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Resumo

Analisamos comparativamente as compreensdes sobre o processo
de formacgdo para a docéncia para dois perfis de graduandos da
licenciatura em Fisica: dois licenciandos-doutorandos em Fisica e
dois licenciandos-professores que, ja atuando desde o segundo
ano do curso como professores, optaram exclusivamente pela li-
cenciatura. As informagdes e andlises desenvolvidas, mediante a
literatura de formagdo de professores, permitiram localizar pontos
de maior dificuldade enfrentados e/ou reconhecidos por esses dois
perfis de licenciandos em seu processo de formagdo para a docén-
cia. Também foi possivel reconhecer potencialidades para o en-
frentamento das dificuldades identificadas no processo de forma-
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¢do inicial e na constituicdo de uma identidade profissional, nos
dois casos.

Palavras-chave: Formagdo inicial de professores de Fisica. Ba-
charelado. Estdgio Supervisionado de Fisica. Prdticas de Ensino.

Abstract

It was analyzed the understandings comparatively on the
teaching formation process of two groups of students, in the extent
of the discipline of teaching practices and supervised
apprenticeship of the degree in Physics: two doctoral candidates
in Physics and two students that, already acting since the second
year of the course as teachers opted exclusively for the degree. The
information and developed analyses, by the literature of teacher’s
education, allowed us to locate points of larger difficulty
confronted/acknowledge for these two groups, in their teaching
formation process. It was also possible to recognize potentialities
for the confrontation of the challenges in the pre-service education
and in the constitution of a professional identity.

Keywords: Physics teaching preparation. Baccalaureate.
Teachers education.  Supervised apprenticeship of Physics.
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L. Introducio e objetivos

No meio académico, ha uma compreensdo segundo a qual professores-
pesquisadores prescindem de formagdo pedagdgica e metodologica especializada
para o ensino (PEREIRA, 2000). Em particular, no caso da Fisica e das demais
Ciéncias Naturais, privilegia-se, muitas vezes, mesmo para o exercicio do magisté-
rio, exclusivamente o dominio de contetidos das areas especificas, exemplo disso
sdo as dificuldades em superarmos as dicotomias criadas pelo chamado modelo
3+1, no contexto da formacdo de professores (trés anos de forma¢do comum e, no
ultimo ano, o aluno optaria por completar sua formag¢do como licenciado ou como
bacharel). Nos ultimos anos, os concursos de contratagdo de docentes para o Ensi-
no Superior no Brasil exigem uma prova didatica destinada a avaliar as competén-
cias do candidato para o exercicio do magistério, o que pode demonstrar uma certa
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preocupagdo com essa questdo no ambito das universidades brasileiras, publicas ¢
privadas. Porém, essa exigéncia, muitas vezes apenas burocratica, por si s, ndo
garante um melhor preparo dos docentes para o magistério superior, uma vez que,
culturalmente, nas disciplinas especificas das conhecidas “ciéncias duras”, a preo-
cupagdo pedagogica profissional é bastante periférica, limitando-se, na maioria das
vezes, a esfor¢os e investimentos pontuais e pessoais. Nao ha, por parte da maioria
dos professores das areas especificas, uma preparagdo ou uma mobilizacdo no
sentido de buscar uma formag¢do adequada para o trabalho docente (profissional)
como atividade alicer¢ada em um conjunto de conhecimentos especializados liga-
dos ao campo da Educagido (TARDIF, 2002), e ndo apenas aos contetidos das areas
de referéncia como a Fisica, a Quimica e a Biologia, por exemplo. Por outro lado,
hé décadas a literatura voltada para a formacao de professores identifica, nos espa-
¢os académicos, a persisténcia de uma atmosfera de maior prestigio e importancia
para questdes relacionadas a pesquisa do que aquelas concernentes ao ensino (PE-
REIRA, 2000; MENEZES, 1986). Essa atmosfera causa prejuizos a formagio de
professores de ciéncias, ao nutrir incompreensdes do significado do trabalho do-
cente e da formagao docente.

Assim, parece relevante ndo perdermos de vista o problema da relagdo de
saberes que existe no dmbito da formagdo de professores de ciéncias e de profis-
sionais das areas cientificas especificas, visando uma interlocu¢do entre esses
saberes e a valorizag@o dos saberes docentes que sofrem discriminac¢des na relagdo
com as areas cientificas de referéncia, particularmente as Ciéncias Naturais (PE-
REIRA, 2000).

Durante as disciplinas de Praticas de Ensino e Estagio Supervisionado de
Fisica, desenvolvemos um estudo sobre a compreensio dos licenciandos a respeito
do seu proprio processo de formagdo. Desencadeou nosso interesse por esse estudo
a presenga, em quase todas as ultimas turmas dessas disciplinas, de alunos que, na
graduag@o, fizeram opg¢@o pelo bacharelado e, j4 em fase de doutoramento em
Fisica, reingressaram no curso para se licenciarem. Mais do que esse fato, chamou-
nos a aten¢@o o nivel de comprometimento com as atividades do curso, por parte
do grupo de bacharéis-doutorandos em Fisica; eles eram diligentes no desenvolvi-
mento das atividades propostas, sempre expressando uma postura de interesse
frente a aprendizagem e a situagdes de ensino no Ensino Médio. Nossas questdes
iniciais foram: Por que esses bacharéis-doutorandos retornam a graduagdo, para
cursar a licenciatura? Quais compreensdes do processo de formagdo podem té-los
levado a essa procura pela licenciatura neste momento? Quais saberes ou caracte-
risticas julgam importantes para serem professores?
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Dos 22 alunos que cursaram as disciplinas Praticas de Ensino e Estagio
Supervisionado de Fisica 1 (no 1° semestre) e Praticas de Ensino e Estagio Super-
visionado de Fisica 2 (no 2° semestre), trabalhamos, nesta pesquisa, com quatro
alunos (cerca de 20% do total de alunos na disciplina). Dois alunos fizeram, inici-
almente, a opcao pela énfase no bacharelado em Fisica, e ja se encontravam reali-
zando o doutoramento (todos pelo programa de doutorado “direto”, ou seja, sem
que a defesa de dissertagdo de mestrado seja pré-requisito para ingresso no douto-
rado), e dois alunos em fase de conclusdo da licenciatura, mas que ja atuavam
como professores desde o quarto periodo do curso de Fisica. Tendo em vista esse
contorno, os objetivos principais deste trabalho sdo: 1) Apresentar, de uma forma
comparativa, as compreensdes sobre o processo de formacdo para a docéncia no
Ensino de Fisica, manifestadas pelos licenciandos-professores e bacharéis douto-
randos em Fisica. 2) A partir da analise dessas compreensdes, localizar pontos de
maior dificuldