... a gente aprendeu mesmo é lendo e pesquisando,

porque as aulas ali ndo ajudaram muito ndo.” P2 (entrevista por telefone)

Foi muito relevante a expressao do professor P3 sobre a sua formagdo na graduagdo e
a sua pratica. Ele deixou evidente que a sua formacdo profissional para o magistério, quanto
ao ensino de Fisica, ndo foi voltada para aquilo que ele faz na prética, na sala de aula, quanto
ao seu trabalho de ensinar, deixando-o “alheio” (conforme a outra declaragdo dele a seguir) as
questdes pedagogicas relacionadas ao ensino tanto de Fisica como de Quimica. Ele expressou
que a universidade tem privilegiado mais a formagdo para a pesquisa bdsica do que a
formagdo para a docéncia, mesmo nos cursos que formam professores. Tal conclusdo foi
corroborada pela declaracdo da professora P2, que mostrou a lacuna na sua formacao
profissional inicial quanto a metodologia de ensino de Fisica.

A falta de preparagdo para o ensino de Fisica € sentida hoje, pelos nossos sujeitos, ao
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falarem da sua pratica, no que toca a aplicacdo de metodologias de ensino de Fisica para o

ensino fundamental:

“Como sabemos apenas o bdsico do bdsico, nd@o encontramos uma dindmica melhor para

trabalhar com os alunos.” P1 (entrevista presencial)

“Dentro da Biologia, achamos mais prazeroso, porque é a nossa drea. Vocé “floreia’ mais.
Vocé tem mais recursos... para falar da importancia do conteiido ensinado. E bem melhor

porque dominamos mais.” Pl (entrevista presencial)

“Nos, que somos bidlogos, podemos até conhecer outros contetidos de outras dreas, podemos
ter um historico com eles, como o meu caso, desde a época em que aprendi com o meu pai,
mas acredito que as coisas que sdo ensinadas em cada uma das dreas sdo, principalmente na
licenciatura, direcionadas de acordo com os estudos pedagogicos atuais. Tem muita coisa que
eu ensinava no nono ano, por exemplo, que eu discutia com o professor de Fisica e ele
falava: “Mas ndo é por esse caminho. Vocé tem que ir por esse outro caminho.” Ai ele me
orientava, por exemplo: o aluno pensa que o corpo estd pesando para fazer um determinado
movimento e ndo é bem assim, entdo “vocé tem que pensar em um outro caminho para
ensinar” para o aluno, que o que estd acontecendo ali é um outro evento, que estd puxando
este corpo ou alguma coisa assim. Eu tive muitas dessas experiéncias, devido a ser alheio a
estas questoes pedagdgicas relacionadas a Fisica e a Quimica, que somos meio que

obrigados a ensinar no nono ano.” P3 (entrevista presencial)

A professora P1 declarou a sua dificuldade de encontrar uma dinadmica apropriada para
o ensino de Fisica, que nao considera a sua drea. Ela nao encontra dificuldade com a
metodologia do ensino de Biologia, pois o seu dominio do conteido lhe dd condi¢des de
“florear” mais o ensino, através de metodologias inovadoras e interessantes. Isso nos remete a

uma conclusdo expressa, com base em pesquisas sobre o assunto, por Carvalho e Gil-Pérez:

[...] uma falta de conhecimentos cientificos constitui a principal dificuldade para que
os professores afetados se envolvam em atividades inovadoras (CARVALHO; GIL-

PEREZ, 2011, p. 22).

Assim, o conhecimento da matéria e da sua metodologia de ensino é um fator que
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condiciona a pratica de ensino. Nesse sentido, conforme explanado na segunda secdo da
dissertacdo, Lee Shulman explicou que o nivel de compreensdo suficiente da matéria a ser
ensinada influencia na metodologia de ensino. Por isso, no seu Modelo de A¢ao e Raciocinio
Pedagdgicos, a transformagdo da matéria para o ensino depende, primeiro, de que o professor
a compreenda com profundidade (SHULMAN, 2004). Assim, € necessdrio que a formacao do
professor de Ciéncias Naturais seja voltada tanto para a compreensdo dos diferentes e mais
relevantes conceitos da Biologia, da Fisica, da Quimica e das Geociéncias, como para a
aprendizagem de metodologias de ensino, dessas areas, apropriadas para os alunos do ensino
fundamental.

Esse assunto, relacionado a formagdo profissional inicial dos nossos professores de
Ciéncias Naturais, é de causar preocupagdo, porque esperamos que, durante a graduagdo, o
professor tenha acesso aos saberes das Ciéncias da Educacdo, aos saberes pedagdgicos e,
também, aos saberes disciplinares, que ‘“correspondem aos diversos campos do
conhecimento”, ou seja, ao “contetido das matérias ensinadas na escola”, que devem integrar-
se a pratica docente (TARDIF, 2012, p. 38, 297). O professor precisa do “dominio cognitivo e
instrumental” do que ensina para ter resultados positivos na sua experiéncia profissional, no
trabalho docente (TARDIF, 2012, p. 108). Shulman destacou que o professor deve
compreender “profundamente” a matéria que ensina e a importancia do conhecimento
pedagdgico do contetddo, ou seja, saber maneiras de transformar e ensinar a matéria de forma
compreensivel para promover a aprendizagem (SHULMAN, 2004, p. 235, 241). Do contrério,
ocorrerd uma “defasagem” entre os saberes experienciais, que serdo alcangados com mais
custo na pratica profissional, e os saberes adquiridos na formag¢do; embora reconhecamos que,
por mais proximo da perfeicdo que seja a formacao universitdria do professor, haverd sempre
uma relacao de distancia entre os saberes profissionais € os conhecimentos universitarios, que
passardao, ao longo da pratica docente, por um processo de filtracdo, de diluicdo, de
transformacdo e de exclusdo, em fungdo das exigéncias do trabalho (TARDIF, 2012, p. 51,
257; CICILLINI, 2002).

As dificuldades apresentadas pelos nossos colaboradores, devido a falta de dominio do
conteddo de Fisica e ao ndo conhecimento de metodologias adequadas ao seu ensino, foram
verificadas também, embora com um referencial tedrico diferente, por Marques, Araujo e Veit
(2014), em um estudo com 48 professores de Ciéncias Naturais do EFII, que relacionou as
dificuldades no ensino de Fisica deles com a sua formacgao profissional, o que constataram
através da observacdo de aulas, entrevistas e questiondrios. Embora tal pesquisa ndo tenha

levado em conta o conceito de formac¢do como um processo mais abrangente — envolvendo,
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por exemplo, o periodo da infincia e da formacdo escolar bésica, conforme Tardif (2012) —

eles concluiram algo importante:

[...] observamos que a principal dificuldade apresentada por 42 (88%) reside no fato
de que eles ndo entendem os contetidos da Fisica e muito menos conhecem a suas
aplicacdes. Também, relataram que as dificuldades se devem principalmente ao fato
de ndo conseguir fazer relagdes do contetido com o cotidiano e encontram ainda
mais dificuldade em relaciond-los com os aspectos tecnolégicos.

Foi preocupante o fato que 39 (81%) professores ndo conhecem uma metodologia
adequada para o ensino de Fisica nessa faixa etdria. Afirmaram que as suas aulas sdo
essencialmente expositivas, reproduzindo apenas parte do conteido que estd no livro
didatico [...] Ao analisar esses resultados concluimos que mais de 80% dos
participantes da pesquisa apresenta alguma dificuldade para ensinar os conceitos de
Fisica, no segundo ciclo do Ensino Fundamental, devido as suas deficiéncias,
principalmente, na formacio inicial e na continuada (MARQUES; ARAUIJO; VEIT,
2014, p. 5, 7).

Cientes de que parte do problema estd relacionada com a formacgdo docente, uma
solug@o para a formacgdo assimétrica do professor de Ciéncias Naturais, quando é graduado
em Fisica, Quimica ou Biologia, € o curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais, que
contempla uma formacgdo polivalente nas dreas da Fisica, da Quimica, da Biologia, das
Geociéncias e voltadas para o Ensino Fundamental. Magalhdes Junior e Pietrocola, que
fizeram estudos sobre os cursos de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais em algumas

universidades e sobre os seus egressos, afirmaram:

[...] os cursos criados se diferenciam das licenciaturas em biologia por prepararem o
profissional com formag¢do mais equanime nas quatro grandes dreas das ciéncias
naturais, como as ciéncias quimicas, fisicas, bioldgicas e geoldgicas, diferentes dos
cursos de Ciéncias Biolégicas que proporcionam formagdo mais direcionada para as

dreas biolégicas (MAGALHAES JUNIOR; PIETROCOLA, 2011, p. 177).

Sobre os egressos do curso, eles concluiram que houve uma diminuicao significativa
da “dificuldade desses professores de ministrarem os conteidos das Ciéncias Fisicas”
(MAGALHAES JUNIOR; PIETROCOLA, 2011, p. 192).

Assim, colocando apenas licenciados em Ciéncias Naturais para lecionarem a
disciplina Ciéncias Naturais, deixariamos, entdo, os graduados em Biologia, Fisica e Quimica,

para lecionarem em disciplinas da sua respectiva especialidade. Precisamos, portanto, de
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politicas publicas e de mudangas legislativas que expandam as Licenciaturas em Ciéncias
Naturais e que moldem gradualmente os Planos de Carreiras municipais, estaduais e federais,
de forma a admitirem para os cargos de professores de Ciéncias Naturais, do ensino
fundamental, apenas licenciados em Ciéncias Naturais.

Além disso, para reduzir ou amenizar as dificuldades do professor frente as exigéncias
profissionais que enfrenta, especialmente no inicio da carreira docente, faz-se necessdria uma
formacdo docente voltada para a pratica, mais proxima da realidade do professor. Nesse
sentido, Tardif (2012) indica um caminho de formacao profissional docente que leva em conta

trés itens:

a) uma formacdo que considere as necessidades dos professores, como sujeitos da sua

formacao, colocando professores de profissdo no controle dos programas de formacao;

b) uma formacdo que inclua conhecimentos praticos da profissdo, especificos e oriundos

dela, mais proximos da realidade cotidiana do trabalho docente;

¢) uma formagdo que dé mais espago para uma légica da formagdo profissional do que
para a logica disciplinar, voltada para o trabalho e a reflexdo sobre as crengas e
expectativas cognitivas, sociais e afetivas, as prdticas, as tarefas e os conhecimentos

dos professores de profissao.

Da mesma forma, pensamos numa aproximac¢do da pratica docente com a formacgado
continuada de professores. Nossos sujeitos também fizeram suas observagdes sobre isso,

sobre as quais refletiremos a seguir:

“Gosto de Fisica, ndo tenho aversdo. Depois que comecaram os cursos de formagcdo
continuada em Fisica no CEMEPE ((instituicdo municipal voltada para a formacdo
continuada dos educadores da rede escolar)), clareou muito. Ajudou bastante. Lembro que
uma vez falou sobre frequéncia, sobre ondas. Foi mais aprofundado para o professor, mas
ajudou bastante. Os experimentos simples que tém passado para a gente estdo ajudando.
Antes, tinhamos que fazer as coisas sozinhas. Mulher ndo tem muito tempo para preparar as
coisas, nem o marido tem tempo para nos ajudar. Agora facilitou, pois aprendemos
experimentos simples, como aquela lente com pldstico, no copinho de iogurte. Estou sempre

no CEMEPE, aprendendo experimentos de Fisica.” Pl (entrevista presencial)
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“A gente vai complementando mesmo as pesquisas que encontramos. Este ano a gente ndo
teve o CEMEPE. Foi meio ruim. A gente nao teve encontro no CEMEPE.” Pl (entrevista

por telefone)

A professora P1 destacou de forma positiva o papel da formacdo continuada, que a
ajudou a desenvolver gosto pela Fisica. Ela também comentou que este tipo de formacdo a
auxiliou a compreender melhor a matéria que tem que ensinar, como, por exemplo, as
caracteristicas do movimento ondulatério. Também ressaltou a importincia da aprendizagem
de experimentos simples, com materiais do dia a dia. Ela aprecia as ofertas de formacado
continuada em Fisica, propostas pela Secretaria Municipal de Educacao, através do CEMEPE.
Lamentou porque, no ano de 2014, ndo houve a oferta desse tipo de formagao para ela.

Além da professora P1, a professora P2 teceu uma opinido relevante sobre os cursos

de formacgdo continuada, com base na sua experiéncia:

“Nossas experiéncias de formagdo continuada com a UFU nunca avangaram, embora
houvesse algum investimento. Acabamos nos sentindo cobaias, totalmente usados, para os
alunos e professores da universidade. Acho que quando comecamos algo temos que

terminar, havendo verba ou ndo.” P2 (entrevista presencial)

Para a professora P2, as experiéncias com a formagdo continuada em servico,
conjugada com a pesquisa universitdria na escola, ndo foram bem sucedidas por justamente
ndo serem continuas. Desse modo, ela mostrou um importante aspecto dessa modalidade de
formacao, que é a permanéncia ou continuidade.

Quanto a formacao continuada, veja também os comentarios do professor P3:

“Eu imagino que o formato ideal dos cursos de formacdo continuada, se é que seria possivel
isso, seria um curso prdtico de Fisica. O responsdvel pelo curso deveria, na realidade,
analisar primeiro quais deveriam ser os conteudos que o professor dd na sala de aula.
Dentro desses conteiidos, o ministrante deveria se preocupar em estudar o seu objeto de
estudo, que seria o professor. Ele deveria observar onde poderia haver experimentos de
Fisica e como poderiam ser feitos, bem como qual seria o melhor modo de ajudar o professor
na instrumentalizacdo e na defini¢do da metodologia, para ele poder aplicar isso em sala de

aula. Acho que deveria seguir a ideia do CEMEPE, no sentido de ser ao longo de um ano.
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No entanto, eles falham porque ndo tém esse acompanhamento prdtico, reflexivo e adaptdvel.
Simplesmente é uma coisa do tipo: “Vamos falar de Fisica!”, se bem que ndo fiz nenhum
curso de Fisica ld no CEMEPE. Para exemplificar, vamos falar de um determinado tema.
Fala-se sobre esse tema, mas o qué que o professor estd trabalhando? Tem que ser uma
coisa mais orientada, mais proxima da realidade do professor, acredito que seria isso.” P3

(entrevista presencial)

“A segunda coisa seria fazer programas de capacitacdo que conseguissem olhar para o
professor, que conseguissem reunir os professores de cada uma das séries e olhar para cada
um deles e ajudd-lo a desenvolver as suas proprias aulas. Porque normalmente uma das
coisas que a gente vé acontecendo é que fica muito jogado nas mdos do professor. Fala-se
muito que fez capacitacdo de determinados professores e tudo mais... muitas vezes o professor
passa por este tipo de capacitacdo, mas ndo tem instrumentos para aplicd-la. Entdo, é
necessdrio criar uma capacitacdo que forneca instrumentos para que o professor possa
trabalhar, porque ndo adianta eu apenas fornecer a ideia para o professor se ele ndo tiver
esses instrumentos para trabalhar, principalmente falando de aulas de laboratorio. Acredito
que a terceira coisa mais importante que acho que deve ser feito é deixar o professor livre
para ele trabalhar de acordo com o seu momento, de acordo com a sua realidade, porque o
que muitas vezes vemos nessas capacitacoes é que elas tentam orientar o professor, mas
muitas vezes acabam amarrando o professor em grilhoes... e ai o professor parece que ndo
pode sair daquela proposta, daquela metodologia de aula e, na verdade, o professor deve ser
um professor reflexivo. Um profissional reflexivo é diferente de muitos profissionais que
temos hoje no mercado. Entdo, por ser um professor reflexivo, ele precisa de abertura
suficiente para que possa desenvolver o seu trabalho. Ele tem que ter amparo da supervisdo,
amparo da orientacdo, amparo da direcdo, da vice-direcdo, para que possa desenvolver o seu
trabalho dentro da sala de aula. Um negocio até meio avesso ao que nos estuddvamos nas
teorias pedagogicas, de colocar sempre o aluno no centro do processo de ensino-
aprendizagem... acho que precisa mudar: que o professor estd precisando ser colocado
também, junto com o aluno, no centro desse processo de ensino-aprendizagem.” P3

(entrevista presencial)

O professor P3 fez observacdes muito pertinentes para todo o tipo de formacao
continuada. Mostrou que os cursos de formagao continuada devem ser préticos, ou seja, que

tragam elementos relacionados ao dia a dia do trabalho docente. Além disso, ele mostrou a
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importancia de ouvir os professores ao elaborar a programacio de tais cursos, quanto a
conteddos e experimentos que atendam as necessidades e interesses profissionais dos
professores-alunos. Ademais, o professor P3 também indicou que os cursos, na modalidade
formacdo continuada, devem instrumentalizar o professor, tanto cognitivamente quanto no
fornecimento de materiais didaticos que possam ser utilizados em sala de aula. No mais, os
cursos de formacdo continuada devem vir acompanhados de apoio dos gestores da escola para
o desenvolvimento autonomo do trabalho dos professores.

Desse modo, os comentdrios dos professores da nossa pesquisa revelaram
caracteristicas importantes que os cursos de formacao continuada para professores deveriam

possuir, que sao:

a) aproximacdo a realidade do professor: uma formacdo que fagca sentido para o
professor, que forneca elementos para a sua prética docente que possam ser utilizados
no seu trabalho cotidiano e que atendam as suas necessidades e a solucdo dos seus

problemas, especialmente quanto ao ensino de Fisica;

b) contelido: uma formagdao que complemente com o estudo de conteidos de Fisica (além
do conteddo de outras dreas) que trabalhem em sala de aula, amiide ndo vistos na sua
graduacdo, aumentando a sua compreensdo e visdo da matéria e, dessa forma,

ampliando os horizontes quanto as possibilidades metodoldgicas;

c) atividades prdticas: uma formacdo que traga sugestdes de experimentos simples de
Fisica, com materiais do dia a dia, acessiveis, possibilitando que o professor consiga,

mesmo em sala de aula, aproximar os conceitos fisicos de fendmenos que nos cercam,;

d) concessdo de materiais diddticos: uma formagao que forneca nao apenas orientacoes,
esclarecimentos, saberes, mas também material pedagdégico que possa ser utilizado em
sala de aula, como itens para experimentos simples, sequéncias diddticas, softwares,

videos, etc.;

e) continuidade: uma formacgao que seja de fato continuada, no pleno sentido da palavra,

ja que as transformacdes, exigéncias e necessidades docentes sempre estao mudando.

Essas ideias sobre a formacdo continuada, dessa maneira, se aproximam muito daquilo

que Tardif escreveu:
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Nessa perspectiva, os saberes (conhecimentos, competéncias, habilidades, etc.)
transmitidos pelas instituicdes de formagdo [...] devem ser concebidos e adquiridos
em estreita relacdo com a prética profissional dos professores nas escolas (TARDIF,

2012, p.286).

Além disso, ele acrescentou a importancia da conjugacdo entre pesquisa e formacgao da

seguinte forma:

[...] a contribuicio da pesquisa para o exercicio da profissdo e para a formacdo
continua dos professores dependerd de sua capacidade de atender as necessidades
deles e de ajudé-los a solucionar as situacdes problemdticas com as quais podem

deparar-se (TARDIF, 2012, p. 293).

Acreditamos que cursos de Fisica na modalidade de formagdo continuada possam
contribuir com elementos tedricos e praticos, do contetido de Fisica, para os professores de
Ciéncias Naturais que foram graduados em Ciéncias Bioldgicas, complementando, como
expressou a professora P1, a formag@o que tiveram. Tais cursos deveriam dar tratamento aos
conceitos fisicos abrangidos pelo curriculo de Ciéncias Naturais, bem como uma formacao
para a metodologia do ensino de Fisica. Dessa forma, mesmo os professores graduados em
Ciéncias Bioldgicas teriam uma formacdo que lhes possibilitaria suplantarem suas
dificuldades concernentes ao ensino de Fisica. Um exemplo desse tipo de formacdo é o
trabalhado realizado pelo Museu Dica, da Universidade Federal de Uberlandia, que oferece
cursos de Fisica, na modalidade formagao continua, para professores de Ciéncias Naturais do
EFII, voltados tanto para o conhecimento do contetido como para metodologias de ensino
(SILVA; MARTINS, 2013).

A nossa andlise do papel da formacdo continuada elencou necessidades para esse tipo
de formacao, que atendam as atuais exigéncias da profissao docente. Isso significa pensar em
mais investimentos numa educacio continuada que seja permanente, em servigo e projetada
por professores de profissdo, que entendam os problemas e a dinamica das escolas e das salas
de aula. Além disso, como a internet ¢ uma ferramenta cada vez mais usada pelos docentes,
como veremos na proxima subse¢do, os que estdo a frente da gestdo dos sistemas e redes
escolares devem pensar em maneiras de utilizd-la de forma mais ampla, extensa e
significativa, como meio de formagdo continuada do professor. J4 percebemos esse tipo de

expansdo pelas ofertas de cursos, gratuitos e pagos, de extensdo e especializacdo para
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educadores.

4.4 Os saberes provenientes dos programas e dos livros didaticos usados no trabalho

Os saberes curriculares, que “correspondem a discursos, objetivos, conteidos e
métodos”, apresentados na forma de “programas escolares”, influenciam fortemente a pratica
dos professores investigados quanto ao ensino de Fisica (TARDIF, 2012, p. 38). Isso pode ser
constatado, no discurso dos nossos sujeitos, pelo peso que t€ém o curriculo escolar e o livro
didético.

Atualmente, os saberes relacionados a Fisica sao adquiridos, pelos nossos sujeitos, por
exigéncias da pratica docente, através da internet e dos livros didaticos, conforme os

comentdrios a seguir dos sujeitos pesquisados:

“A fonte principal do meu conhecimento de Fisica é a informacdo que adquirimos no dia a
dia na escola, buscando, indo atrdas de coisas novas, como no youtube ((site na internet)).

Temos que estar pesquisando.” P1 (entrevista presencial)

“Nos adotamos o livro Projeto Teldris — Ciéncias — 6° ao 9°, do Fernando Gewandsznajder

((colegdo de livros diddticos de Ciéncias Naturais)).” P1 (mensagem eletronica)

“Seguimos o que estd no livro diddtico. Do livro diddtico vou para a internet. No entanto,
ndo procuro complicar muito ndo... Gostava muito do livro do Ramalho, do Pedro Barros
((livros diddticos de Fisica)). Tenho-os até hoje em casa. Explicavam direitinho, exercicios
resolvidos. Continham situagoes-problema... Tem o site do professor, como o Portal Sdo
Francisco ((site na internet)). Alguns textos. Gosto, mas tem algumas coisas erradas... Uso

muito os livros diddticos mais antigos.” P2 (entrevista presencial)

“Entdo, mesmo quando eu ndo sei de alguma disciplina, de algum contetido que estd sendo
dado, normalmente vou atrds, corro e busco de todas as formas possiveis: tutorial no
youtube. Aonde for possivel, procuro saber informacdes sobre o assunto...” P3 (entrevista

presencial)

“Uso vdrios recursos: o youtube é o primeiro, que, para mim, é uma ferramenta que

revolucionou a minha ideia de Fisica e Quimica.” P3 (entrevista presencial)
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“Eu posso fazer como as vezes eu faco em sala de aula: algum comentdrio de algum artigo
que eu li na internet, de algum filme que eu vi do Manual do Mundo ((site na internet,
vinculado ao youtube)), por exemplo, incentivo os alunos buscarem. Entdo, eu sempre estou

falando disso para eles...” P3 (entrevista presencial)

“A colecdo do ano passado ((ano em que realizamos a entrevista)) de Ciéncias foi Ciéncias,
Natureza e Cotidiano (Trivellato et al.), 1* edicdo, 2009 ((colecdo de livros diddticos de
Ciéncias Naturais)). Neste ano, 2015, estou trabalhando com muito custo (pois ndo temos
livros suficientes para todos os alunos) o livro Ciéncias do Projeto Telaris (Gewandsznajder),

1% edicao, 2014.” P3 (mensagem eletronica)

Dessa forma, os saberes provenientes dos programas e livros didaticos, através da
utilizacdo das “ferramentas” dos professores, como livros e internet, conforme Tardif (2012,
p. 63), sdo a principal fonte atual de aquisi¢do de saberes ligados a Fisica pelos nossos
sujeitos. Isso confirma a conclusdo de Santomé (1998, p. 161), de que “os livros-texto sdo os
recursos didéticos mais utilizados pelo corpo docente”.

Em face desses dados, consideramos preocupante a situacdo, devido a diversos
aspectos negativos observados sobre o livro didético, ou livro-texto. Por exemplo, Santomé
(1998) traz a tona esse problema, mostrando o atraso educacional e cientifico proporcionado
pelos livros-texto, pois impdem conceitos, conhecimentos, valores, procedimentos e
concepcdes como absolutos, quando, na verdade, muitos assuntos ainda sdo passiveis de
controvérsias. O mesmo autor, assim como outros pesquisadores, mostra que os livros-texto
também podem chegar ao ponto de distorcer informagdes importantes (MEGID NETO;
FRACALANZA, 2003; MOREIRA; OSTERMANN, 1993). Além disso, muitas vezes 0s
livros-texto s@o moldados para atender a ideologia e aos padrdes das classes dominantes e aos
interesses comerciais das editoras e de outras empresas comercialmente envolvidas. Quanto

ao seu uso para a aprendizagem de Fisica, Santomé escreve:

A imagem que grande parte das pessoas tem de muitas disciplinas depende apenas
dos livros-texto, particularmente os conhecimentos matematicos, fisicos e quimicos.
Esta peculiaridade também condicionard suas avaliagdes, expectativas e interesses
nestas parcelas do saber. Ndo é estranho encontrar pessoas que, devido a um
fracasso nestas disciplinas em seu periodo de escolarizag@o, passem a considerar-se

ndo dotadas (geneticamente?) para compreender o conhecimento destas parcelas do
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saber, chegando a mitificar e supervalorizar o que os outros compreendem. Um dos
resultados das formas de trabalho as quais foram submetidas com os livros-texto é
que isso impediu que tomassem contato com outras formas de informagdo e com
especialistas que poderiam ter preenchido lacunas ou aspectos nio entendidos em
um primeiro momento. E paradoxal que, quando algo assim acontece, ninguém
decida revisar até que ponto os manuais escolares utilizados sdo ou ndo adequados,
se a informacdo oferecida € clara, bem organizada, correta, etc. (SANTOME, 1998,

p. 176, 177, grifo nosso).

Desse modo, entendemos que o uso que os nossos sujeitos fazem do livro-texto, como
fonte de saberes ligados a Fisica, pode levd-los ndo apenas a constru¢do para si mesmos de
concepcdes contextualmente incorretas, mas também a reproduzir, através do trabalho
docente, tais concepcdes. De todo modo, o apego ao livro didatico, segundo Carvalho e Gil-

Pérez, € o reflexo da falta de dominio do conteudo da matéria a ser ensinada:

Todos os trabalhos investigativos existentes mostram a gravidade de uma caréncia
de conhecimentos da matéria, o que transforma o professor em um transmissor

mecanico dos conteudos do livro de texto (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 22).

No caso dos nossos sujeitos, verificamos os livros didaticos que utilizam junto com os
seus alunos e percebemos que tais livros apresentam e reforcam o saber das Ciéncias Naturais
de modo fragmentado, disciplinar, ndo facilitando o didlogo entre as diferentes dreas que
integram o curriculo de Ciéncias Naturais e nao dando a chance para que alunos, por exemplo,
do sétimo e do oitavo anos estudem também sobre Quimica, Fisica e Geociéncias. Por
exemplo, as cole¢des Ciéncias, Natureza & Cotidiano (TRIVELLATO et al., 2009) e Projeto
Teldris - Ciéncias (GEWANDSZNAIJDER, 2014), apresentam a Fisica e a Quimica, assim
como manda a tradi¢do curricular, recuadas ao nono ano do EFII, assunto discutido por
Wortmann (2001) e por Magalhdes Junior, Pietrocola e Orténcio Filho (2011) e verificado
também por Milaré e Alves Filho (2010). Podemos constatar isso no quadro 4, seguinte, que

mostra como estio distribuidos os temas, em unidades, nesses livros:
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Quadro 4 — Unidades dos livros didaticos de Ciéncias Naturais

Ano/Volume Colecao Ciéncias, Natureza & Cotidiano Colecao Projeto Telaris - Ciéncias
Unidade 1 — Agua e ambiente Unidade 1 — Os seres vivos e o ambiente
6° Unidade 2 — Solo e vida Unidade 2 — As rochas e o solo
Unidade 3 — Ar e tecnologia Unidade 3 — A 4gua
Unidade 4 — Terra e Universo Unidade 4 — O ar e o Universo
Unidade 1 — Plantas, Moneras e Protistas Unidade 1 — O que € a vida, afinal?
Unidade 2 — Seres vivos: Ciéncia, tecnologia | Unidade 2 — Os seres mais simples
e sociedade Unidade 3 — O reino animal
7° Unidade 3 — Evolugdo e adaptacdes de Unidade 4 — As plantas e o meio ambiente
invertebrados aquéticos e terrestres
Unidade 4 — Evolucdo e adaptacdes de
vertebrados aqudticos e terrestres
Unidade 1 — O corpo humano: ontem e hoje | Unidade 1 — Como nosso corpo estd
Unidade 2 — Fung¢des de nutri¢io organizado
Unidade 3 — Sistema cardiovascular Unidade 2 — As fun¢des de nutri¢io
Unidade 4 — A respiracdo e o sistema Unidade 3 — A relacdo com o ambiente e a
go urindrio coordenacdo do corpo
Unidade 5 — O sistema nervoso e os 6rgaos Unidade 4 — Sexo e reprodugdo
do sentido
Unidade 6 — Glandulas enddcrinas e
reproducao
Unidade 7 — Ossos, miisculos e pele
Unidade 1 — Os materiais Unidade 1 — O que a Fisica e a Quimica
Unidade 2 — Atomos e ligagdes quimicas estudam
Unidade 3 — Obten¢do de materiais Unidade 2 — A Quimica
9° Unidade 4 — Calor Unidade 3 — Fisica: movimentos, forca e
Unidade 5 — Som e luz energia
Unidade 6 — Movimento Unidade 4 — Fisica: calor, ondas e
Unidade 7 — Hereditariedade e genética eletromagnetismo

Fonte: O autor.

Verificamos, portanto, que a distribui¢do dos componentes curriculares de Fisica,

Quimica, Biologia e Geociéncias estd aliada a das Diretrizes Curriculares Municipais
(PREFEITURA MUNICIPAL DE UBERLANDIA, 2011), conforme a tabela 4 (pagina 74), a
favor de um trabalho e uma légica disciplinar, fragmentados, privilegiando macicamente o
conteido de Biologia, pois esse estd presente na maior parte das unidades. Nao nos
surpreende que a maioria dos autores da colecdo Ciéncias, Natureza & Cotidiano e o autor da
colecdo Projeto Teldris — Ciéncias sejam, por formacao, biélogos.

Além do livro didético, os professores falaram do uso que fazem da internet como
uma ferramenta, tanto para a sua aprendizagem como para o ensino. Sobre isso, temos

algumas ressalvas, com base no comentario abaixo, da professora P2:

"Tem o site do professor, como o Portal Sdo Francisco. Alguns textos. Gosto, mas tem

algumas coisas erradas..." P2 (entrevista presencial)
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A professora P2 nos deu um modelo positivo quanto a necessidade de fazermos uma
triagem nas informacdes que acessamos através da infernet, para identificarmos as “coisas
erradas” veiculadas online. Analisamos o site www.portalsaofrancisco.com.br, citado por ela.
E um site vinculado a um colégio e que atua como uma enciclopédia online. Contém muitos
textos excelentes e temas interessantes, bem ilustrados, oriundos de sites de algumas
universidades do pais, como a USP. Mas também contém textos que se originam de outros
sites populares da web, cuja fonte de conteido € questiondvel ou ndo existe. Além disso,
algumas referéncias citadas ndo foram encontradas. Nesse sentido, o uso que os professores
fazem da internet € um fator que precisa ser analisado do seguinte modo: Serd que os sites
consultados e as informagdes utilizados pelos professores sio fidedignos? Até que ponto tais
paginas da internet acessadas pelos professores t€ém algum respaldo cientifico? Estdo os
professores de Ciéncias Naturais, ndo especialistas em Fisica, aptos para dar um significado e
exercer senso critico sobre esse material sobre a Fisica disponivel online? Nao ha o perigo de
mobilizarem e propagarem informacdes ndo cientificas em um contexto impréprio? Dessa
forma e olhando rapidamente alguns sites, pensamos que a maneira que alguns dos sites na
internet apresentam os conceitos fisicos ndo € muito diferente do que alguns livros didéticos
questiondveis fazem, apenas ¢ uma maneira diferente de reforcar crencgas, ndo cientificas, e
conceitos contextualmente incorretos, aproximando-se de um ensino fragmentado e baseado
na memorizagdo, mas com uma cara nova, naquilo que Morais (2011, p. 16) chamou de
“otimizar o péssimo”.

Por isso, o professor, ao “beber” da fonte da internet e dos tradicionais livros-texto,
deve ter condi¢des de avaliar, antes de incorporar tais ditos saberes, o conteido, na forma de
conceitos, ilustracdes, analogias, exercicios, problemas, recortes de jornais e entrevistas,
alusao a fatos historicos, etc., quanto a sua veracidade, pertinéncia, cientificidade e valor para
a aprendizagem dos seus alunos. Para isso, quanto ao ensino de Fisica, com sua linguagem
propria e normatividade interna, seria necessario um dominio do contetudo da disciplina, que
0S N0ss0s sujeitos reconheceram que ndo possuem, que possibilitaria um triagem mais fiel das
informacodes apresentadas.

Nesse sentido, temos também uma opinido positiva quanto ao uso da internet. No
nosso pais, existem vdrios sites, produzidos por respeitdveis universidades, como a UNESP e
a UNIFESP, com contribui¢des para o ensino de Fisica para a educagdo basica, endossados
pela Sociedade Brasileira de Fisica (SBF, 2015; UNESP, 2015; UNIFESP, 2015). Ha sites que
tratam tanto dos conceitos fisicos como de sugestdes de experimentos com materiais de baixo

custo (FEIRA DE CIENCIAS, 2015).
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Além da nossa critica as atuais fontes de saberes docentes e sobre a necessidade do
professor estar qualificado para analisar e pesar as informagdes acessadas, temos também algo
a dizer sobre como o curriculo apresenta o contetdo, especialmente sobre a sua fragmentagao,
que, conforme ja comentamos, € reforcada pelos livros didéticos utilizados.

Percebemos no discurso dos nossos sujeitos como o saber do curriculo de Ciéncias
Naturais € fragmentado, ao contrario das intengdes integrativas e interdisciplinares dos nossos

PCN. Isso fica demonstrado nos trechos a seguir:

“No nono ano, trabalhamos com Fisica e Quimica. Hd muito tempo tiramos a Genética,

com a orientacdo do CEMEPE, do nono ano. “P1 (entrevista presencial)

“No sexto ano o trabalho é mais com dgua e solo. No sétimo ano trabalhamos com seres
vivos. No oitavo é o corpo humano. O programa da Prefeitura ((Prefeitura Municipal de

Uberlandia)) é desse jeito.” P1 (entrevista presencial)

“Sempre que eu trabalho, divido o nono ano em dois periodos, Fisica e Quimica. Gosto de
trabalhar com Genética no oitavo ano... Temos colegas que trabalham com a Genética no

nono ano e ndo trabalham com a Fisica.” P2 (entrevista presencial)

“A gente comenta no sexto ano algo sobre Fisica, quando vamos trabalhar com densidade.
As vezes fazemos alguma prdtica. Néo sei se teriam capacidade de aprender os conceitos
fisicos tratados no nono ano. Houve um tempo em que tentaram intercalar os contelidos,
comecando a Fisica mais cedo, como no livro do Demétrio ((cole¢do de livros diddticos de
Ciéncias Naturais)), mas foi apenas em um ano... ndo deu certo... e voltou para as gavetinhas

de novo.” P2 (entrevista presencial)
“No ano passado, trabalhamos no primeiro semestre com Quimica e, no segundo, com
Fisica. Fomos até as leis de Newton. Estava com os alunos desde o sexto ano.” P2 (entrevista

presencial)

“No ensino fundamental, eu vejo a Fisica muito espalhada, muito segmentada.” P3

(entrevista presencial)

A atual distribui¢do do contetdo de Ciéncias Naturais, conforme o relato dos nossos
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sujeitos, vai ao encontro das Diretrizes Curriculares Municipais (PREFEITURA
MUNICIPAL DE UBERLANDIA, 2011), um documento que analisamos, conforme mostra a
tabela 4 (pdgina 74), e que, embora coloque como principio a ideia de um ensino
interdisciplinar, no espirito dos PCN, distribui as disciplinas por anos escolares, de forma
“segmentada”, conforme expressou o professor P3, ou, como ele mesmo disse, “espalhada”
em alguns contetidos ou meses do ensino fundamental, ou ainda, como expressou a professora
P2, em “gavetinhas”. E dificil a organizacio do conteddo em temas, como propde o
documento, se tais conteidos se encontram distanciados e separados em anos no mesmo
documento ou se tais temas nao sdo colocados em evidéncia. Percebemos, entdo, uma
contradicdo nas Diretrizes Curriculares Municipais, que embora defendam a
interdisciplinaridade e a integracdo conceitual, apresentam um planejamento disciplinar,
fragmentado, com pouca conversa entre as diferentes disciplinas que compdem o curriculo
das Ciéncias da Natureza, algo também constatado por outros pesquisadores (MAGALHAES
JUNIOR; PIETROCOLA; ORTENCIO FILHO, 2011).

O contetdo de Fisica, dessa maneira, fica restrito ao nono ano, junto com a Quimica,
e, no sexto ano, representado pela Astronomia. Confirmamos isso ao analisarmos outros
documentos, como os planos de curso (das aulas tedricas e das aulas de laboratério),
fornecidos apenas pelas professoras P1 e P2. Apesar disso, os nossos sujeitos fazem esforcos,
cada qual dentro da sua perspectiva do que é um trabalho interdisciplinar, em prol de uma

abordagem interdisciplinar, conforme os trechos apresentados a seguir:

“No sexto ano falamos de densidade. Quando nos referimos a forca gravitacional, apenas a
explicamos. A velocidade e outros conceitos fisicos sdo apenas no nono ano.” P1 (entrevista

presencial)

“Acho que o problema para o ensino interdisciplinar é a resisténcia do professor. Eu e minha
colega regente ndo somos resistentes. Somos flexiveis e abertas a coisas novas”. Pl

(entrevista presencial)

“Quando trabalhamos com o corpo humano, por exemplo, com ossos, falamos sobre forca e
alavanca. Hoje se fala muito de interdisciplinaridade, mas na realidade ndo fica. Em
Ciéncias trabalhamos muito com interdisciplinaridade, porque no sexto ano trabalhamos

com Astronomia e Geografia.” Pl (entrevista presencial)
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“A Fisica acaba sendo abordada nos outros anos como, por exemplo, quando trabalhamos
com a visdo, no oitavo ano, e falamos das lentes. Apenas ndo cobramos o conteiido.” Pl

(entrevista presencial)

“A gente comenta no sexto ano algo sobre Fisica, quando vamos trabalhar com densidade.

As vezes fazemos alguma prdtica.” P2 (entrevista presencial)

“Hoje eu trabalho com Fisica e Quimica no 6° ano, embora ndo diretamente, que tem
algumas coisas de Ciéncias da Natureza, da Terra, e tudo mais, além de Biologia. Existem
alguns conceitos de Fisica meio inerentes ali, como a questdo da gravidade, em relacdo ao
dia e a noite. Os meninos comecam a perguntar: “Como é que fica tudo pendurado?” E ai
nos acabamos tendo que explicar de uma certa forma. Tem também a Astronomia, que nos
leva a questdo do tamanho do conteiido, que é muito amplo. Normalmente eu nem chego em
Astronomia, por causa do tempo que ndo é suficiente, apesar de que, no ano passado, até
consegui chegar ld. Mas, neste ano, as coisas jd atrasaram e estou prevendo que ndo vou

conseguir chegar na Astronomia.” P3 (entrevista presencial)

“Como ndo costumamos falar em Fisica nos primeiros anos do ensino fundamental,
normalmente o aluno se assusta com esse nome, mas nds vamos ensinando e mostrando
alguns conceitos fisicos e, normalmente, ele “pega” esses conceitos fisicos com uma certa

facilidade.” P3 (entrevista presencial)

“A minha concepg¢do de interdisciplinaridade é vocé ter a capacidade e fazer com que o
aluno tenha também, de perceber o mundo de forma ndo puramente Fisica, ndo puramente
Quimica, ndo puramente Biologica, e ndo so essas trés disciplinas, mas de uma forma que
seja integrada... pra mim interdisciplinaridade é isso. E o aluno ver, por exemplo, um copo de
dgua e identificar quais os aspectos fisicos no copo com dgua, quais sdo os aspectos
quimicos, quais sdo os aspectos biologicos... se o professor e o aluno tiverem essa ideia de
citar alguns aspectos que sdo do mesmo objeto de estudo, de forma a permear essas
disciplinas, para mim é interdisciplinaridade e, ai, ele consegue explicar o que é um copo
d’dgua de uma maneira muito mais ampla, muito mais sofisticada e muito mais real. Afinal
de contas, a gente ndo vive apenas dentro de uma disciplina. Eu vejo a interdisciplinaridade
acontecendo muito no ensino fundamental, porque ld ndo existe muito essa divisdo do que

é Quimica, do que é Fisica, do que é Biologia: tudo é Ciéncias; até a Geografia
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encontramos dentro das Ciéncias... entdo, acho que isso tem muito a ver com
interdisciplinaridade... apesar de ser um conceito complexo. Os meninos do sexto ano
conseguem perceber que existe uma certa relacdo entre isso e nds, professores, temos que
incentivar que eles percebam cada vez mais essa relacdo. Apesar de no ensino médio existir
uma divisdo mais cldssica, vamos dizer assim, dessas disciplinas, mesmo no ensino médio eu
sempre tento fazer com que as coisas sejam entendidas de forma mais holistica, mas integral,

permeando por outras disciplinas.” P3 (entrevista presencial)

“Trabalhei por trés anos com laboratorio de Ciéncias ((em uma escola particular)). Eu
trabalhava Fisica junto com Quimica e Biologia... essas matérias eu sempre juntei, porque
eu jda dava aula hd uns quatro ou cinco anos no nono ano. Ai a gente mistura as matérias

Quimica e Fisica também.” P3 (entrevista por telefone)

Dessa forma, percebemos que os professores participantes da nossa pesquisa buscam
abordar os conceitos fisicos que conhecem ao ensinarem conceitos amiide apresentados
dentro do conteido de Quimica, Geociéncias ou Biologia. A professora P1, por exemplo,
sublinhou a possibilidade de trabalhar com o conceito de for¢a ao tratar dos ossos humanos ou
de introduzir conceitos de ptica no estudo da visdo. O professor P3 mostrou como a dgua
pode ser analisada sob pontos de vista diferentes, em um novo nivel de realidade, sob a 6tica
de diversas disciplinas. Tal concep¢ao de interdisciplinaridade, vista como um intercambio
entre varias disciplinas, como desenvolvida por um professor no dmbito das Ciéncias da
Natureza, coaduna-se com as ideias de Piaget, segundo Santomé (1998). No entanto, tal visdo
requer, no nosso conceito, uma ampliacdo ndo apenas de campo visual mas também de

olhares, se concebermos a interdisciplinaridade, como Liick:

Interdisciplinaridade é o processo que envolve a integracio e o engajamento de
educadores, num trabalho conjunto, de interagdo das disciplinas do curriculo
escolar entre si e com a realidade, de modo a superar a fragmentacdo do ensino,
objetivando a formagdo integral dos alunos, a fim de que possam exercer
criticamente a cidadania, mediante uma visdo global de mundo, e serem capazes de
enfrentar os problemas complexos, amplos e globais da realidade atual (LUCK,

2010, p. 47, grifo nosso).

Com base nessa defini¢do de interdisciplinaridade, entendemos que 0s nossos sujeitos,

para desenvolverem um trabalho interdisciplinar, deveriam ndo apenas levar os seus alunos
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para um novo nivel de realidade contemplando os saberes fisicos, quimicos, bioldgicos e
geoldgicos, dentro da sua disciplina, mas também, em um trabalho em conjunto com
professores de outras areas, fazendo um intercambio com conceitos da Histéria, da Geografia,
da Filosofia, da Sociologia, das Ciéncias da Linguagem, dentre outras.

Notamos que, embora a proposta expressa nos PCN de um curriculo integrado para a
disciplina Ciéncias Naturais (ou Ciéncias da Natureza) tenha por objetivo facilitar e promover
a interdisciplinaridade, esta ndo ocorre como um processo que envolve um trabalho de equipe

entre professores. Questionando essa integracao curricular, nossos sujeitos expressaram:

“Acho que no ensino fundamental a Fisica e a Quimica deveriam ser dadas separadas, no
nono ano. No sexto ano, é fora da realidade deles tais contevidos. Vocé fala de dtomo, mas o
aluno ndo tem maturidade. Ele tem dificuldade com as propriedades. Se ndo provar para eles,

ndo acreditam.” Pl (entrevista presencial)

“Nos paises que t€m as disciplinas separadas, ¢ possivel que a escola seja por tempo
integral. Estdo tentando implantar uma educacdo por tempo integral, mas as criangcas nao
ficam estudando. Hd muito barulho. Ndo temos espaco. Afeta o trabalho nas quadras e no
laboratorio. Nos outros paises, acho que estdo na frente da gente, porque os alunos ficam
mais tempo estudando. Hoje ndo podemos subir hordrio, como antigamente. A escola estd

sendo paternalista.” P1 (entrevista presencial)

“Acho que a divisdo das disciplinas de Ciéncias da Natureza criaria um problema com a
carga hordria. Por um lado, seria melhor porque sendo especialistas aplicariam uma

metodologia melhor.” P2 (entrevista presencial)

“Acho possivel segmentar as disciplinas de Ciéncias Naturais como é feito, por exemplo, no
colégio particular em que leciono. Ld o pessoal da Fisica e da Quimica é que dd as aulas
dessas disciplinas no nono ano. A parte de Ciéncias no nono ano ndo é integrada, é

separada.” P3 (entrevista presencial)

Portanto, os nossos sujeitos foram undnimes quanto a opinido de que ndo deveria
haver a integracdo curricular no nono ano do ensino fundamental, entendendo que o ensino
seria dado com mais qualidade nas maos de especialistas de cada &4rea. Segundo os

professores da nossa pesquisa, a metodologia de ensino seria mais apropriada no ensino de
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Fisica ou de Quimica, caso o ensino ficasse aos cuidados dos especialistas.

Do nosso ponto de vista, entretanto, um curriculo integrado, em uma modalidade “em
defesa da interdisciplinaridade”, conforme a expressdao de Lopes e Macedo (2011, p. 124),
pode ter muito valor e realmente favorecer o desenvolvimento de uma visao interdisciplinar,
através de um trabalho envolvendo temas, problemas e fendmenos que exigem para a sua
compreensdo um saber composto ou integrado. O trabalho com fendmenos naturais, nesse
sentido, pode gerar indmeras possibilidades para um intercimbio entre disciplinas e
professores diferentes. Por exemplo, imaginem como poderia ser ensinado o efeito estufa.
Trata-se de um fendmeno que, além de abranger conhecimentos da Fisica, da Quimica, da
Biologia e das Geociéncias, € alvo de preocupacdes do campo da Historia, da Geografia, da
Sociologia, da Filosofia, etc. O mesmo podemos dizer sobre outros fendmenos que nos
cercam, como os relacionados as atividades esportivas, a destruicado da camada de ozdnio, ao
desmatamento de florestas, aos lancamentos de sondas espaciais, a geracao de energia, a
ameaca de ataques militares nucleares, ao funcionamento e efeito de diversos dispositivos
tecnoldgicos e eletronicos que utilizamos, aos avancos da medicina, etc.

Nesse sentido, seja em um trabalho interdisciplinar por meio de fendmenos, ou por
temas, ou por problemas, ou por projetos, consideramos importante a conversa entre a Fisica,
a Quimica, a Biologia, as Geociéncias, e as outras disciplinas da escola, dentro da realidade

dos alunos, assim como expressaram Cunha e Cicillini:

Um conhecimento pode ser considerado socialmente relevante quando auxilia na
interpretacdo da realidade, por isso os contetidos a serem trabalhados devem ser
vinculados a vida didria do aluno, facilitando a compreensido do seu cotidiano e

abrindo novas perspectivas para repensa-lo (CUNHA; CICILLINI, 1991, p.206).

Outra questao relacionada aos saberes curriculares trata-se do descompasso entre o

conteddo curricular e o tempo escolar, algo comentado pelos nossos sujeitos:

“Hoje ¢é exigido trabalharmos com outros contelidos, como etnias, drogas, o que toma
tempo... é complicado. Temos que trabalhar com os direitos da crianca, do estatuto da
crianca e do adolescente. Deve constar no seu planejamento que estd trabalhando com tais
contetidos. Deixamos para fazer isto quando estamos com a metade da turma.” Pl

(entrevista presencial)
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“Precisamos de suporte de material para trabalhar com os alunos. Oriento a regente ((a
professora P2, que ndo trabalha no laboratério)) a ndo aprofundar muito, partindo para
Eletromagnetismo, e a deixar para o ensino médio. Temos que aliviar nas reprovacdes.” Pl

(entrevista presencial)

“Sdo trés aulas. Em uma delas fica apenas a metade da turma. A outra metade vai para o
laboratorio. Os alunos vdo ao laboratorio quinzenalmente. Quando a metade da turma estd
no laboratério, a professora regente dd uma atividade diferenciada. A professora regente fica

com a turma completa em dois hordrios.” Pl (entrevista presencial)

“Trabalho em conjunto com a professora regente, que dd as aulas teoricas. Ela me diz qual
parte do contetido devo trabalhar experimentalmente. Fiz, por exemplo, um experimento com
o cdlculo da velocidade de uma gota de anilina numa proveta. Também fizemos o experimento

com um carrinho.” P1 (entrevista presencial)

“Este ano, a gente tentou jogar daquela forma mesmo: a Fisica, primeiro, e deixou a
Quimica para o final, mas ndo entramos muito aprofundado na Fisica.” PI (entrevista por

telefone)

“A Fisica é limitada. Nos temos apenas o conhecimento bdsico. Falo para os meus alunos
que faremos apenas uma introdugcdo e que eles aprofundardo no ensino médio. Seguimos o
que estd no livro diddtico. Do livro diddtico vou para a internet. No entanto, nd@o procuro
complicar muito ndo. Sei que eles ndo tém a maturidade para avancarmos mais. Na verdade,

o livro diddtico que usamos é muito complexo para o nono ano.” P2 (entrevista presencial)
“Sdo trés aulas de Ciéncias por semana.” P2 (entrevista presencial)

“Nunca passei da terceira lei de Newton. Nao dd tempo. Estudamos a Cinemdtica e a

Dindmica, incluindo a Gravitacdo Universal.” P2 (entrevista presencial)

“Estou dando exercicios de queda livre agora. E melhor dar um pouquinho do contetido de
Fisica, porque sempre cai Fisica em provas de processos seletivos externos... trabalhamos

transformacoes de unidades.” P2 (entrevista presencial)



117

“No ano passado, em novembro, apés a mecdnica, montamos grupos para apresentar
experimentos, distribuindo os conteiidos restantes de Fisica, como Optica, Termodindmica,
Luz, com as experiéncias do livro. Levamos os cinco melhores de cada turma para uma visita
ao museu DICA ((Museu de Ciéncias da Universidade Federal de Uberldndia)), em outubro.
Apresentaram experimentos aprendidos no DICA e na internet... Pedia que explicassem
porque os fendomenos aconteciam. Como ndo tinhamos dado o conteiido, eles explicavam e
nos complementdvamos. Era uma turma que tinha disposicdo para isso. Vdo ficar na

saudade.” P2 (entrevista presencial)

“Eu e a professora laboratorista conversamos e trabalhamos em conjunto. Por exemplo,

selecionamos juntas um experimento sobre a velocidade.” P2 (entrevista presencial)

“Tenho que fazer um planejamento. No meu planejamento eu tinha que estar em
Optica/ondas. Ndo deu tempo de cumprir por vdrios motivos... os alunos ndo estdo
correspondendo e, por isso, ndo posso passar para frente. Antes o aluno aprender o bdsico,
mesmo que seja pouco, do que ndo aprender nada. Hoje temos a ilusdo de que aprendem.

Preferimos acreditar que estdo aprendendo.” P2 (entrevista presencial)

“Nosso tempo é muito pouco. Temos que buscar uma prdtica que chame mais aten¢do e

trabalhar o conteiido.” P2 (entrevista presencial)

“Acho que tinhamos que ter uma carga hordria maior para cumprir com o programa e
desenvolver atividades lidicas. Precisaria de mais dois meses para trabalhar com outros
conteuidos além de Mecanica. Tenho que pensar para onde o aluno estd indo, porque ele vai

precisar do conhecimento bdsico nos proximos anos.” P2 (entrevista presencial)

“Nesse ano, o nosso calenddrio mudou por causa da Copa. Temos também as avaliagcoes e

as exigéncias em relacdo a notas, para recuperarmos os alunos.” P2 (entrevista presencial)

“Tem também a Astronomia, que nos leva a questdo do tamanho do contelido, que é muito
amplo. Normalmente eu nem chego em Astronomia, por causa do tempo que ndo é suficiente,
apesar de que, no ano passado, até consegui chegar ld. Mas, neste ano, as coisas jd
atrasaram e estou prevendo que ndo vou conseguir chegar na Astronomia.” P3 (entrevista

presencial)
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Constatamos que 0s nossos sujeitos ndo consideram trés aulas semanais suficientes
para abordar o contetido programado. Esse “descompasso” € ampliado pela inclusao de novos
componentes curriculares nao diretamente associados as disciplinas dos professores, como o
exemplo dado pela professora P1 sobre o trabalho com as etnias (CICILLINI, 2002, p. 62).
Além disso, ha também as atividades e mudancas do calenddrio promovidas pela escola, que,
por fim, dificultam o ensino de Fisica no nono ano. Isso foi constatado também com

referéncia ao ensino de Biologia, por Cicillini:

Quanto a organizacdo da escola, o tempo foi um dos fatores mais citados pelos
professores como uma das causas por que ndo trabalhavam o conteido de uma

maneira diferente (CICILLINI, 2002, p. 61).

Apesar de ambos os sujeitos da pesquisa serem professores experientes, com muitos
anos de pratica da docéncia, reconhecem que € impossivel abordar todo o conteido planejado,
o que depende do calendério escolar e do ritmo e capacidade dos alunos e das turmas, que
mudam a cada ano. A professora P1, apesar de experiente, foi sincera em revelar a sua

dificuldade na gestdo do contetido e do tempo para o ensino:

“Mas so quero te avisar de antemdo que atuo somente no laboratorio de Ciéncias para o 9°
ano. Ndo atuo na sala de aula com o conteiido e planejamento (jd tem uns dez anos). Temos
pastas de aulas preparadas por nos e pelo grupo do CEMEPE. Mas creio que minha
companheira, que atua na sala de aula, aceitard contribuir com vocés também. Temos
algumas, ou melhor, muitas duvidas em até onde chegar com o conteiido de Fisica.” Pl

(mensagem eletronica)

Por outro lado, a professora P2 expressou a sua convicgdo, de que € melhor o aluno
aprender pouco, mesmo superficialmente, do que ndo aprender nada, embora suas aulas,
conforme sua declaracdo, fiquem restritas a Mecanica, até as leis de Newton, e, no maximo,
consiga incluir outros conteidos de Fisica, como Ondas, Termologia, ()ptica e
Eletromagnetismo, a base de trabalhos escolares e semindrios de alunos.

Nesse sentido, compreendemos 0s nossos sujeitos, frente a tarefa hercilea de ensinar
um conteido astrondmico em pouco tempo. A melhor alternativa, segundo a nossa opinido,

nesse caso, € seguir o conselho de Gardner (2000), de que € melhor abordar profundamente



119

poucos assuntos do que superficialmente todo o contetido, para que os alunos possam ter uma
amostra, dentro de cada 4rea do conhecimento, das regras, do modo de pensar, da
normatividade de cada ciéncia e, assim, condicdes de continuar a estudar de forma
independente. E uma maneira de aprenderem a aprender. Assim, é melhor ensinar com
relativa profundidade um ou alguns conceitos fisicos, como os relacionados as leis de
Newton, do que tentar ensinar todos os conceitos da Fisica em um semestre, o que, na
verdade, seria uma missao impossivel.

Esperamos também que as politicas publicas voltadas para o desenvolvimento e
expansdo da educacio por tempo integral de qualidade contribua, no futuro, para a concessao
de mais tempo e com qualidade para o ensino da Fisica nas aulas de Ciéncias Naturais,
aumentando a carga hordria para os componentes curriculares de Fisica, Quimica, Biologia e
Geociéncias.

Como vimos, os saberes curriculares, apresentados na forma de programas escolares e
provenientes de manuais escolares, impressos ou virtuais, cercam o dia a dia do fazer
docéncia, fato constatado nas narrativas dos nossos sujeitos. Isso era de se esperar, ja que, em
toda profissdo, o manuseio e a relagdo com as ferramentas de trabalho € algo cotidiano e que
interfere na qualidade do trabalho produzido. Nao seria diferente com as ferramentas
utilizadas pelos professores, como livros didéticos, cadernos de exercicios, programas, fichas
e, de forma cada vez mais presente, a internet.

Nosso estudo, a partir dos nossos sujeitos, dos saberes provenientes dos programas e

livros didéticos, nos levaram a algumas conclusoes e ideias, dentre as quais:

a) precisamos de Diretrizes Curriculares que sejam flexiveis na distribuicdo dos
conteddos, saindo do modelo antigo, disciplinar, para possibilidades de um trabalho
por meio de temas, projetos, fendmenos e problemas, o que facilitard uma abordagem

interdisciplinar;

b) a coordenacdo pedagdgica deveria fazer um trabalho de orientacdo a equipes de
professores, indicando, articulando, facilitando e dirigindo trabalhos em conjunto e

interdisciplinares;

c) € necessdrio um trabalho de conscientizag¢do, desde a educacio bésica e passando pela
graduacdo e pelos cursos de formagdo continuada, com o objetivo de mostrar os

perigos e vantagens do uso da internet no processo de ensino-aprendizagem. Nesse
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sentido, também contribuird o desenvolvimento de uma rede de sites credenciados
para o ensino-aprendizagem de diversos saberes, acompanhados por especialistas de

diversas dreas, além dos da educacao;

d) a concepcdo de que o livro didatico deve ser utilizado com frequéncia ou de forma
obrigatéria por professores e alunos deve ser abolida, acompanhado, por outro lado,
pelo treinamento dos professores para que produzam o seu préprio material, e pelo
fornecimento, para fins didéticos, de outros instrumentos, como livros € monografias
temdticas e com diferentes niveis de aprofundamento; cole¢des de documentagdo
histérica e cultural; revistas e jornais locais e nacionais, especializados e gerais;
revistas e jornais escolares; cole¢des de fotografias, fichas e gravuras temaéticas;
material digital ou CDs para estudos de Linguas, Musica, Ciéncias Sociais, Literatura;
colecdes de videos, mapas, maquetes, plantas, historias, poesias, ditados; diciondrios;
cartazes; murais; programas de computador, jogos variados, etc., conforme sugere

Santomé (1998);

e) uma cultura escolar voltada para a qualidade, privilegiando a profundidade do ensino-

aprendizagem dos contetdos sobre a quantidade coberta de contetdos;

f) a expansdo de uma educagdo por tempo integral, com o aumento da carga hordria de
aulas de Ciéncias Naturais, voltada para um ensino de qualidade e com €nfase maior

na aprendizagem dos alunos;

g) a inclusdao dos diversos contetidos das Ciéncias da Natureza, incluindo a Fisica, em

todos os anos do EFII;

h) um ensino de Fisica, no EFII, que inclua outros contetidos, além da Mecanica, que sao
também importantes, como a Optica, a Termodinamica, o Eletromagnetismo, a Fisica

Moderna e Contemporanea, dentre outros;

i) um ensino dado por especialistas da cada disciplina, ensinadas separadamente, ou por

graduados em Ciéncias Naturais, dentro de um curriculo integrado.

Acreditamos que essas medidas, em maior ou menor grau, possam facilitar o trabalho
docente e contribuir para a melhoria da qualidade de ensino como um todo, incluindo o ensino

de Fisica no EFII.
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4.5 Os saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissao, na sala de aula e na

escola

Os saberes experienciais sdo saberes especificos que os docentes desenvolvem no
exercicio de suas funcoes e na prdtica da sua profissdo. Portanto, sdo saberes que provém da
experiéncia profissional (TARDIF, 2012). Segundo os sujeitos da nossa pesquisa, conforme os

trechos dos seus discursos a seguir, estes sdo os seus saberes fundamentais:

"0 que sei de Fisica que utilizo na sala de aula, aprendi no dia a dia do trabalho, estudando

sozinha." P2 (entrevista presencial)

“...eu consegui aprender muito, porque normalmente os alunos também vém com perguntas e
as vezes um experimento ndo dd certo e vocé tem que pensar junto com o aluno porque o
experimento ndo dd certo. Isso acaba por desenvolver um certo conhecimento, que ndo é
exatamente aquele conhecimento livresco, aquele conhecimento que “sé vai acontecer de
determinada forma”, porque as coisas ndo sdo assim que acontecem. Portanto, acho que o
saber adquirido na prdtica profissional é indispensadvel... Acho que a prdtica ddi uma
experiéncia que as outras formas de saber ndo ddo. Antes da graduagdo, o objetivo era meio
que passar de ano, entdo, ndo interessava saber exatamente como ¢ que as coisas
funcionavam... Na graduagdo, vocé tem que aprender para saber fazer um determinado
trabalho, mas é trabalhando que vocé vé quais sdo os pontos cruciais do seu trabalho, seus

objetivos, suas metas.” P3 (entrevista presencial)

Essas declaragcdes ndo nos surpreenderam, pois conforme revelaram através dos
questiondrios (veja o quadro 3), nossos sujeitos apresentam, cada qual, mais de dez anos de
docéncia no ensino de Ciéncias Naturais. Esperdvamos, portanto, com base nas nossas leituras
sobre os saberes experienciais, que os professores pesquisados colocassem tais saberes como
algo fundamental.

Tais declaracdes estdo em consondncia com as pesquisas realizadas por Tardif (2012).
Esse autor concluiu que os saberes experienciais constituem “os fundamentos da prética e da
competéncia profissional” do professor, pois a pratica profissional tem um carater formador,
responsavel pela aprendizagem de certezas profissionais, rotinas, modelos de gestdo de classe

e de transmissdo da matéria, estilos de ensino, truques do ramo e tracos da personalidade
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profissional, necessarios para o professor dar conta de situagdes transitérias e varidveis, que
exigem uma certa parcela de improvisacdo e de habilidade pessoal (TARDIF, 2012, p. 33).
Contudo, ele explicou que essa categoria de saber é heterogénea, isto €, é o resultado da
mobilizacdo, na prética profissional, de saberes oriundos de fontes, lugares e tempos diversos.
H4 aqui uma ligacdo entre os diversos saberes jd citados, uma conjuncdo que aflora na pratica
da docéncia. Nesse sentido, constatamos, a partir desse conceito de saberes experienciais,

alguns exemplos oriundos dos discursos dos nossos sujeitos, expostos a seguir:

a) a necessidade de uma base em Matemdtica e em interpretacdo de texto antes de

trabalhar com certos conceitos fisicos, conforme exposto pela professora P1;

b) a importancia dos experimentos de Fisica, aliados a exposicao tedrica, algo defendido

pela professora P1;

c) o aproveitamento didatico dos experimentos que ndo dao certo, conforme o professor

P3;

d) o cumprimento da programacdo curricular até as leis de Newton no nono ano,

conforme declarado pela professora P1.

Tais saberes, desenvolvidos com o tempo e a pratica docente, foram percebidos apenas
a partir do discurso dos professores. Certamente, poderiamos inventariar inimeros exemplos
para formar um repertério de saberes a partir da observacdo da pratica dos nossos sujeitos,
algo ja sugerido por Tardif e também por Shulman. Constatamos isso quando, ao visitarmos o
laboratério de Ciéncias da escola, nos foi mostrado pela professora P1 um experimento de
Fisica, com o uso de uma gota de 6leo que se movimenta ao longo de um tubo transparente
com 4gua, para o estudo da Cinemadtica, que ela aprendeu a elaborar com a sua experiéncia
(TARDIF, 2012; SHULMAN, 2004).

Notamos que realmente ocorre a construcdo de saberes através da pratica profissional,
algo percebido com referéncia aos conteidos amiide mais trabalhados, como a Mecéanica, por

exemplo. Notem os comentdrios a seguir:

“Temos que estar estudando tudo. Fisica vocé esquece. Se ndo estd trabalhando, vocé

esquece. Tem que estar sempre buscando. Dominar a Fisica, nos ndo dominamos.” P1
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(entrevista presencial)

“Normalmente, o que eu encontro de mais problemdtico, com relacdo ao contetido de Fisica,
sdo aquelas matérias no fim do livro ((muitas vezes colocados em capitulos ou unidades apos
a Mecanica, como os conceitos em torno do movimento ondulatorio, da Termodindamica e do
Eletromagnetismo)). Nelas é que encontro mais dificuldade, mas é porque ndo costumo
trabalhar com elas. Ai vem aquela questdo da formacdo profissional, da prdtica... quanto
mais praticamos, mais entendemos sobre aquilo. Por exemplo, as leis de Newton, que envolve
os conceitos de forcas e de vetores. Isso para mim é uma delicia trabalhar.” P3 (entrevista

presencial)

Nossos sujeitos, dessa maneira, perceberam que um relativo dominio da matéria é
adquirido a medida que a ensina com mais frequéncia. Assim, o saber pode ser construido
através da pratica e, a partir dela, novos saberes podem surgir. Por isso, Tardif (2012)
salientou que os professores também sao produtores de saberes. Entretanto, no nosso estudo,
constatamos que tais saberes construidos na pratica profissional sdo limitados pela falta de

dominio da matéria, a Fisica, conforme atestam as seguintes declaracdes:

“Como sabemos apenas o bdsico do bdsico, ndo encontramos uma dindmica melhor para
trabalhar com os alunos... Dentro da Biologia, achamos mais prazeroso, porque é a nossa
drea. Vocé “floreia” mais. Vocé tem mais recursos... para falar da importdncia do contetido

ensinado. E bem melhor porque dominamos mais.” P1 (entrevista presencial)

“Nos, que somos bidlogos, podemos até conhecer outros contetidos de outras dreas, podemos
ter um historico com eles, como o meu caso, desde a época em que aprendi com o meu pai,
mas acredito que as coisas que sdo ensinadas em cada uma das dreas sdo, principalmente
na licenciatura, direcionadas de acordo com os estudos pedagogicos atuais. Tem muita
coisa que eu ensinava no nono ano, por exemplo, que eu discutia com o professor de Fisica e
ele falava: ‘Mas ndo é por esse caminho. Vocé tem que ir por esse outro caminho.’ Ai ele me
orientava, por exemplo: ‘o aluno pensa que o corpo estd pesando para fazer um determinado
movimento e ndo é bem assim, entdo vocé tem que pensar em um outro caminho para ensinar
para o aluno, que o que estd acontecendo ali é um outro evento, que estd puxando esse corpo
ou alguma coisa assim’. Eu tive muitas dessas experiéncias, devido a ser alheio a estas

questoes pedagogicas relacionadas a Fisica e a Quimica, que somos meio que obrigados a
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ensinar no nono ano.” P3 (entrevista presencial)

Assim, conforme os nossos narradores, o desenvolvimento de metodologias de ensino
eficazes, responsaveis por um “floreamento” do ensino, é comprometido pelas limitagdes da
formagdo profissional e pela falta de dominio da matéria. Desse modo, dificilmente o
professor produzird algum saber se ndo tiver o conhecimento cientifico € a compreensdo do
mesmo.

Vimos também, nas declaracdes dos nossos sujeitos que, por trabalharem mais a
Mecanica, eles tém mais dominio e facilidade com essa area da Fisica. No entanto, essa
pratica e facilidade, por outro lado, cria uma zona de conforto, de onde o professor pode ndo
querer sair, conforme atestado pela andlise dos planos de curso das professoras P1 e P2, que
priorizam a Mecanica. A professora P2 confessou que raramente vai além do ensino de parte
da Mecéanica. Isso é lamentdvel, pois as outras dreas da Fisica, como a Optica, a
Termodindmica, o Eletromagnetismo, a Fisica Moderna e Contemporanea, dentre outros,
contém um reservatério rico, interessante e muito importante de saberes que poderiam ser
construidos no ensino fundamental e cujos conceitos podem ser trabalhados junto com
conceitos da Quimica e da Biologia.

Além da dificuldade relacionada ao dominio do conteido de Fisica, um outro
problema que afeta a pratica docente estd relacionado ao desinteresse e indisciplina dos

alunos, conforme os comentarios a seguir:

“Hoje, as criancas ndo fazem isso. Eles ndo tém interesse.” P1 (entrevista presencial)

“Ndo dd para fazer um planejamento junto com o aluno, porque o aluno ndo estd querendo
aula. Como vou montar um planejamento com eles? Eles so querem saber mais sobre temas

sexuais. Os pais ndo apoiam, ndo aparecem.” Pl (entrevista presencial)

“Acho que o desinteresse dos alunos é muito grande. Por exemplo, peco com antecedéncia
para lerem o capitulo 12. Quando chegamos no dia da aula, ninguém leu o capitulo. Quando
dou uma atividade avaliativa, com base na aula de laboratorio, é que eles comecam a ler o
fundamento tedrico no livro. Eles ndo sabem estudar. Deixam para estudar antes da prova.
Deixo sempre alguns minutos da aula para dar alguns recados, porque eles costumam
esquecer dos compromissos e atividades das aulas. Ndo posso trazer algumas coisas muito

complicadas porque eles ndo vdo entender. Além do desinteresse, hd a dificuldade em
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relagdo ao contetdo, porque a Fisica tem uma relacdo muito forte com a Matemdtica e com o
Portugués. Se o aluno tiver dificuldade de interpretacdo, ndo entenderd o que diz o enunciado
do problema. Quando se trata de aplicacdo de formulas e resolucdo de exercicios, eles tém

dificuldade com a Matemdtica.” P2 (entrevista presencial)

“Eles jd conheciam a mim e ao meu sistema de trabalho, como atividades e correcdo. Jd os
alunos deste ano, eles ndo estdo acostumados comigo... ainda estdo pegando o meu ritmo.
Estou apegando até d religido: rezando todos os dias. Rezando o terco para abrirem a mente.
Os alunos sdo fracos em contetido. Sdo preguicosos. Agora é que estdo se adaptando
comigo. Acho que no segundo semestre eles vdo pegar mais firme. Eles acham que sou

brava.” P2 (entrevista presencial)

“Os alunos ndo estao interessados. So querem saber de beijar na boca, de olhar no facebook.
Como vamos planejar junto com os alunos como alguns pedagogos orientam? Acho que
precisamos de mais recursos, embora tenhamos espaco no laboratorio.” P2 (entrevista

presencial)

Verificamos nesses comentdrios que o desinteresse dos alunos ou a sua falta de
vontade de aprender sdo fatores percebidos pelos professores que impactam fortemente na sua
pratica. E algo que despertou a curiosidade de Charlot (2005), quando trouxe 2 atencdo da
pesquisa educacional a problematiza¢ao psicanalitica da relacdo com o saber, sobre o que leva
um aluno a querer, a ter vontade ou o desejo de aprender algo. Charlot mostrou a importancia
de conhecer e trabalhar com o modo de pensar dos estudantes, a partir da sua logica, para
direcionarmos a sua relagdo com o saber, ou levar essa relagao para um forum que o faca ver o
verdadeiro sentido do aprender: ndo para ter um emprego, nao para agradar aos pais, nao para
ter ascensdo social, mas para se relacionar melhor consigo, com os outros € com o mundo.
Esse € o discurso que deve estar na lingua do professor, no seu papel de motivador, ou, como
diria Charlot (2005), de mobilizador.

Ainda convém mencionar que percebemos em cada professor pesquisado, apesar das
dificuldades que enfrentam, apesar dos problemas que confrontam, um interesse em rever

suas prdticas e o sentido do seu trabalho:

“Procuro dar uma retomada na minha prdtica. Também trabalho o lado afetivo com os

alunos, brincadeiras que aprendi no grupo Emcantar ((grupo artistico)), como brincadeiras
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de roda e miisicas de relaxamento. Aproveito assim quando estou como regente com a metade
da turma. As vezes eu mudo os meus esquemas para eles terem um trabalho mais afetivo, que

falta no lar deles.” PI (entrevista presencial)

“Somos mdes, psicologas, pedagogas, assistentes sociais e professoras de Ciéncias. Estou

contente que o meu trabalho ndo foi em vdo até agora.” Pl (entrevista presencial)

“Fiz uma formagdo continuada por trés anos com o grupo Emcantar.” Pl (mensagem
eletronica)

“A hora que vocés forem fazer aquele curso, me avisem... Preciso me reciclar.” P2

(entrevista por telefone)

“Estou aguardando o curso de Fisica. Apesar de ser um pouco tradicional, estou aberta a

novas informacaes e propostas pedagogicas.” P2 (mensagem eletronica)

“Precisamos de mais intercambio com os professores do ensino médio e com os alunos do
ensino fundamental I para definirmos melhor o que deve ser trabalhado.” P2 (entrevista

presencial)

“Por exemplo, as leis de Newton, que envolve os conceitos de forcas e de vetores. Isso para
mim é uma delicia trabalhar. Adoro trabalhar também com as coisas novas, com aquilo que
parece mais novo dentro da Fisica, que é dificil de acharmos em livros, como a Fisica
quantica. Quando eu comecgo a falar de Fisica quantica para os meus alunos, eles comecam a
pensar: “Ndo é possivel que eles acharam isso!”. Nesses dias atrds, numa aula de Biologia,
alguém me perguntou alguma coisa sobre o colisor de Hddrons e ai alguém chegou, ndo sei
exatamente porque nesse assunto.... e ai eu fui explicar para eles o que era aquilo, quais
seriam as implicacoes daquela pesquisa e quando eu falei que era possivel, quando foi
descoberta aquela particula de Higgs, que chamam de particula de Deus, falei que era
possivel, pelo menos teoricamente, converter energia em matéria... eles perguntaram:
“Professor, entdo quer dizer que é possivel ‘pegar’ a energia do sol e fazer uma matéria com
ela?”. Eu falei: “E, teoricamente é mais ou menos isso. Imaginem o quanto isso vai mudar a
questdo energética dentro da Terra”. Eles ficam loucos. Ai comecam a pensar que eles é que

vdo descobrir aquilo; e vira uma anarquia, mas uma anarquia boa dentro da sala. Sdo
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coisas que eu gosto de ver, gosto de ler e sempre ficar informado sobre isso, porque
normalmente é o que vem nas perguntas dos alunos, porque hoje eles estdo muito bem
informados pela internet... eles veem uma noticia meio bombdstica ld e jd perguntam o que é
aquilo e tudo mais... nés, como professores, muitas vezes ndo temos nem a resposta certa
para aquilo, mas podemos buscar junto com o aluno a resposta, se é que ela existe.” P3

(entrevista presencial)

Percebemos nesses comentdrios que hd uma busca constante por parte dos nossos
sujeitos em se realizarem e em possibilitar que outros se realizem através da educacdo, de
renovar e inovar suas priticas, de enriquecé-las e delas derivar prazer. E inspirador ver
professores com tantos anos de docéncia mantendo o entusiasmo apesar da precarizacao do
trabalho docente, marcada por uma quantidade exorbitante de alunos e de turmas e, por outro
lado, por baixos saldrios e falta de estrutura e materiais didaticos. Por isso, concluimos essa

subsecdo com as palavras do professor P3:

“Parece lugar comum o que vou falar, mas é mais ou menos o que eu penso: imagine, eu,
como professor, que tenho que dar aulas em trés locais ao mesmo tempo, um cargo em cada
local. Trabalho de manhd, de tarde e de noite. Nessa rotina, nesse sistema, fica meio que
impraticdvel pensar em desenvolver algumas dindmicas diferenciadas. Portanto, a primeira
coisa que tem que ser mudada é a valorizacdo do professor: financeira e de status. O
professor deve voltar a ser visto como alguém importante dentro da sociedade, coisa dificil de

s 9
l

se construir. Acho que comega por ai.” P3 (entrevista presencial)

4.6 Como os saberes fisicos foram e sao construidos na formacao dos professores de

Ciéncias Naturais

Diante do que ja fora exposto, chegamos entdo ao ponto em que concluimos o nosso
estudo, que buscou resposta a seguinte questdo: como o0s saberes fisicos foram e sdo
construidos na formacdo dos professores de Ciéncias Naturais, graduados em Ciéncias
Biologicas?

A partir das narrativas, documentos, mensagens eletronicas e questiondrios, dos nossos
sujeitos, pertencentes a uma unidade escolar da rede publica municipal de Uberlandia, Minas

Gerais, chegamos as seguintes conclusoes:
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a) os professores se relacionam com os saberes fisicos desde os anos escolares, passando
pela graduacdo e, depois, durante o exercicio do oficio de professor. Cada fase da
formagdo docente (a formagdo escolar, a formagdo universitdria e durante o exercicio
da profissdo) empreendida ao longo de toda a vida do professor contribuiu de alguma
maneira, em maior ou menor grau, para a construgcdo dos saberes relacionados a

Fisica;

b) os saberes fisicos adquiridos pelos professores colaboradores, veteranos na profissdo,
saberes transformados pela prdtica docente, ndo os instrumentalizou para uma
diddtica do ensino de Fisica, segundo o seu discurso, ou seja, ndo os dotou de uma
compreensdo e de saberes pedagogicos para desenvolverem metodologias eficazes de

ensino de Fisica nas aulas de Ciéncias Naturais,

c) os professores de Ciéncias Naturais, por nos estudados, adquiriram o conhecimento
do conteiido de Fisica principalmente nos anos escolares, antes da graduagdo. Nesse
sentido, os estudos no ensino médio foram marcantes, enquanto que a formacdo
profissional inicial ndo foi relevante em preparar o professor de Ciéncias Naturais,
graduado em Ciéncias Biologicas, para o ensino de Fisica, pois seus componentes
curriculares de Fisica apenas foram uma repeticdo do ensino médio e ndo houve um

direcionamento para o ensino de Fisica no nivel do ensino fundamental;

d) atualmente, no exercicio do oficio de professor, as principais fontes dos saberes fisicos
dos professores de Ciéncias Naturais que colaboraram para a nossa investigagdo, sao
o livro diddtico e a internet. Entretanto, hd aqui uma ligacdo muito forte com a
prdtica docente, na medida em que é ela que orienta essa busca pelos saberes

relacionados a Fisica, conforme as suas necessidades.

Em virtude do que foi concluido, compreendemos que a nossa hipétese, de que os
professores de Ciéncias Naturais, ao longo da sua formagdo, tiveram acesso a algum saber
relacionado a Fisica, mas que esse, devido a maneira em que foi construido, ndo é o
suficiente para atender as demandas da sua prdtica docente, foi verificada e os nossos
questionamentos satisfatoriamente respondidos. Evidentemente, como se trata de um estudo

de caso, podemos apenas relativizar as nossas conclusdes, mas, a0 mesmo tempo, a partir da
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nossa abordagem histérica — pois buscou resgatar, do passado e do presente dos nossos
colaboradores, o lugar da Fisica — esperamos e temos certeza que 0s problemas,
preocupacdes, confissdes, reflexdes e respostas, expostos ao longo do nosso texto, ao
relatarmos nossa investigagcao e discutirmos os nossos resultados, pertencem também a outros
educadores, em outros tempos — passado, presente ou futuro — e em outros espagos — outras
escolas, outros municipios, outros estados, outros paises.

Ademais, consideramos que o nosso estudo de caso, dentro da metodologia de Robert
Yin, atingiu o nosso objetivo, pois foi significativo, ja que € de interesse publico e foi
completo, no sentido de que coletamos o maximo de evidéncias, exaustivamente, dentro do
contexto a nés apresentado. Além disso, ndo esperdvamos ao fim dessa caminhada apenas
respostas. Esperdvamos também colher muitas perguntas que, mesmo sem respostas,
pudessem aumentar a nossa compreensdo, a compreensdo de quais Sa0 OS NOssSOS reais
problemas. Afinal, entendemos que isso faz parte do fazer pesquisa em educacdo — aumentar a

nossa compreensao — assim como expressou Gaston Mialaret:

z

A finalidade principal da pesquisa em ciéncias da educacdo € nos permitir
compreender melhor, explicar melhor [...] os fatos e as situacdes de educacdo que
nos rodeiam. De fato, é aumentar, desenvolver, enriquecer e/ou especificar o nosso

saber atual nesse dominio (MIALARET, 2013, p. 178).
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CONSIDERACOES FINAIS

“Ndo hd reforma educacional, ndo hd proposta
pedagogica sem professores, jd que sdo os profissionais
mais diretamente envolvidos com os processos e
resultados da aprendizagem escolar”

(JOSE CARLOS LIBANEO, [2011], p.9).

Esta frase em epigrafe do professor Libaneo nos faz refletir sobre a importancia das
politicas voltadas para a formagdo de professores como ingredientes indispensdveis para
qualquer reforma educacional. Por isso, apresentaremos a seguir alguns caminhos para a
formacdo docente. Antes, porém, achamos oportuno expor algumas conclusdes sobre a atual
situacdo do ensino de Ciéncias Naturais no nosso pais.

Vimos, através deste trabalho, que a Fisica ndo tem recebido um tratamento equanime
no ensino de Ciéncias Naturais no EFII, algo constatado também por outros pesquisadores
(SANTOS; VALEIRAS, 2001; MAGALHAES JUNIOR; PIETROCOLA, 2011).

Relacionamos isso aos motivos abaixo:

a) distribuicdo tradicional do contetido curricular — A distribui¢dio do conteido de
Ciéncias Naturais no EFII, expressa através de boa parte dos livros didéticos e
programas curriculares, € feita de forma a “privilegiar” a Biologia, no sétimo e no
oitavo anos, como vimos, por exemplo, através das Diretrizes Curriculares Municipais
de Uberlandia, Minas Gerais, e através dos discursos dos nossos sujeitos. Enquanto
que o conteudo curricular de Biologia € distribuido em dois anos, o conteido de Fisica
e de Quimica fica restrito para um semestre cada, refletindo uma organizacdo

curricular que remonta a década de 50, segundo Wortmann (2001).

b) a formagdo inicial e a admissdo de professores de Ciéncias Naturais -
Historicamente, desde 1932, os professores com uma formacido mais voltada para a
Biologia tém sido os maiores responsdveis pelo ensino de Ciéncias Naturais.
Inicialmente a disciplina era ministrada por graduados em Histéria Natural. Nas
ultimas décadas tem ficado aos cuidados, na maior parte, dos graduados em Ciéncias
Bioldgicas. Nada mais natural, portanto, que a Biologia ocupe um lugar privilegiado

no curriculo. Dessa maneira, areas como a Fisica, a Quimica e Geociéncias ndo
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recebem um tratamento proporcional na formacdo inicial daqueles que serdo
professores em Ciéncias Naturais, conforme foi explanado na secdo 1.4. Isso €
legitimado pela nossa legislacdo educacional, que concede aos professores graduados
em Ciéncias Bioldgicas, ou em Quimica, ou em Fisica, ou em outras dreas
especializadas, o acesso ao ensino de Ciéncias Naturais, apesar de existirem 0s cursos
de Licenciatura em Ciéncias Naturais (SANTOS; VALEIRAS, 2001; MAGALHAES
JUNIOR; PIETROCOLA, 2011).

¢) a identidade profissional e o ensino de Ciéncias Naturais. Constatamos nos discursos
dos nossos sujeitos, graduados em Ciéncias Bioldgicas, participantes da nossa
pesquisa, que ha uma relacdo de identidade profissional com a Biologia e ndo com as
Ciéncias Naturais como um todo. Isso € natural, ja que foi drea que escolheram e na
qual se graduaram (FORQUIN, 1992). Isso ficou evidente no discurso da professora
P1, que se referiu a Biologia como a sua drea e no discurso do professor P3 que se
referiu a Fisica e a Quimica como algo que era obrigado a ensinar, diferente da sua
escolha pela Biologia. Em ambos os sujeitos, percebemos a forte ligacao, desde a sua
juventude, com a Biologia. Contudo, essa reflexdao nossa € também preocupante, pois
a identificacdo apenas com a drea da Biologia pode levar a um ensino voltado apenas
para essa drea do saber, levando, por exemplo, professores de Ci€ncias Naturais a
“pular” ou omitir componentes curriculares que ndo sdo da sua especialidade de
formacdo. Entretanto, o universo de conhecimento da disciplina Ciéncias Naturais é
mais abrangente, polivalente. A aprendizagem de Fisica, de Quimica e de Geologia
ndo pode ser uma lacuna a ser preenchida com o conhecimento bioldgico, pois € uma
parte integrante daquilo que podemos chamar de alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica.
Assim, € importante que haja uma identificacdo do professor de Ciéncias Naturais
com as Ciéncias da Natureza como um todo. Além disso, o conhecimento dessas
outras dreas das Ciéncias da Natureza € indispensavel para servir de base, no ensino

fundamental, para os estudos mais aprofundados nos anos posteriores.

Em suma, concluimos que o conhecimento fisico tem sido negligenciado na formacao
inicial de boa parte dos professores de Ciéncias Naturais, na legislacdo que regulamenta a
admissdo desses professores e na distribuicdo do contetdo curricular. Essa negligéncia, por
conseguinte, acaba sendo reproduzida no ensino de Ciéncias Naturais no EFII. Contudo,

existem caminhos para solucionar esse problema.
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Mostramos que cursos de Fisica na modalidade formacdo continuada e os cursos
polivalentes de Licenciatura em Ciéncias Naturais podem contribuir para a melhora do ensino
de Fisica no EFIIL.

Portanto, podemos concluir que ainda existem saidas para que consigamos um ensino
de Fisica de qualidade para os nossos alunos do EFII. No entanto, tais medidas surtirdo efeitos
apenas se houver o devido investimento e estimulo através de politicas publicas.

Ao longo da nossa investigacdo, num trabalho de um ano e quatro meses,
aprofundamos nossas pesquisas em torno de diversos tépicos e descobrimos, junto com
nossos sujeitos, muito no que tange a formacdo e ao trabalho docente no ensino de Fisica no
EFII. Mas as respostas que obtivemos geraram também novas perguntas, cujas respostas nao

foram procuradas nesta pesquisa. Sao algumas das nossas atuais indagacdes pendentes:

a) os professores de Ciéncias Naturais do EFII, especialmente os graduados em Ciéncias
Bioldgicas, tém ensinado os conceitos fisicos de forma contextualmente correta? O

que revelaria a observacao?

b) o livro didético de Ciéncias Naturais ainda continua sendo amplamente utilizado para
definir o planejamento curricular, apesar dos PCN. Os conceitos fisicos apresentados
nesses livros estdo contextualmente corretos e sdo expostos de uma forma
construtivista de modo a promover a aprendizagem significativa? O que revelaria uma
andlise documental das ultimas colecdes aprovadas pelo Plano Nacional do Livro

Didatico?

c) a internet € um recurso utilizado pelo professor de Ciéncias Naturais para aprender
Fisica. Uma anélise dos textos e arquivos dos sites mais populares por especialistas em
ensino de Fisica poderia mostrar se os professores estdo buscando as fontes mais

apropriadas.

Essas questdes evidenciam as limitacdes da nossa investigagdo. Por outro lado, pdem
em evidéncia o quanto precisa ser pesquisado sobre o ensino de Fisica no EFIl. Comentamos,
no inicio da pesquisa, quando faziamos um levantamento sobre o estado da arte da pesquisa
em torno do ensino de Fisica no EFII, o quanto esse campo era carente de investigacdes. E um
campo de pesquisa que continua carente e que requer muita atencao ja que, por varios motivos

apresentados nesta dissertacdo, o ensino de Fisica no EFII € crucial para o desenvolvimento
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do nosso pais.

Em sintese, a maior parte da nossa populacdo estudantil estd matriculada no ensino
fundamental. O ensino de Ciéncias Naturais, nesse periodo, para esses alunos, significa mais
do que uma preparag@o para os posteriores estudos no ensino médio. Significa o acesso a um
precioso conhecimento historicamente acumulado. Isso quer dizer que significa a
possibilidade de compreender diversos fendmenos naturais que nos cercam, inclusive aqueles
que nos permitem construir e gerir inimeros artefatos tecnoldgicos, dos quais dependemos
cada vez mais e que afetam tanto o nosso meio ambiente e as nossas sociedades. Enfim, como
ja dito, a nossa cidadania estd no topo de uma piramide, em cuja base deve estar o ensino de
Ciéncias Naturais. E quando falamos de ensino de Ciéncias Naturais, incluimos a Fisica como
uma ciéncia fundamental.

Nossa pesquisa revelou o quanto estamos distantes, em relacdo a diversos paises, na
matéria ensino de Ciéncias Naturais. Fomos o 59° colocado no PISA 2012, em Ciéncias, em
um conjunto de 65 paises. E vimos que isso se relaciona com vdrios fatores, como a gestiao
que fazemos do curriculo, a nossa legislagao educacional e a histéria do ensino de Ciéncias
Naturais no Brasil. No entanto, de todos os fatores, um que tem influenciado sobremaneira a
qualidade do ensino de Ciéncias Naturais no ensino fundamental, conforme revelado pelos
nossos narradores e pelos levantamos que realizamos, é a formacgdo docente, pois a formagao
profissional inicial da maioria dos nossos professores de Ciéncias Naturais, graduados na drea
da Biologia, nao contempla um aprendizado dos conceitos fisicos e de outras dreas,
direcionados para a docéncia, simétrico as exigéncias curriculares da sua pratica profissional.

Entendemos, com base no nosso referencial tedrico, que a formacdo docente é bem
abrangente, envolvendo a vida do professor como um todo, em todas as suas fases. Contudo,
niao temos como negar o valor que a formacdo profissional inicial, durante o periodo da
graduacio, pode ter. E assim com diversas profissdes. Um engenheiro, um médico, um
advogado, todos eles tiveram como ponto de partida para a sua formacgao profissional — o seu
curso de graduacdo. Por isso, compreendemos que a profissionalizacdo docente € uma luta
que tem que estar vinculada a luta por uma formacdo profissional inicial, no minimo,
adequada a nossa realidade — a de um mundo cuja tnica coisa constante é a mudanga, seja
cultural, seja social, seja econdmica, seja politica.

Acima de tudo, além da formagdo docente, é preciso que o0 nosso pais passe por um
renascimento cultural que leve a uma valorizacdo da carreira de professor. Que ele possa
assumir e receber o crédito pelo que ja faz: contribuir para a formacao dos nossos cidadaos.

Em suma, acreditamos que a Fisica tem o seu lugar no EFII, mas ela s6 serd posta no
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seu devido lugar, isto €, no seu lugar correto, quando todos levarem a sério o significado da

profissionaliza¢do docente, que inclui dar o verdadeiro valor e lugar ao professor.
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APENDICE A
ROTEIRO DE ENTREVISTA

Parte A - Geral

Fale um pouco sobre a sua formagao docente e o seu tempo de experiéncia.
- Por que escolheu ser professor de Ciéncias?
Como vocé vé o professor de Ciéncias e como voceé se vé?
Como vocé vé o ensino de Fisica no ensino fundamental?
Que sugestdo daria para que ocorresse uma melhora na qualidade do ensino de
Fisica nas aulas de Ciéncias?

Parte B — Formacao pré-profissional

Na sua formagao pré-profissional, qual o contato que teve com o conhecimento
fisico? Quando estava na escola, gostava de Fisica?

- Conte como foi sua experiéncia como aluno de Fisica na educagao basica.

- Baseando-se em tudo o que vivenciou na sua vida escolar, pra que serve a
Fisica? Que argumentos vocé utilizaria para justificar a presenca da Fisica no
ensino basico?

- Ha algum contetido de Fisica que achava mais dificil?

- Ha algum contetdo que gostou mais do que outros? Se lembra por qué?

- Tente se lembrar de como seus professores tratavam a Fisica no ensino
fundamental, no ensino médio e durante a graduacao.

Parte C - Formacgao académica

Durante sua graduacao, vocé acha que estudou Fisica o suficiente para o oficio de
professor? Por que responde assim?

- Vocé considera que o curriculo da sua graduagao foi satisfatério?

- Como foi a sua experiéncia com a Fisica durante a graduagao?

- Como voceé entende que deveria ser o ensino de Fisica durante a graduagao?

- Acha que a sua formacgao profissional contribuiu para o ensino de Fisica?

- Vocé consegue estabelecer uma relagao entre a sua formagao académica e a

sua capacidade em implementar topicos de Fisica no ensino fundamental?

Ja participou de algum curso de formacao continuada que incluisse o contetdo de
Fisica do ensino fundamental?
Vocé considera que somente mediante cursos de capacitacio um professor de
Ciéncias podera implementar com seguranca topicos de Fisica no ensino
fundamental?
Como acha que deveriam ser estes cursos? Com que formato? Com qual conteado?
Que sugestdes vocé apresentaria para o aperfeicoamento da formacao de
professores de Ciéncias?
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Parte D — Pratica profissional

Sente-se seguro para ensinar qualquer contetudo de Fisica no ensino fundamental?

- Que fatores o levaram a sentir tal dificuldade com os conceitos fisicos, caso
tenha alguma dificuldade?

- Vocé tem encontrado alguma dificuldade em relacdo aos conceitos de Fisica?

Na sua opinido, é importante o ensino de Fisica nas aulas de Ciéncias?

Acha que a sua experiéncia o ajudou a construir os saberes necessarios para ensino
Fisica?

Como vocé planeja e prepara suas aulas de Fisica? Quais fontes de aquisicao de
conhecimento utiliza?

- Como voce escolhe os conteudos de Fisica a serem ensinados a seus alunos?

- Até que ponto a escola interfere nas suas escolhas para o plano de curso?

- Que contetidos de Fisica acha que deveriam fazer parte do plano de curso?
Houve algo que o ajudou a superar as dificuldades no ensino de Fisica? O que tem
feito para conseguir ensinar Fisica nas suas aulas? Vocé recorre a que fontes de
conteudo? O que faz quando tem davidas sobre algum contetido de Fisica que esta
no plano de curso?

- Vocé tem alguns autores que influenciaram sua pratica de ensino de Fisica?

- Com que freqiiéncia vocé utiliza o livro didatico para ensinar Fisica? Usa-o
também para o planejamento das aulas? Usa-o do mesmo modo quando se
trata das outras Ciéncias?

- Vocé recomenda algum site, software ou video para o ensino de Fisica nas
aulas de Ciéncias?

- Quais atividades experimentais de Fisica vocé realiza com freqiiéncia ou gosta
de fazer?

- Costuma fazer algum experimento interessante de Fisica?

- Sua escola tem laboratério ou um espago para atividades experimentais de
Fisica?

- Quais materiais didaticos utiliza com mais freqiiéncia no ensino de Fisica:
livros, apostilas, videos, softwares?

Como vocé avalia a aprendizagem em Fisica? O que usa de referéncia para fazer a
avaliagao?

Parte E — Integragao curricular

Atualmente, vocé da aulas de Ciéncias em que anos do ensino fundamental?
No seu plano de curso, a Fisica esta incluida?
Qual a sua relacao com a Fisica em sala de aula?
Como avalia o seu desempenho como professor de Fisica?
- Vocé se considera preparado para desenvolver competéncias e habilidades em
seus alunos no ensino de Fisica?
- Vocé se considera capaz de criar atividades de ensino de Fisica?
- Vocé se considera capaz de motivar os estudantes através do ensino de Fisica?
Como vocé faz ou faria isto?
- Vocé se considera capaz de tornar claros os conceitos de Fisica?
- Acha dificil ensinar Fisica nas aulas de Ciéncias?
Acredita que a aprendizagem de Fisica é diferente da de Biologia ou Quimica? Por
qué?
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- O que vocé entende por interdisciplinaridade? Vocé considera o seu ensino
interdisciplinar?
- Quais temas ou contetidos sugere para uma abordagem interdisciplinar?
- Acha que a qualidade do ensino de Ciéncias melhoraria se a disciplina fosse
dividida em Biologia, Fisica e Quimica, assim como no ensino médio, ou seja, se
nao houvesse a integracao curricular?

Obs: As questdes em negrito sao questdes que visam aflorar as concep¢des dos sujeitos, podendo ser
excluidas, conforme a necessidade, durante as interveng¢des. As outras questdes poderao ser utilizadas
para aprofundamento, focalizagdo e esclarecimento, durante as intervencdes. Este roteiro sera
utilizado em pelo menos duas sessdes. Em cada sessdo, os sujeitos da pesquisa receberdao a
oportunidade de rever suas declara¢oes e de conhecerem a compreensao que delas tem o pesquisador.
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APENDICE B
QUESTIONARIO

Codigo do Questionario

QUESTIONARIO AOS DOCENTES

Prezado(a) professor(a):

Meu nome é Alexandre Leite dos Santos Silva, pesquisador assistente. Sou aluno do
Curso de Mestrado em Educacao, do Programa de Pés-Graduagao em Educacdo, da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Este questiondrio ¢ um instrumento
exclusivo para o projeto de pesquisa O Lugar da Fisica nos Saberes dos Professores de
Ciéncias dos Anos Finais do Ensino Fundamental. Solicitamos a sua colaboracao. Nosso
objetivo € investigar quais saberes relacionados a Fisica o professor de Ciéncias dos
anos finais do ensino fundamental possui e quais saberes ele deve possuir e
mobilizar em sala de aula. Dessa forma, poderemos contribuir para a producao de
conhecimentos, envolvendo estudos sobre a formagao de professores de Ciéncias,
especialmente para os anos finais do ensino fundamental.

O questiondrio é anonimo. Garantimos a preservagao do sigilo quanto a sua
identidade, conforme o TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO.

Agradecemos por sua contribuicao!
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Formacao e Atuacao Docente

Formagao Académica

Curso/Graduacao:

Cidade onde fez o curso:

Instituicao:

Ano de conclusao:

Atuacgao Profissional.

Podera assinalar mais de uma alternativa.

() Professor de Ciéncias no Ensino
Fundamental I

() Professor de Ciéncias no Ensino
Fundamental II

() Professor de Biologia no Ensino Médio

() Professor de Fisica no Ensino Médio

() Professor de Quimica no Ensino Médio

() Outras atuagoes docentes (especifique

qual):
Escolas em que trabalha atualmente:
1.
2.
3.
Trabalho Atual como Professor de () Escola Particular
Ciéencias () Escola Publica Municipal
o . . () Escola Publica Estadual
Podera assinalar mais de uma alternativa. () Escola Pblica Federal

Tempo de Docéncia como Professor de
Ciéncias

Marque apenas uma alternativa.

)1 a5 anos

) 6 a 10 anos

)11 a 15 anos

~ |~ |~ |~

) acima de 15 anos

Obrigado!

Pesquisador Assistente: Alexandre Leite dos Santos Silva

Telefone:
Endereco
E-mail:
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APENDICE C
CATEGORIZACAO DOS DADOS"

1. Saberes Pessoais dos Professores
Fonte: Adquiridos através da familia, do ambiente de vida, da educagdo no sentido
lato

P1:

Desde crianga tinha interesse na drea biomédica, sempre brincando com animais e
plantas. Jamais imaginava que seria professora, ainda no curso de Biologia. (entrevista
presencial)

Brincava muito dando aulas. Tive professores marcantes e excelentes. Gostava muito
deles e tinhamos um vinculo. (entrevista presencial)

P2:
Eu dava aulas para as minhas bonecas escrevendo no muro. Tudo o que a professora
me passava, eu passava para as minhas bonecas. (entrevista presencial)

Eu sou cacula de sete irmdos. Meu pai era pobre. Nao passei por um pré-escolar.
Aprendi com minha irma. (entrevista presencial)

Fui trabalhar na patologia clinica e fiquei dois anos. Cansei do laboratério e resolvi
trabalhar na rede privada. Fui trabalhar na Granja Resende, no laboratério de anélise de
racdo. (entrevista presencial)

P3:

Na verdade, eu escolhi ser professor porque era a profissao dos meus pais. Meu pai era
professor de Fisica e a minha mae era professora de Biologia, em Uberaba. Eu ia a
escola com eles com freqiiéncia. Eu os via dando aula e entdo me apaixonei pela
profissdo. Eu achava muito bonito aquele negécio de ficar 14 na frente, ensinando as
pessoas. Entao, eu escolhi este caminho. (entrevista presencial)

... coisa que eu também ja fazia quando o meu pai era professor de Fisica. Eu mexia
com osciloscopio, com rodinhas e outros servicos auxiliares nas salas dele. (entrevista
presencial)

Nés, que somos bidlogos, podemos até conhecer outros conteidos de outras areas,
podemos ter um histérico com eles, como o meu caso, desde a €época em que aprendi
com 0 meu pai... (entrevista presencial)

2. Saberes provenientes da formagdo escolar anterior
Fonte: Adquiridos através da educacdo basica (pré-escola, ensino fundamental,
ensino médio) e estudos pds-secunddrios (pré-vestibular)

P1:

Na escola estadual em que estudei, que tinha, na minha época, laboratério de Fisica,
Quimica e Biologia... fecharam-nos. Acho que ndo foi uma medida [retirada dos
laboratérios da rede escolar estadual] apropriada porque, na Fisica, os experimentos

3 . . .~ . . A

"> Dados obtidos através das transcri¢des das entrevistas, presencial e por telefone, e das mensagens eletronicas.
Foram categorizados segundo as fontes de aquisi¢do do saber. O meio de coleta de cada texto foi colocado entre
parénteses, apds cada trecho do discurso. Foram colocados em ordem de coleta e, depois, em ordem cronoldgica.



facilitam o entendimento. Ajuda a confirmar a parte tedrica. Quando minha filha, na
escola estadual, comecgou a ver vetores e velocidade, no ensino médio, foi dificil. Ela
ndo tinha nenhuma nocgao. (entrevista presencial)

Na época em que estudei, as aulas praticas ajudavam a ver a funcionalidade do que
aprendia nas aulas tedricas. (entrevista presencial)

A dificuldade que tinha na Fisica era na interpretacao de texto, porque se nao entender
o enunciado do problema, vocé ndo vai saber qual célculo utilizar. (entrevista
presencial)

Quando eu estava no ensino médio, o0 meu professor de portugués incentivou-me a ler
para enriquecer o meu vocabuldrio. Nao tinha o hébito de ler e, como tirava boas notas,
fiquei um pouco ofendida com a critica do professor sobre o meu vocabuldrio. Entao
comecei a ler mais e fui melhorando. (entrevista presencial)

Eu tive muita dificuldade com Fisica, no periodo escolar, mas faziamos um programa
de estudo. Estuddvamos, nos fins de semana, com os colegas juntos. Eu trabalhava e
estudava a noite. Eu pegava firme mesmo. Faziamos grupos de estudo nos sdbados e
trocdvamos de experiéncia. (entrevista presencial)

Nao gostava de Fisica, durante o periodo escolar. A parte que mais gostei foi a
Cinemética. Eu achava que era um conteido mais masculino, como Eletricidade. Eu
ndo cheguei a ser reprovada, embora tivesse colegas que foram reprovados por
décimos. Tirei vermelho, mas recuperei. (entrevista presencial)

Eu, inicialmente, prestei seis vestibulares para medicina. No terceiro vestibular, cai na
real, porque trabalhava, e decidi fazer Biologia. No inicio ndo gostava, até que comecei
a fazer estagio. Depois, conclui que nao gostaria de medicina. (entrevista presencial)

P2:

Sempre gostei muito dessa drea de Biologia e esportes. Quando cheguei no ensino
médio, queria fazer Educacdo Fisica. Embora tivesse aulas de natacdo, tinha
dificuldade com respiragcdo. Na época, tinha prova pratica, e vi que ndo conseguiria sair
bem no teste de aptiddo. Entdo desisti de Educacdo Fisica e parti para a Biologia.
Estudei praticamente sozinha no vestibular. Tive apenas uma aula de véspera. Passei no
processo seletivo para Biologia. (entrevista presencial)

Gostava, no periodo escolar, de Fisica e de Matemadtica. Nao gostava de Histdria,
porque era apenas decoracdo. Nunca tirei vermelho, mas nido gostava. Gostava de
Cdlculo. A parte de Eletricidade aprendi sozinha. (entrevista presencial)

P3:

Eu escolhi a Biologia meio que aleatoriamente. Eu gostava da drea bioldgica, mas eu
acabava me saindo melhor nas areas de Matemadtica, Fisica e Quimica, o que me
ajudou, na verdade, neste intercambio de ideias que existe nas Ciéncias, principalmente
no 9° ano. (entrevista presencial)
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Foi antes da graduacgao, principalmente, que eu aprendi os conceitos basicos da Fisica.
Precisava estudar muito para o vestibular. Comecei a pegar firme nos estudos a partir
do ensino médio mesmo. Foi a partir dai esse conhecimento inicial. Na graduacdo, em
relacdo a Fisica, isso pdde me ajudar um pouco, nas questdes de laboratério, quando
mexia com instrumentos... (entrevista presencial)

Eu lembro de bastante coisa do ensino médio. Fui comecar a estudar de verdade no
cursinho. (entrevista por telefone)

... € a gente ja tinha um conhecimento do ensino médio. E alguns que ja tinham esse
conhecimento percebiam que ela estava ensinando errada e ndo conseguiam ficar
calados. (entrevista por telefone)

3. Saberes provenientes da formacgdo profissional para o magistério
Fonte: Adquiridos através da graduacdo e formagdo continuada, incluindo a pés-
graduacao

P1:
Cursei Licenciatura Plena. Quando entrou o bacharelado, ja estava num estigio na
Cargill e interessada nela. Nao me interessei no bacharelado. (entrevista presencial)

A parte de Fisica que vi na faculdade foi uma repeti¢ao do ensino médio. Até o livro foi
0 mesmo, o da Beatriz Alvarenga. (entrevista presencial)

Na faculdade ndo tive dificuldade, porque eu ja tinha uma certa base. (entrevista
presencial)

Gosto de Fisica, ndo tenho aversdao. Depois que comecaram os cursos de formacao
continuada em Fisica no CEMEPE, clareou muito. Ajudou bastante. Lembro que uma
vez falou sobre freqiiéncia, sobre ondas. Foi mais aprofundado para o professor, mas
ajudou bastante. Os experimentos simples que t€ém passado para gente estdo ajudando.
Antes tinhamos que fazer as coisas sozinhas. Mulher ndo tem muito tempo para
preparar as coisas, nem o marido tem tempo para nos ajudar. Agora facilitou, pois
aprendemos experimentos simples, como aquela lente com pléstico, no copinho de
1ogurte. Estou sempre no CEMEPE, aprendendo experimentos de Fisica. (entrevista
presencial)

Na graduacgdo, consegui estdgio na Cargill, numa 4rea que gosto, em Microbiologia,
durante cinco anos. Recebi uma proposta de montar um laboratério, mas ja tinha filho e
achei que dar aulas seria mais apropriado. Fiz os concursos que surgiram na época.
(entrevista presencial)

Eu tive Fisica I e II. O meu curriculo é o de 1988. Ele era um curriculo extenso.
Tinhamos praticas no laboratério de Fisica, na parte do bloco A, na UFU. A gente tinha
aula pratica ali. Era parecido com o ensino médio. S¢ as aulas praticas que nio tinham
no ensino médio, mas os livros eram iguais. Era o livro da Beatriz Alvarenga que a
gente seguia. (entrevista por telefone)

O curso foi bom. Na época eu ndo gostava de Fisica... entdo, as vezes, eu ndo me
dediquei muito. (entrevista por telefone)
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A gente vai complementando mesmo as pesquisas que encontramos. Esse ano a gente
nio teve o CEMEPE. Foi meio ruim. A gente ndo teve encontro no CEMEPE.
(entrevista por telefone)

Fiz uma formagdo continuada por trés anos com o grupo Emcantar. (mensagem
eletronica)

No6s adotamos o livro Projeto Teldris — Ciéncias — 6° ao 9°, do Fernando
Gewandsznajder. (mensagem eletronica)

Sou professora de laboratério de Ciéncias no turno da manha, de 6° ao 9° anos (17
turmas) e no turno da tarde, 6° e 7° anos (10 turmas), sendo que dessas duas turmas de
7° ano da tarde trabalho com aulas tedricas. (mensagem eletronica)

P2:
No meu tempo tinha a Licenciatura Curta. (entrevista presencial)

Fui reprovada com este conteido. A unica reprova¢dao da minha vida foi com a
Eletricidade, na graduagdo. Foi com um professor um pouco excéntrico da UFU. Como
na graduagdo tivemos poucas aulas, duas aulas por semana, ele ndo deu muita coisa.
Deu algumas praticas que achei estranhas. Tive que repetir a matéria. A Unica
reclamacdo minha foi Eletricidade. (entrevista presencial)

Buscava a monitoria para me ajudar com a Fisica. (entrevista presencial)

O curso era integral. Havia muitas dificuldades. Mas eu estudava muito. la para a
biblioteca. Na faculdade, entrei no Projeto Rondon. Fiz estagio no randrio, no Gldria.
Desinteressei porque era muito mecanico. Tentei em parasitas, mas desinteressei
porque era mais para fazer limpeza do laboratdrio. (entrevista presencial)

Na faculdade ndo tivemos as aulas tedricas boas. Tive que estudar sozinha. Tive Fisica
I, IT e III. Como era o curso de Biologia, eles ndo ‘apertavam’ muito. (entrevista
presencial)

Nossas experiéncias de formagdo continuada com a UFU nunca avancaram, embora
houvesse algum investimento. Acabamos nos sentindo cobaias, totalmente usados, para
os alunos e professores da universidade. Acho que quando comecamos algo temos que
terminar, havendo verba ou ndo. (entrevista presencial)

Foi mais pincelado. Eu lembro que Fisica III foi Eletricidade, que eu bombei, tnica
matéria que eu bombei na vida foi essa Fisica III, porque o professor achava que nds
nio precisivamos saber as coisas muito aprofundado, entdo, ai ele deu s6 mais o
menos... umas nog¢des, umas praticas. A prova dele era muito dificil. Dava uma aula
ruim. Cobrava um monte de coisa. Af tinha que repetir. A gente fez praticamente a
mesma coisa. A gente estudava o que davam no ensino médio. Entdo Fisica I foi
Mecéanica, Cinemadtica e Dinamica. Acho que Fisica II foi ondas e Optica, mais ou
menos... € a Fisica III foi Eletricidade. A aula era mais dindmica, acho que foi mais ou
menos isso. A carga hordria era pouca. Era duas aulas por semana. Parece que a gente
tinha uma aula de laboratorio.(entrevista por telefone)
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O professor ia 14 no Umuarama dar a aula tedrica para nés € uma vez por semana a
gente ia para o laboratério da UFU, no Santa Monica. A gente tinha aulas préticas, mas
foi muito por cima, mais a nivel de ensino médio mesmo. (entrevista por telefone)

Nas nossas préticas de ensino ndo tinha muita coisa aprofundada na parte de Fisica.
Tinhamos préticas de ensino de Biologia, mas nao de Fisica.Depois mudaram o
curriculo e diminuiram as disciplinas de Fisica... a gente aprendeu mesmo € lendo e
pesquisando, porque as aulas ali ndo ajudaram muito nio. (entrevista por telefone)

A hora que vocés forem fazer aquele curso, me avisem... Preciso me reciclar.
(entrevista por telefone)

Estou aguardando o curso de Fisica. Apesar de ser um pouco tradicional, estou aberta a
novas informagdes e propostas pedagdgicas. (mensagem eletronica)

P3:

Lembro vagamente do estudo de Fisica na graduagdo. Na Biologia, nés temos um curso
de Fisica e um de Biofisica, em seis meses, que sdo 0s mais voltados para essa drea de
Fisica, mas nada muito voltado para aquilo que a gente faz na pritica. E uma coisa
muito livresca. O leque na graduacdo € muito grande. O que pode-se fazer com a Fisica
e a Biofisica na universidade, em relacdo a pesquisa, é diferente daquilo que vocé pode
fazer quanto a ensino. Aqui em Uberlandia, na UFU, eles valorizam muito mais a
questdo da pesquisa do que o ensino. E uma critica que eu faco em relacio a2 UFU.
(entrevista presencial)

Fiz apenas um curso de formagdo continuada mais voltado para Fisica. (entrevista
presencial)

Eu imagino que o formato ideal dos cursos de formacdo continuada, se € que seria
possivel isto, seria um curso pratico de Fisica. O responsavel pelo curso deveria, na
realidade, analisar primeiro quais deveriam ser os conteidos que o professor d4 na sala
de aula. Dentro desses conteidos, o ministrante devia se preocupar em estudar o seu
objeto de estudo, que seria o professor. Ele deveria observar onde poderia haver
experimentos de Fisica e como poderiam ser feitos, bem como qual seria o melhor
modo de ajudar o professor na instrumentalizacdo e na definicdo da metodologia, para
ele poder aplicar isto em sala de aula. Acho que deveria seguir a ideia do CEMEPE, no
sentido de ser ao longo de um ano. No entanto, eles falham porque nao tém esse
acompanhamento prético, reflexivo e adaptdvel: simplesmente € uma coisa do tipo
“Vamos falar de Fisica!”, se bem que ndo fiz nenhum curso de Fisica 14 no CEMEPE.
Para exemplificar, vamos falar de um determinado tema. Fala-se sobre esse tema, mas
o qué que o professor estd trabalhando? Tem que ser uma coisa mais orientada, mais
proxima da realidade do professor, acredito que seria isto. (entrevista presencial)

A segunda coisa seria fazer programas de capacitacdo que conseguissem olhar para o
professor, que conseguisse reunir os professores de cada uma das séries e olhar para
cada um deles e ajuda-lo a desenvolver as suas proprias aulas. Porque normalmente
uma das coisas que a gente vé acontecendo é que fica muito jogado nas maos do
professor. Fala-se muito que fez capacitacao de determinados professores e tudo mais...
muitas vezes o professor passa por este tipo de capacita¢do, mas nao tem instrumentos
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para aplica-la. Entdo, € necessdrio criar uma capacitacio que forneca instrumentos para
que o professor possa trabalhar, porque ndo adianta eu apenas fornecer a ideia para o
professor se ele ndo tiver estes instrumentos para trabalhar, principalmente falando de
aulas de laboratério. Acredito que a terceira coisa mais importante que acho que deve
ser feito € deixar o professor livre para ele trabalhar de acordo com o seu momento, de
acordo com a sua realidade, porque o que muitas vezes O que VemoS nessas
capacitacoes € que elas tentam orientar o professor, mas muitas vezes acabam
amarrando o professor em grilhdes... e ai o professor parece que nio pode sair daquela
proposta, daquela metodologia de aula; e, na verdade, o professor deve ser um
professor reflexivo. Um profissional reflexivo € diferente de muitos profissionais que
temos hoje no mercado. Entao, por ser um professor reflexivo, ele precisa de abertura
suficiente para que possa desenvolver o seu trabalho. Ele tem que ter amparo da
supervisdo, amparo da orientagdo, amparo da direcdo, da vice-direcao, para que possa
desenvolver o seu trabalho dentro da sala de aula. Um negdécio até meio avesso ao que
nés estuddvamos nas teorias pedagdgicas, de colocar sempre o aluno no centro do
processo de ensino-aprendizagem... acho que precisa mudar: que o professor estd
precisando ser colocado também, junto como aluno, no centro desse processo de
ensino-aprendizagem. (entrevista presencial)

Eu vi muita coisa de mecanica... praticamente foi s6 mecanica. Eletromagnetismo a
gente ndo viu praticamente nada. Optica praticamente nada também. Era mais
mecanica mesmo. (entrevista por telefone)

Na Biofisica a énfase era mais na pesquisa...porque na Fisica mesmo, ai a gente ficou,
tipo, com o ensino médio mesmo. (entrevista por telefone)

Na Biofisica a gente viu algumas coisas mais relacionadas a cromatografia. Na
disciplina Fisica nds tivemos problemas com a professora porque ela comecou a
ensinar coisas erradas... (entrevista por telefone)

4. Saberes provenientes dos programas e livros diddticos usados no trabalho
Fonte: Adquiridos através das ferramentas dos professores, como livros didaticos,
material na internet, programas curriculares, etc.

P1:
No nono ano, trabalhamos com Fisica ¢ Quimica. H4 muito tempo tiramos a genética,
com a orientacdo do CEMEPE, do nono ano. (entrevista presencial)

No sexto ano o trabalho é mais com 4gua e solo. No sétimo ano trabalhamos com seres
vivos. No oitavo é o corpo humano. O programa da prefeitura é desse jeito. (entrevista
presencial)

No sexto ano falamos de densidade. Quando nos referimos a forca gravitacional,
apenas a explicamos. A velocidade e outros conceitos fisicos sdo apenas no nono ano.
(entrevista presencial)

A rede municipal tem a vantagem de ainda ter laboratdrio, ja o pessoal do Estado de
Minas Gerais, que precisam de laboratério de Fisica, eles fecharam os laboratérios. As
proprias escolas que o tinham fecharam-no. Minha filha estuda numa escola estadual e
fecharam o laboratério. (entrevista presencial)
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Sao trés aulas. Em uma delas fica apenas a metade da turma. A outra metade vai para o
laboratério. Os alunos vao ao laboratério quinzenalmente. Quando a metade da turma
estd no laboratério, a professora regente dd uma atividade diferenciada. A professora
regente fica com a turma completa em dois hordrios. (entrevista presencial)

Hoje € exigido trabalharmos com outros contetidos, como etnias, drogas, o que toma
tempo... € complicado. Temos que trabalhar com os direitos da crianca, do estatuto da
crianca e do adolescente. Deve constar no seu planejamento que estd trabalhando com
tais conteidos. Deixamos para fazer isto quando estamos com a metade da turma.
(entrevista presencial)

Tem os projetos, como o projeto da Copa. Faz os alunos que ndo estdo aprendendo e
nao tém comportamento sairem da sala de aula. (entrevista presencial)

A fonte principal do meu conhecimento de Fisica é a informac¢do que adquirimos no
dia-a-dia na escola, buscando, indo atrds de coisas novas, como no youtube. Temos que
estar pesquisando. (entrevista presencial)

Nosso plano foi montado com o CEMEPE. Temos uma pasta para cada ano. Qualquer
professor no meu lugar terd um planejamento ja preparado. Mas ha flexibilidade.
(entrevista presencial)

Precisamos de suporte de material para trabalhar com os alunos. Oriento a regente a
nao aprofundar muito, partindo para Eletromagnetismo, e a deixar para o ensino médio.
Temos que aliviar nas reprovagdes. (entrevista presencial)

A Fisica acaba sendo abordada nos outros anos, como, por exemplo, quando
trabalhamos com a visdo no oitavo ano e falamos das lentes. Apenas ndo cobramos o
conteudo. (entrevista presencial)

Acho que o problema para o ensino interdisciplinar € a resisténcia do professor. Eu e
minha colega regente ndo somos resistentes. Somos flexiveis e abertas a coisas novas.
(entrevista presencial)

Quando trabalhamos com o corpo humano, por exemplo, com o0ssos, falamos sobre
forca e alavanca. Hoje se fala muito de interdisciplinaridade, mas na realidade ndo fica.
Em Ciéncias trabalhamos muito com interdisciplinaridade, porque no sexto ano
trabalhamos com Astronomia e Geografia. (entrevista presencial)

Acho que no ensino fundamental a Fisica e a Quimica deveriam ser dadas separadas,
no nono ano. No sexto ano, € fora da realidade deles tais conteudos. Vocé fala de
atomo, mas o aluno ndo tem maturidade. Ele tem dificuldade com as propriedades. Se
ndo provar para eles, nao acreditam. (entrevista presencial)

Nos paises que tem as disciplinas separadas, € possivel que a escola seja por tempo
integral. Estdo tentando implantar uma educagdo por tempo integral, mas as criancas
nio ficam estudando. H4 muito barulho. Ndo temos espaco. Afeta o trabalho nas
quadras e no laboratério. Nos outros paises, acho que estdo na frente da gente, porque
os alunos ficam mais tempo estudando. Hoje ndo podemos subir hordrio, como
antigamente. A escola estd sendo paternalista. (entrevista presencial)
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Trabalho em conjunto com a professora regente, que da as aulas tedricas. Ela me diz
qual parte do contedido devo trabalhar experimentalmente. Fiz, por exemplo, um
experimento com o cédlculo da velocidade de uma gota de anilina numa proveta.
Também fizemos o experimento com um carrinho. (entrevista presencial)

Esse ano, a gente tentou jogar daquela forma mesmo: a Fisica primeiro e deixou a
Quimica para o final, mas nao entramos muito aprofundado na Fisica. (entrevista por
telefone)

Eu dou aula para metade da turma. De quinze em quinze dias, o aluno tem aula de
laboratério. Ela fica duas aulas com a turma inteira. Duas horas-aula e uma hora-aula
com a metade da turma. Entdo, ela resolve atividades. Ela tem duas horas-aula e uma
com metade da turma, que eu fico com uma metade e ela fica com a outra metade.
(entrevista por telefone)

Mas sé quero te avisar de antemao que atuo somente no laboratério de Cié€ncias para o
9° ano. Nio atuo na sala de aula com o conteido e planejamento (j4 tem uns dez anos).
Temos pastas de aulas preparadas por nés e pelo grupo do CEMEPE. Mas creio que
minha companheira, que atua na sala de aula, aceitard contribuir com vocés também.
Temos algumas, ou melhor, muitas dividas em até onde chegar com o conteido de
Fisica. (mensagem eletronica)

Em 2012, reunimos no CEMEPE e foi feita a fundamentacdo tedrica e o planejamento
do laboratério de Ciéncias. E o que nds seguimos até hoje. Como falamos na entrevista,
invertemos neste ano o planejamento, comec¢ando pela Fisica. O planejamento do nono
ano quem tem € a P2. (mensagem eletronica)

P2:

Peguei um livro que € muito aprofundado, do Fernando, similar ao Carlos Barros, que
trabalha quase todo o conteido do ensino médio, mas de forma simplificada.
(entrevista presencial)

Sempre que eu trabalho, divido o nono ano em dois periodos, Fisica e Quimica. Gosto
de trabalhar com genética no oitavo ano... Temos colegas que trabalham com a genética
no nono ano e nao trabalham com a Fisica. (entrevista presencial)

A gente comenta no sexto ano algo sobre Fisica, quando vamos trabalhar com
densidade. As vezes fazemos alguma pritica. Ndo sei se teriam capacidade de aprender
os conceitos fisicos tratados no nono ano. Houve um tempo em que tentaram intercalar
os conteddos, comecando a Fisica mais cedo, como no livro do Demétrio, mas foi
apenas em um ano... ndo deu certo... € voltou para as gavetinhas de novo. (entrevista
presencial)

A Fisica € limitada. N6s temos apenas o conhecimento bdsico. Falo para os meus
alunos que faremos apenas uma introdugdo e que eles aprofundardo no ensino médio.
Seguimos o que estd no livro didatico. Do livro diddtico vou para a internet. No
entanto, ndo procuro complicar muito ndo. Sei que eles ndo t€ém a maturidade para
avancarmos mais. Na verdade, o livro diddtico que usamos é muito complexo para o
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nono ano. (entrevista presencial )

No ano passado, trabalhamos no primeiro semestre com Quimica e, no segundo, com
Fisica. Fomos até as leis de Newton. Estava com os alunos desde o sexto ano.
(entrevista presencial)

Gostava muito do livro do Ramalho, do Pedro Barros. Tenho-os até hoje em casa.
Explicavam direitinho, exercicios resolvidos. Continham situagdes-problema. Tem
algumas coisas que as pessoas fazem como paradigma para nds seguirmos, mas € o
tradicional que funciona, porque vocé é que tem que buscar o conhecimento. A medida
que vocé tem necessidade de buscar, vocé vai atrds e consegue. Acho que tem pessoas
que podem ser autodidatas. Eu tenho um pouco de dificuldade porque a minha 4rea nao
exige tanto. Como meus alunos ndo exigem muito, parei de buscar alguns
conhecimentos. (entrevista presencial)

Tem o site do professor, como o Portal S. Francisco. Alguns textos. Gosto, mas tem
algumas coisas erradas. (entrevista presencial)

Uso muito os livros didaticos mais antigos. Sou muito tradicional. (entrevista
presencial)

Sao trés aulas de Ciéncias por semana. (entrevista presencial)

Tenho que fazer um planejamento. No meu planejamento eu tinha que estar em
Optica/ondas. Nao deu tempo de cumprir por varios motivos... os alunos nio estdo
correspondendo e, por isso, ndo posso passar para frente. Antes o aluno aprender o
basico, mesmo que seja pouco, do que ndo aprender nada. Hoje temos a ilusdo de que
aprendem. Preferimos acreditar que estdo aprendendo. (entrevista presencial)

Acho que a divisdo das disciplinas de Ciéncias da Natureza criaria um problema com a
carga hordria. Por um lado, seria melhor porque sendo especialistas aplicariam uma
metodologia melhor. (entrevista presencial)

Nunca passei da terceira lei de Newton. Ndo da tempo. Estudamos a cinematica e a
dinamica, incluindo a gravitac@o universal. (entrevista presencial)

Estou dando exercicios de queda livre agora. E melhor dar um pouquinho do contetido
de Fisica, porque sempre cai Fisica em provas de processos seletivos externos...
trabalhamos transformagdes de unidades. (entrevista presencial)

No ano passado, em novembro, apds a mecanica, montamos grupos para apresentar
experimentos, distribuindo os contetidos restantes de Fisica, como Optica,
Termodinamica, luz, com as experiéncias do livro. Levamos os cinco melhores de cada
turma para uma visita no museu DICA, em outubro. Apresentaram experimentos
aprendidos no DICA e na internet... Pedia que explicassem porque os fendmenos
aconteciam. Como ndo tinhamos dado o conteido, eles explicavam e nds
complementdvamos. Era uma turma que tinha disposicdo para isto. Vao ficar na
saudade. (entrevista presencial)

Eu a professora laboratorista conversamos e trabalhamos em conjunto. Por exemplo,
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selecionamos juntas um experimento sobre a velocidade. (entrevista presencial)

Nosso tempo é muito pouco. Temos que buscar uma pratica que chama mais atencao e
trabalhar o conteddo. (entrevista presencial)

Acho que tinhamos que ter uma carga hordria maior para cumprir com o programa €
desenvolver atividades lidicas. Precisaria de mais dois meses para trabalhar com outros
conteddos além de mecanica. Tenho que pensar para onde o aluno estd indo, porque ele
vai precisar do conhecimento basico nos préximos anos. (entrevista presencial)

P3:

No ensino fundamental, eu vejo a Fisica muito espalhada, muito segmentada.
(entrevista presencial)

Eu tenho uma vontade intrinseca de me aperfeicoar sempre nestes campos [além da
Biologia: Fisica, Quimica, Astronomia, Geociéncias]. Entdo, mesmo quando eu nao sei
de alguma disciplina, de algum contetiido que estd sendo dado, normalmente vou atrés,
corro e busco de todas as formas possiveis: tutorial no youtube. Aonde for possivel,
procuro saber informacdes sobre o assunto. No entanto, confesso que, na verdade, ndao
€ possivel alguém ter um conhecimento amplo suficiente de todas as disciplinas.
(entrevista presencial)

Hoje eu trabalho com Fisica e Quimica no 6° ano, embora ndo diretamente, que tem
algumas coisas de Ciéncias da Natureza, da Terra, e tudo mais, além de Biologia.
Existem alguns conceitos de Fisica meio inerentes ali, como a questdo da gravidade,
em relacdo ao dia e a noite. Os meninos comeg¢am a perguntar: “Como € que fica tudo
pendurado?” E ai nds acabamos tendo que explicar de uma certa forma. Tem também a
Astronomia, que nos leva a questdo do tamanho do conteido, que € muito amplo.
Normalmente eu nem chego em Astronomia, por causa do tempo que ndo € suficiente,
apesar de que, no ano passado, até consegui chegar 14. Mas, neste ano, as coisas ja
atrasaram e estou prevendo que ndo vou conseguir chegar na Astronomia. (entrevista
presencial)

Uso vdrios recursos: o youtube € o primeiro, que, para mim, é uma ferramenta que
revolucionou a minha ideia de Fisica e Quimica. O Manual do Mundo para mim ¢é
extraordindrio. Até fiz uma inscricdo na pagina para, quando tiver alguma coisa noiva,
eu ficar sabendo. E aquela questio de ficar sempre antenado no que estd sendo feito e
no que pode ser feito dentro da sala de aula, mesmo que, muitas vezes, a maioria das
coisas que eu veja na internet ndo seja usada. (entrevista presencial)

Eu posso fazer como as vezes eu faco em sala de aula: algum comentario de algum
artigo que eu li na internet, de algum filme que eu vi do Manual do Mundo, por
exemplo, incentivo os alunos buscarem. Entdo, eu sempre estou falando disso para eles.
(entrevista presencial)

Na rede municipal, ainda temos essas aulas de laboratério, nas quais pegamos a metade
da turma apenas, o que faz ficar possivel. Eu ndo dou aula de laboratério na minha
escola. E outra professora. Eu a vejo falar sobre materiais e parece que ela nio tem
dificuldade em consegui-los, se forem materiais de uso cotidiano; mas € mais dificil
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quanto a materiais mais complexos, que, na Biologia precisamos, como microscopio;
na Fisica, os modelos que temos para explicar os movimentos newtonianos. Entdo teria
que ser s com coisas mais basicas mesmo. (entrevista presencial)

O estado estd hoje com uma visdao impropria: abrindo disciplinas questionaveis, como
algumas voltadas para recreacdo, em detrimento de outras. Primeiro, retiraram vdrias
das aulas, como, por exemplo, uma aula semanal. Olhamos para esta situacdo e
falamos: “Gente, como € possivel!”. Ha até mesmo horarios de informadtica, num
laboratério de informdtica que nao funciona. Sao coisas que s6 quem estd dentro da
escola percebe. O aluno vé isto acontecendo, mas muitas vezes se acha refém da
situacdo e acha que ndo pode fazer muita coisa, assim como nds, professores. NOs
simplesmente vamos levando... mas que € ruim, € ruim. (entrevista presencial)

A minha concep¢do de interdisciplinaridade € vocé ter a capacidade, e fazer com que o
aluno tenha também, de perceber o mundo de forma ndo puramente Fisica, ndo
puramente Quimica, ndo puramente biolégica e ndo sé estas trés disciplinas, mas de
uma forma que seja integrada... pra mim interdisciplinaridade é isto. E o aluno ver, por
exemplo, um copo de dgua e identificar quais os aspectos fisicos no copo com &4gua,
quais sao os aspectos quimicos, quais sdo os aspectos bioldgicos... se o professor e o
aluno tiverem essa ideia de citar alguns aspectos que sao do mesmo objeto de estudo,
de forma a permear estas disciplinas, para mim € interdisciplinaridade e, ai, ele
consegue explicar o que é um copo d’dgua de uma maneira muito mais ampla, muito
mais sofisticada e muito mais real. Afinal de contas, a gente ndo vive apenas dentro de
uma disciplina. Eu vejo a interdisciplinaridade acontecendo muito no ensino
fundamental, porque 14 ndo existe muito essa divisdo do que € Quimica, do que é
Fisica, do que € Biologia: tudo € Ciéncias; até a Geografia encontramos dentro das
Ciéncias... entdo acho que isto tem muito a ver com interdisciplinaridade... apesar de
ser um conceito complexo. Os meninos do sexto ano conseguem perceber que existe
uma certa relagao entre isso e nds, professores, temos que incentivar que eles percebam
cada vez mais esta relacdo. Apesar de no ensino médio existir uma divisdo mais
classica, vamos dizer assim, dessas disciplinas, mesmo no ensino médio eu sempre
tento fazer que as coisas sejam entendidas de forma mais holistica, mas integral,
permeando por outras disciplinas. Por exemplo, preciso fazer um projeto da Copa,
neste periodo que vai ter a Copa no Brasil, e, nesse projeto, pediram para a gente
pensar numa coisa dentro da Biologia que tivesse essa interdisciplinaridade com outras
matérias, com outras disciplinas, para que fosse feito com os alunos. O outro professor
que divide a Biologia comigo 14 no colégio particular pensou em fazer alguma coisa
relacionada aos biomas das cidades-sede. O professor de Matemadtica estava pensando
fazer algo relacionado em quanto foi gasto na constru¢do de cada um dos estadios. Eu
gosto muito desta questdo da interdisciplinaridade. Gosto de permear em vez de ficar
em apenas uma disciplina. A minha proposta com estes alunos € de fazer perceberem
aonde estd relacionado o turismo em relagdo aos biomas e como isso vai ser um
atrativo financeiro, agregado a estas cidades-sede, além de saber quanto custou isto nas
cidades-sede de outros paises em que aconteceu a Copa, nos quatro e oito anos
anteriores. Eu acho que isto € interdisciplinaridade: tentar agregar o bioma, com o
turismo e a economia. (entrevista presencial)

Acho possivel segmentar as disciplinas de Ciéncias Naturais como é feito, por
exemplo, no colégio particular em que leciono. La o pessoal da Fisica e da Quimica é
que dao as aulas dessas disciplinas no nono ano. A parte de Ciéncias no nono ano nao ¢é
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integrada, € separada... (entrevista presencial)

Trabalhei por trés anos com laboratério de Ciéncias. Eu trabalhava Fisica, junto com
Quimica e Biologia... essas matérias eu sempre juntei, porque eu ja dava aula uns
quatro ou cinco anos no nono ano. Af a gente mistura as matérias Quimica e Fisica
também. (entrevista por telefone)

A colec¢@o do ano passado de Ciéncias foi Ciéncias, Natureza e Cotidiano (Trivellato et
al.), 1* edicdo, 2009. Neste ano, 2015, estou trabalhando com muito custo (pois nao
temos livros suficientes para todos os alunos) o livro Ciéncias do Projeto Telaris
(Gewandsznajder), 1?* edicao, 2014. (mensagem eletronica)

No ano passado, tinha 5 turmas de 6° ano em aulas (ditas) tedricas e 1 turma de 7° ano
no laboratério. (mensagem eletronica)

5. Saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e
na escola
Fonte: Adquiridos através da pratica docente na escola e na sala de aula e através da
socializacdo profissional

P1:

A Unica experiéncia que tive de Fisica, dando aula tedrica, foi no EJA. Eles tinham
dificuldade, mas como eram pessoas mais velhas, eram mais interessados. A
dificuldade deles era com o conteido com Matemadtica, mas quando vocé explicava,
eles viam a importancia do conhecimento fisico, porque tinha mecanico, chefes de
familia... eles véem a necessidade do aprendizado. Mas eu ndo gosto. Eu corro do nono
ano. Nao gosto de trabalhar no nono ano com adolescente. Por qué? Os meninos nao
levam a sério a aula. S3o muito indisciplinados e responddes. Sdo mais dificeis de
trabalhar. (entrevista presencial)

Hoje, por exemplo, fiz um experimento com o carrinho e mostrei como os alunos
podem calcular a velocidade. Mostrei que o mesmo pode ser feito para um carro
normal. (entrevista presencial)

Acho que a Fisica no ensino médio precisa também de um suporte. Eles ndao tém o
laboratério, a pratica para ajudar. Embora, na escola da minha filha, tem o PIBID.
(entrevista presencial )

O contetdo da parte de Fisica é apenas introdutério. Temos capacidade de trabalhar
com os alunos o conteddo de Fisica. Mas o desinteresse e a indisciplina sdao obstaculos.
Além disso, temos que ensinar como se faz o cdlculo e as transformacdes. E
desgastante. Como sabemos apenas o basico do basico, ndo encontramos uma dinamica
melhor para trabalhar com os alunos. (entrevista presencial)

Dentro da Biologia, achamos mais prazeroso, porque é a nossa darea. Vocé “floreia”
mais. Voc€ tem mais recursos... para falar da importancia do contetido ensinado. E bem

melhor porque dominamos mais. (entrevista presencial)

Acho mais dificil na Fisica, o conteido sobre for¢a e Eletricidade. (entrevista
presencial)

A dificuldade de interpretacdo de texto atrapalha acompanharem o conteido de Fisica.
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(entrevista presencial)

Os meninos tém muita dificuldade em escrever e em interpretar os textos. Nao sabem a
tabuada. No nono ano, nao dominam a tabuada. Hoje, na aula, perguntei quanto era sete
vezes nove. Eles ndo sabiam. Ninguém respondeu que era sessenta e trés. Isto quer
dizer, que as criancas chegam despreparadas. Af fica para na Biologia resolvermos... e
nao conseguimos. (entrevista presencial)

Hoje, as criangas ndo fazem isto. Eles ndo tém interesse. (entrevista presencial)

Nao ano passado tivemos trabalhos ruins, mas tivemos muitos trabalhos bons.
(entrevista presencial)

Na minha pratica, como professora, eu tento trabalhar com os alunos em grupo, em
dupla, apesar das dificuldades. Eu percebo que os alunos nao gostam muito de Fisica.
Gostam mais de Quimica. Os alunos querem ver fumaca, mudanga de cor e explosao
no laboratério. Expliquei para um aluno, que queria saber sobre bombas, que nao veria
isto nas nossas aulas, cujo objetivo € reforcar o conteido e € em defesa da natureza,
coisa bela que Deus criou. (entrevista presencial)

Ontem acendi uma vela e o aluno estava queimando uma caneta. Fiquei preocupada de
algum residuo do plastico quente queimar uma crianca. Ele estava achando a atividade
monotona. (entrevista presencial)

Na parte de Fisica, que fizemos a atividade do carrinho, eles estdo até o momento
participando. Mas ndo trazem o caderno. Vao perder ponto do caderno. Eles t€ém que
aprender que o caderno tem que ser separado. Sao normas, como na faculdade. Nao
pode vir comendo ou mascando chiclete, para ndo serem repreendidos. (entrevista
presencial)

Dou aula desde 96. No inicio ndo gostava. Dava aulas a noite, com crianga
amamentando. Comecei no Morumbi, com uma clientela dificil. Nao era o que amava,
mas gostava. Fui pegando gosto. Mas consegui fazer o meu trabalho. Gosto do meu
trabalho, mas ndo me sinto bem remunerada, pelo que desenvolvemos, pelo nosso
desdobramento. (entrevista presencial)

Eu me sinto realizada. Gosto do que eu faco. Hoje encontro ex-alunos meus, que
achava que ndo teriam uma boa perspectiva de vida. Tenho alunos que sdo doutores.
Fico tdo emocionada que da vontade de chorar. Sei que ndo passei na vida deles. Vejo
que tenho colhido os frutos do meu trabalho. Encontrei uma ex-aluna minha que é
advogada. O meu trabalho ndo foi em vao, embora seja como beija-flor. A gratificacido
recebemos a longo prazo. (entrevista presencial)

Gosto muito de dar aula, mas decepcionada com a desvalorizacdo, dos préprios alunos
mesmo. (entrevista presencial)

Procuro dar uma retomada na minha pratica. Também trabalho o lado afetivo com os
alunos, brincadeiras que aprendi no grupo Encantar, como brincadeiras de roda e
musicas de relaxamento. Aproveito assim quando estou como regente com a metade da
turma. As vezes eu mudo os meus esquemas para eles terem um trabalho mais afetivo,
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que falta no lar deles. (entrevista presencial)

Somos maes, psicélogas, pedagogas, assistentes sociais e professoras de Ciéncias.
Estou contente que o meu trabalho ndo foi em vao até agora. (entrevista presencial)

Nao adianta apenas trabalhar o lidico nas aulas de Ciéncias, porque para os alunos
entrarem na academia € cobrada a teoria, o dominio dos calculos e das férmulas.
(entrevista presencial)

N6s do ensino fundamental temos tido apoio. Acho que estamos no caminho, com o
interesse de vocés no nosso trabalho. (entrevista presencial)

Temos dificuldade. Para trabalhar a Fisica, precisa da Matematica. Como vamos
ensinar Fisica sem trabalhar com as formulas? (entrevista presencial)

Quando desenvolvemos projetos, temos que fazer atividades extras. Ja tive que ficar
uma tarde inteira com alunos. Ndo temos muito pique, porque temos dois cargos e
familia. Temos que dar atencdo para alguns alunos. Mas quando tem projeto, a ciéncia
estd sempre na 4rea. (entrevista presencial)

Temos que estar estudando tudo. Fisica vocé esquece. Se ndo estd trabalhando, vocé
esquece. Tem que estar sempre buscando. Dominar a Fisica ndés ndo dominamos.
(entrevista presencial)

Nao déd para fazer um planejamento junto com o aluno, porque o aluno nado esta
querendo aula. Como vou montar um planejamento com eles? Eles s querem saber
mais sobre temas sexuais. Os pais ndo apoiam, ndo aparecem. (entrevista presencial)

Os alunos nao sabem estudar. Vejo isto pelos meus filhos. Ficam divididos entre os
livros e a internet. (entrevista presencial)

P2:

Acho que o desinteresse dos alunos € muito grande. Por exemplo, peco com
antecedéncia para lerem o capitulo 12. Quando chegamos no dia da aula, ninguém leu o
capitulo. Quando dou uma atividade avaliativa, com base na aula de laboratdrio, € que
eles comecam a ler o fundamento tedrico no livro. Eles ndo sabem estudar. Deixam
para estudar antes da prova. Deixo sempre alguns minutos da aula para dar alguns
recados, porque eles costumam esquecer dos compromissos e atividades das aulas. Nao
posso trazer algumas coisas muito complicadas porque eles nao vao entender. Além do
desinteresse, ha a dificuldade em relac@o ao contetido, porque a Fisica tem uma relacao
muito forte com a Matemdtica e com o Portugués. Se o aluno tiver dificuldade de
interpretacdo, nao entenderd o que diz o enunciado do problema. Quando se trata de
aplicacdo de foérmulas e resolucdo de exercicios, eles tém dificuldade com a
Matemética. (entrevista presencial)

Comecamos neste ano com as propriedades. Depois entramos com o conteido de
Fisica. Ficamos os meses de margo e abril apenas com o conteido de velocidade. Eles
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nao entendiam. Foram mil exemplos e exercicios. Eu falava: “Gente, temos que
memorizar: o que € 0 T e o que € o V.” Acho que falta o interesse de querer estudar. Por
isso acham dificil. Eles falam: “Estes textos sdo muito chatos. No ano passado era bom,
quando estudamos o corpo humano... O que € isso? tem Matemética? Ah ndo, vamos
estudar isto agora?” Eles estdo querendo terminar logo esta parte. Poucos se sentem
realmente desafiados e com interesse de entender sobre Fisica. (entrevista presencial)

Tenho dificuldade com Eletricidade. (entrevista presencial)

Eles ja conheciam a mim e a meu sistema de trabalho, como atividades e corre¢do. Ja
os alunos deste ano, eles ndo estdo acostumados comigo... ainda estdo pegando o meu
ritmo. Estou apegando até para a religido: rezando todos os dias. Rezando o ter¢co para
abrirem a mente. Os alunos sdo fracos em conteido. Sao preguicosos. Agora é que
estdo se adaptando comigo. Acho que no segundo semestre eles vao pegar mais firme.
Eles acham que sou brava. (entrevista presencial)

Este ano, ja conversei com alguns e vi que ndo da para fazermos a mesma proposta.
Nao estamos avancando. Eles ndo querem aprender nem os conceitos em torno de
velocidade e aceleracdo. Como eles vao fazer experimentos sobre calor, luz, ondas
sonoras e explica-los?... entdo, nds desistimos. (entrevista presencial)

Eu a professora laboratorista conversamos e trabalhamos em conjunto. Por exemplo,
selecionamos juntas um experimento sobre a velocidade. (entrevista presencial)

Neste ano, o nosso calenddrio mudou por causa da Copa. Temos também as avalia¢des
e as exigéncias em relacdo a notas, para recuperarmos os alunos. Geralmente, dou uma
atividade avaliativa duas vezes. Passo uma lista de exercicios. Corrijo no quadro.
Explico novamente. Depois, dou uma atividade de recuperacdo paralela, porque tem
alunos que ndo atingem a média. Temos que deixar tudo documentado porque os pais,
no final do ano, chegam ir na prefeitura para reclamar do professor que reprovou. Na
semana passada, uma mae veio reclamar por causa de dois décimos na corre¢do de uma
prova. A crianga respondeu a lapis. Fiz a correcdo no quadro e o aluno passou a
resposta a caneta por cima e disse que eu tinha corrigido errado. Quando falei que a
aluna agiu de mé fé e foi desonesta, a mae disse que eu tinha que provar. Mas eu tinha
visto o que ela fez. A aluna e a mae ficaram ofendidas porque chamei a aluna de
desonesta. O problema aconteceu por causa de dois décimos a mae veio reclamar. A
pressdao € muito grande e temos que apresentar resultados. No nono ano é pior ainda.
Agora o problema diminuiu porque o Estado estd aceitando os que estdo em
dependéncia, mas antes o pai ndo aceitava que a crianca fosse reprovada apenas em
Ciéncias. (entrevista presencial)

Procuramos conversar com os colegas. Quando o aluno ndo vai bem apenas em
Ciéncias, tenho que dar um jeito. Tenho que ir atrds da crianga, passar atividades,
implorar, para nao ficar reprovado apenas comigo. Tenho que ter pelo menos mais dois
professores comigo para reprovar. (entrevista presencial)

Tem também os projetos. Estamos ajudando a professora de inglés. (entrevista
presencial)

Fiquei dois anos até passar no concurso para professor municipal. Comecei na escola
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Eurico Silva. Nao tinha experiéncia. No inicio ndo tinha vaga para mim. O saldrio na
época era bom. Falavam que eu ndo poderia rir para aluno para ndo perder o respeito.
Como estava comegando, peguei a quinta série. Foi dificil no inicio, ndo tinhamos
livros didéticos, usdvamos o mimedgrafo, tive problema de voz, mas o saldrio
compensava. Tivemos assisténcia do CEMEPE, posteriormente. Depois de uns dez
anos dando aula € que peguei o nono ano. Pegava os livros para estudar. As criangas
tinham dificuldade de aprender. Fui tentando até conseguir. Estamos sempre buscando
aprender. (entrevista presencial)

O que sei de Fisica que utilizo na sala de aula, aprendi no dia a dia do trabalho,
estudando sozinha. (entrevista presencial)

No ano retrasado fizemos um projeto sobre os alimentos para a feira Ciéncia Viva. Tive
gastar do meu bolso. As professoras ajudaram com lanche. Se quiser fazer alguma
coisa na escola, tem que arregacar as mangas e fazer. Tem que correr atrds de

patrocinio. Se quiser fazer, tem que fazer sozinho. O desgaste é muito grande.
(entrevista presencial)

Fiz um projeto com a professora de histéria. Foram feitas excursdes, como no IFTM, e
até um blog. (entrevista presencial)

Em 2007 ganhei um premio no trabalho com EJA, sobre meio-ambiente. (entrevista
presencial)

Uma aluna minha ganhou um premio, de um projeto juntos na drea de informatica.
(entrevista presencial)

Acho que ndo adianta trabalhar apenas com o lddico na Fisica. Temos que preparar os
alunos para o ensino médio. Meus alunos querem ir para o IFTM. Temos que pensar
em fazé-los ter um conhecimento basico, incluindo as férmulas. Usamos a histéria da
ciéncia. As vezes a aprendizagem mecanica é necessdria. (entrevista presencial)

Acho que hd muito modismo em educacao. Tentam métodos por pesquisa que acham
que da certo. Um exemplo € o de Paulo Freire. Vi algumas coisas. Para a época dele foi
bom, mas hoje o contexto é diferente. Tenho que pensar naquilo que vao cobrar do
aluno, no ensino médio e do que ele vai precisar para entrar na faculdade. (entrevista
presencial)

Falam que os professores exigem demais, mas os alunos usam pouco dos neuronios.
(entrevista presencial)

Os alunos ndo estdo interessados. SO querem saber de beijar na boca, de olhar no
facebook. Como vamos planejar junto com os alunos, como alguns pedagogos
orientam? Acho que precisamos de mais recursos, embora tenhamos espago no
laboratério. (entrevista presencial)

Precisamos de mais intercambio com os professores do ensino médio e com os alunos
do ensino fundamental I, para definirmos melhor o que deve ser trabalhado. (entrevista
presencial)
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A educagdo por tempo integral é questiondvel, como tem acontecido. Os alunos nao
tém usado o tempo para estudar. Chegam cansados em casa e ndo fazem os dever de
casa.

Acho que faltam mais estagiarios. (entrevista presencial)

A pessoa tem que buscar mais. Tem que decorar muita coisa. Os alunos hoje ndo sabem
estudar. Ficam ouvindo misica, com fone de ouvido. O aluno tem que saber que nem
todo o estudo € prazeroso. Muita coisa € memorizagao. Tem que buscar. As pessoas se
acomodam. Ndo querem estudar com tanta assisténcia governamental, como bolsa
familia e outros. (entrevista presencial)

P3:

Como ndo costumamos falar em Fisica nos primeiros anos do ensino fundamental,
normalmente o aluno se assusta com este nome, mas nés vamos ensinando e mostrando
alguns conceitos fisicos e, normalmente, ele pega esses conceitos fisicos com uma certa
facilidade. (entrevista presencial)

Acho que os trés s@o muito importantes [saberes adquiridos antes, durante e apds a
graduagio]. As vezes a gente ndo d4 muita atencdo para o que fomos antes enquanto
alunos, mas com certeza isto tem uma certa relacdo. Para mim as trés partes sdo
importantes: antes da graduacdo, durante a graduacdo e no periodo profissional.
(entrevista presencial)

Ap6s a faculdade, na prética, eu tive a oportunidade também de trabalhar em varios
segmentos: ja trabalhei no 9° ano, na parte tedrica; ja trabalhei também na parte prética.
(entrevista presencial)

Eu acho que, na verdade, deveria se investir mais, muito mais nessas questdes de
laboratério. Acho que a medida que o estado tomou, de abolir os laboratérios, foi
péssima. (entrevista presencial)

Eu tentei desenvolver, no colégio particular em que trabalho, aulas de laboratério, que
durou por trés anos, mas, infelizmente, por falta de recursos, o projeto nio engatilhou,
porque é muito caro manter esse laboratdrio. (entrevista presencial)

Entretanto, eu consegui aprender muito, porque normalmente os alunos também vém
com perguntas e as vezes um experimento ndo da certo e vocé tem que pensar junto
com o aluno porque o experimento nao da certo. Isto acaba por desenvolver um certo
conhecimento, que ndo ¢é exatamente aquele conhecimento Ilivresco, aquele
conhecimento que “sé vai acontecer de determinada forma”, porque as coisas nao sao
assim que acontecem. Portanto, acho que o saber adquirido na pratica profissional é
indispensavel. (entrevista presencial)

Acho que a pratica d4 uma experiéncia que as outras formas de saber ndo ddo. Antes da
graduacdo, o objetivo era meio que passar de ano, entdo, ndo interessava saber
exatamente como é que as coisas funcionavam. (entrevista presencial)

Na graduagao, vocé tem que aprender para saber fazer um determinado trabalho, mas é
trabalhando € que vocé vé quais s@o os pontos cruciais do seu trabalho, seus objetivos,
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suas metas. (entrevista presencial)

O que eu posso dizer é que na rede particular de ensino nés somos mais amparados em
questdo, por exemplo, de materiais que precisamos. Na rede particular, conseguimos,
com relativa facilidade, qualquer material que precisamos. Tem a questdo também de
ter uma certa organizacao: por exemplo, na escola particular, eu tenho no maximo 28
alunos. J4, na escola publica, muitas vezes eu tenho 40 alunos; e isso, obviamente,
pensando no caso de experimentos, isso acaba com a possibilidade de poder fazer
muitos experimentos numa sala de aula. Tanto € que, no ano passado, foram extintas as
aulas de laboratério de Biologia. Foram extintas porque jd ndo era mais interesse do
estado manter essas aulas sendo feitas. (entrevista presencial)

No ensino fundamental, dou aula apenas no 6° ano; no ensino médio, nos trés anos.
(entrevista presencial)

mas acredito que as coisas que sdo ensinadas em cada uma das 4reas sdo,
principalmente na licenciatura, direcionadas de acordo com os estudos pedagdgicos
atuais. Tem muita coisa que eu ensinava no nono ano, por exemplo, que eu discutia
com o professor de Fisica; e ele falava: "Mas ndo € por este caminho. Vocé tem que ir
por este outro caminho.” Af ele me orientava, por exemplo: o aluno pensa que o corpo
estd pesando para fazer um determinado movimento e ndo € bem assim, entdo “vocé
tem que pensar em um outro caminho para ensinar’ para o aluno, que o que esta
acontecendo ali € um outro evento, que estd puxando este corpo ou alguma coisa assim.
Eu tive muitas dessas experiéncias, devido a ser alheio a estas questdes pedagdgicas
relacionadas a Fisica e a Quimica, que somos meio que obrigados a ensinar no nono
ano. (entrevista presencial)

Normalmente, o que eu encontro de mais problemdtico, com relacdo ao contetido de
Fisica, sdo aquelas matérias no fim do livro. Nelas é que encontro mais dificuldade,
mas € porque ndo costumo trabalhar com elas. Ai vem aquela questdo da formacdo
profissional, da pratica... quanto mais praticamos, mais entendemos sobre aquilo.
(entrevista presencial)

Por exemplo, as leis de Newton, que envolve os conceitos de forcas e de vetores. Isso
para mim € uma delicia trabalhar. Adoro trabalhar também com as coisas novas, com
aquilo que parece mais novo dentro da Fisica, que € dificil de acharmos em livros,
como a Fisica quantica. Quando eu comeco a falar de Fisica quantica para os meus
alunos, eles come¢cam a pensar: “Nao € possivel que eles acharam isso!”. Nestes dias
atrds, numa aula de Biologia, alguém me perguntou alguma coisa sobre o colisor de
Hédrons e ai alguém chegou, ndo sei exatamente porque neste assunto.... € ai eu fui
explicar para eles o que era aquilo, quais seriam as implica¢des daquela pesquisa e
quando eu falei que era possivel, quando foi descoberta aquela particula de Higgs, que
chamam de particula de Deus, falei que era possivel, pelo menos teoricamente,
converter energia em matéria... eles perguntaram: ‘Professor, entdo quer dizer que é
possivel ‘pegar’ a energia do sol e fazer uma matéria com ela?” Eu falei: “E,
teoricamente € mais ou menos isso. Imaginem o quanto isto vai mudar a questdo
energética dentro da Terra”. Eles ficam loucos. A comecam a pensar que eles € que
vao descobrir aquilo; e vira uma anarquia, mas uma anarquia boa dentro da sala. Sao
coisas que eu gosto de ver, gosto de ler e sempre ficar informado sobre isso, porque
normalmente € o que vem nas perguntas dos alunos, porque hoje eles estdo muito bem
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informados pela internet... eles véem uma noticia meio bombdstica 14 e ja perguntam o
que € aquilo e tudo mais... nds, como professores, muitas vezes ndo temos nem a
resposta certa para aquilo, mas podemos buscar junto com o aluno a resposta, se é que
ela existe. (entrevista presencial)

Parece lugar comum o que vou falar, mas € mais ou menos o que eu penso: imagina eu
como professor, que tenho que dar aulas em trés locais a0 mesmo tempo, um cargo em
cada local. Trabalho de manha, de tarde e de noite. Nesta rotina, neste sistema, fica
meio que impraticivel pensar em desenvolver algumas dinamicas diferenciadas.
Portanto, a primeira coisa que tem que ser mudada € a valorizagdo do professor:
financeira e de status. O professor deve voltar a ser visto como alguém importante
dentro da sociedade, coisa dificil de se construir. Acho que comecga por ai. (entrevista

presencial)
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APENDICE D
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada O Lugar da Fisica nos
Saberes dos Professores de Ciéncias dos Anos Finais do Ensino Fundamental, sob a
responsabilidade dos pesquisadores Alexandre Leite dos Santos Silva e Eduardo Kojy
Takahashi.

Nesta pesquisa qualitativa, nds estamos buscando entender quais saberes relacionados a Fisica
o professor de Ciéncias dos anos finais do ensino fundamental possui e quais saberes ele deve
possuir para a realizacdo eficaz da sua prdtica de ensino, bem como tais saberes sdo
construidos. Para tanto, coletaremos dados, com a sua participagao livre e consentida, das trés
seguintes maneiras: (1) entrevistas semiestruturadas, com gravacgdo de dudio, (2) questiondrios
andnimos, e (3) documentos escolares, caso existam, como, por exemplo, planos de curso
para as aulas de Ciéncias.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd obtido pelo pesquisador Alexandre Leite
dos Santos Silva no endereco: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, Bloco 1X 105, Santa
Mbnica, na segunda-feira, no horério entre 14:00 e 15:00.

Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e
ainda assim a sua identidade sera preservada.

Vocé ndo terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

Os riscos consistem em que vocé seja identificado e de que os documentos fornecidos,
como planos de curso escolares, sejam perdidos ou danificados. Além disso, as suas
declaracoes poderao aflorar e levantar mais discussoes pertinentes ao tratamento dados
aos conceitos fisicos nas aulas de Ciéncias. No entanto, medidas serdo tomadas para reduzir
os riscos: ndo haverd identificagdo dos sujeitos nos questiondrios e nas transcricoes das
entrevistas; e os arquivos, impressos e digitais, serdo guardados em local seguro, com acesso
apenas para os pesquisadores. A equipe de pesquisa compromete-se com o sigilo absoluto da
identidade dos sujeitos da pesquisa. Usaremos nomes ficticios nas transcrigdes das
entrevistas. Garantimos que serdo obliteradas das transcri¢cdes quaisquer informacgdes
pessoais e institucionais que possam facilitar a identificacdo dos sujeitos. Também, desde a
coleta dos dados até a conclusdo da andlise final, serd garantida aos sujeitos da pesquisa a
oportunidade de revisdo, de alteracdo e de exclusdo de seus dados declarados, bem como
informacdes sobre as medidas que assegurardo o resguardo dos seus dados.

Os beneficios serao a possibilidade de que o vocé, como professor de Ciéncias, obtenha,
através das intervencoes e dos textos que serao publicados a partir da analise dos dados,
um maior conhecimento relacionado aos desafios e aos caminhos para a melhora da
qualidade do ensino de Fisica no ensino fundamental, além de um meio de formacao
continuada e desenvolvimento profissional e pessoal.

Voce € livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo
ou coagao.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com vocé.
Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé€ poderd entrar em contato com: Alexandre Leite
dos Santos Silva e Eduardo Kojy Takahashi, na Avenida Jodo Naves de Avila, n° 2121, Bloco
1X, Sala 105, Santa Modnica, CEP 38.408-100, Caixa Postal 593, Uberlandia-MG, telefone
3239-4190. Poderd também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-
Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n® 2121, bloco A,
sala 224, Campus Santa Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 34-3239-4131.

Uberlandia, -- de --- de 2014.
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Prof. ALEXANDRE LEITE DOS SANTOS SILVA

Prof. Dr. EDUARDO KOJY TAKAHASHI

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente
esclarecido.

Prof. (nome do sujeito da pesquisa)
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PROTOCOLO DE ESTUDO DE CASO
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Protocolo para Condugdo de Estudos de Caso

L

Visao Geral do Projeto

1.1 Pesquisador: Alexandre Leite

1.2 Orientador: Eduardo Kojy Takahashi

1.3 Tema: O lugar da Fisica na formagdo de professores de Ciéncias Naturais

1.4 Objetivos:
1.4.1 Descrever como os saberes fisicos foram e estdo sendo inseridos na formacio dos professores de Ciéncias

1.5 Técnicas de coleta: Entrevista, questiondrio, documentos

1.6 Unidades de andlise: a formagdo de trés Professores de Ciéncias de uma escola municipal de Uberlandia

(P1, P2, P3)

I

Procedimentos de campo

Cronograma

Inicio

Final

2.1 Submissdo do projeto e obtencio da aprovagio do Comité de Etica

2.2 Apresentacdo do projeto para os sujeitos potenciais
()P1 (H)P2 ()P3

2.3 Apresentacdo do projeto para o diretor da escola
()P1/P2/P3

2.4 Autorizacao da escola
()P1/P2/P3

2.5 Assinatura do TCLE
(OP1 ()P2 ()P3 ()P4

2.6 Agendamento da primeira sessdo de entrevista
OP1 (H)P2 ()P3

2.7 Realizag@o da primeira sessdo de entrevista
OP1 ()P2 ()P3

2.8 Envio do material transcrito e textualizado da primeira sessao
()PL()P2( )P3

2.9 Agendamento da segunda sessdo de entrevista
()P1 (H)P2 ()P3

2.10 Realizag@o da segunda sessdo de entrevista
(PL()P2 ()P3

2.11Transcricdo e textualizacido da segunda sessao
()HPL()P2()P3

2.12 Envio do material transcrito da segunda sessdo e do relatério de andlise preliminar
apds a segunda sessdo
()P1()P2( )P3

2.13 Confirmagao do recebimento e aprovagado do tltimo texto transcrito
()PL()P2()P3

2.14 Solicitagdo do histérico escolar e dos planos de curso - documentos
(OPL ()P2 ()P3

2.15 Recebimento e arquivamento do histérico escolar
(OPL ()P2 ( )P3

2.16 Recebimento e arquivamento dos planos de curso
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Cronograma

IL. Procedimentos de campo -
Inicio

Final

(HPL()P2()P3

2.17 Entrega do questiondrio
(PL()P2()P3

2.18 Recebimento e arquivamento do questiondrio
(DPL()P2()P3

2.19 Solicitacdo de informacdes sobre a formacdo dos professores da Secretaria
Municipal de Educacio (registros em arquivo da SME)

2.20 Recebimento e arquivamento dos dados da SME

2.21 Solicitagdo das autobiografias
(PL()P2 ()P3

2.22 Recebimento das autobiografias
()PL()P2( )P3

2.24 Conclusao do arquivo das mensagens eletronicas
( )PL()P2 ()P3

2.25 Conclusdo do caderno de campo

I11. Questoes do estudo de caso

3.1

Como os saberes fisicos foram construidos na formagéo escolar do professor?

3.2

Como os saberes fisicos foram construidos através da formag¢ao universitdria do professor?

33

Como os saberes fisicos foram construidos através da formagao continuada do professor?

34

Como os saberes fisicos foram construidos através da pratica profissional do professor?

3.5

Como os saberes fisicos tém afetado a pratica docente?

3.6

H4 alguma ideia para a inser¢@o da Fisica na formac@o inicial e continuada do professor de Ciéncias?

IV. Guia para o relatério e conclusao do trabalho

Data limite

4.1 Exame de proficiéncia (inglés)

4.3 Estudos sobre estudo de caso (Yin)

4.4 Estudos sobre histéria oral temdtica (Meihy)

4.5 Estudos sobre transcri¢do (Preti)

4.6 Estudos sobre a epistemologia da pratica (Tardif; Shulman; Schon)

4.7 Estudos sobre a teoria do agir comunicativo (Habermas)

4.8 Temas/autores para leituras adicionais (teses, dissertacdes, curriculo, tempo escolar, saberes,
interacionismo simbdlico, sociologia do trabalho e do conhecimento, autonomia, competéncias,
teoria da complexidade, andlise de enunciado e de contetdo, Paulo Freire, Andy Hargreaves,
ensino de Fisica, importincia da Fisica, papel do professor, alfabetizacdo cientifica, papel da gestao
e coordenacdo escolar, interdisciplinaridade, integracdo curricular)

4.9 Elaboracdo das fichas bibliograficas

4.10 Inicio da elaboragdo do texto preliminar da dissertacdo (estrutura analitica linear)

4.11 Estabelecimento das categorias de andlise das entrevistas, questiondrios, documentos e
registros

4.12 Tabulacdo dos dados dos questiondrios e de outros dados da investigacio

4.13 Organizar, categorizar e incluir comentérios sobre os documentos e registros coletados

4.14 Organizacdo e categorizacio das notas e narrativas (didrio)

4.15 Organizacdo e inventirio do banco de dados (notas, transcri¢des, tabelas, narrativas,
textualizagdes, documentos, registros)

4.16 Relatorio de andlise preliminar do material transcrito ( )P1 ( )P2 ( )P3

4.17 Relatério de andlise preliminar apds a segunda sessdo ( )P1 ( )P2 ( )P3

4.18 Relatério com a andlise de todas as sessoes ( )P1 ( )P2 ( )P3

4.19 Relatorio da andlise da triangulag¢do ( )P1 ( )P2 ( )P3
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IV. Guia para o relatorio e conclusio do trabalho

Data limite

4.20 Relatério consolidado final

4.21 Elaboragdo da dissertacdo preliminar (exame de qualificacio)

4.22 Revisdo da dissertacdo preliminar (ABNT, bibliografia, traducdes, transcri¢des)

4.23 Agendamento do exame de qualificacio

4.24 Realiza¢do do exame de qualificacdo

4.25 Elaboragdo da dissertacdo final (defesa)

4.26 Revisdo da dissertagdo final

4.27 Entrega e protocolo da dissertagdo final

4.28 Agendamento da defesa

4.29 Realizacdo da defesa

4.30 Correcido da dissertacdo

4.31 Homologacdo da dissertagdo corrigida

V. Taticas do estudo de caso

Testes

Taticas

5.a Validade do constructo

5.1-Fontes multiplas:

() entrevistas ( ) questiondrios ( ) documentos ( )registros em arquivo
() autobiografias ( ) e-mails () gravagdes telefOnicas
5.2-Encadeamento de evidéncias: questdes->dados->conclusdes ( )
5.3-Revisores: () pesquisador () orientador ( )outros

5.b Validade interna
(explanatdria/causal)

5.4- Replicagdo de resultados nos casos da pesquisa: anterior( )

5.5-Andlise I: comparagdo ao padrdo prognosticado (proposicoes):

P1()P2( ) P3()

5.6-Andlise II: construcdo da explanacio: hipdteses/teoria & evidéncias ( )
5.7-Andlise III: andlise com outros casos similares, pesquisas e tendéncias ( )
5.8-Andlise I'V: andlise baseada em todas as evidéncias relevantes ( )
5.9-Andlise V: confrontar com interpretacdes concorrentes ( )

5.10-Andlise VI: andlise focada nas questdes da pesquisa ( )

5.11-Andlise VII: referéncia a experiéncias anteriores ( )

5.c Validade externa

5.12-Replicacdo de caso ja realizado ( )
5.13-Possibilidade de generalizagdo analitica ()

5.d Confiabilidade

5.14-Uso do protocolo ( )

5.15-Preservacdo dos dados coletados: banco de dados ( )
5.16-Dar condicdes de replicagdo ()
5.17-Fundamentac@o tedrica ( )

5.18-Fundamenta¢do metodoldgica ()
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VL Esquema da pesquisa (geral): .
— Dados, analise e
Submissdo e sujeito | relatério | Organizagdo do
»l
aprovacgdo do | (triangulacdo 1) banco de dados
CEP
Dados, analise e
Selegdo dos Sujeito Il relatério Il Sintese dos
sujeitos P! (triangulacio II) dados e analise
Projeto final
Dados, andlise e \ 4
A Protocolo de Sujeito 111 relatério 1l Dissertacdo
estudo de caso »| (triangulacdo IIl)
Pesquisa ¢
bibliogréfica Exame de
Qualificagdo e
Defesa
VIIL. Esquema do estudo por unidades:
Primeira sessdo Segunda sessdo
de entrevista > de entrevista
(presencial) (telefone)
A 4 A 4 \ 4
Texto Texto Texto Texto final
transcrito | transcrito | Transcrito e
alterado textualizado Il
y
Texto A 4
textualizado Relatdrio de Andlise sintética
» »
d analise g do material
A
Relatério da
andlise ——
preliminar Outros dados
coletados

VIII.  Estrutura analitica linear da dissertacio

8.1 Pré-texto

8.2 Introducdo e justificativa

8.3 Fundamentacio Tedrica

8.4 Metodologia

8.5 Analise e discussdo dos resultados

8.6 Consideracdes Finais

8.7 Bibliografia
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8.8 Pos-texto

IX. Check list da dissertacao

9.1 Texto adaptado aos leitores

9.2 Metodologia bem fundamentada

9.3 Fundamentos tedricos claros e completos

9.4 Encadeamento entre teoria, metodologia, dados e a problemdtica

9.5 Uso de tabelas, quadros, gréificos e imagens

9.6 Apresentacdo das unidades antes do cruzamento de dados

9.7 Descricdo completa para replicagdes

9.8 Dentro das normas da ABNT

9.9 Preservacio do anonimato e da identidade dos sujeitos

9.10 Tradugdes exatas e revisadas

9.11 Gramatica revisada

9.12 Coeréncia

9.13 Coesio

9.14 Apresentacdo de lacunas e perspectivas diferentes

9.15 Autorizagdo dos sujeitos da pesquisa

9.16 Texto atraente

9.17 Casos ndo usuais

9.18 Casos de interesse ptiblico

9.19 Contexto dos sujeitos apresentado

9.20 Fendmeno delimitado

9.21 Coleta exaustiva de evidéncias demonstrada

9.22 Referéncias a autores classicos

9.23 Evidéncias suficientes, sucintas e claramente apresentadas

9.24 Revisdes por pontos de vista diferentes

9.25 Apresentacgdo da justificativa do autor da dissertacio e de seus pontos de vista e ideias

X. Sistema de coleta de dados (impressos e digitalizados) e analise por unidade

Histéricos dos Transcrigdo Transcrigdo e-mails
professores entrevista entrevista
presencial telefone
Planos de textualizados ¢ categorizados
curso
rofessores
P v

descrigdo e confirmagio | Triangulagdo
dentro de cada

Questiondrios

categoria

\ 4

Livros didaticos Andlise Inferéncias

A 4

dos professores

Documentos

escola

Documentos
SME




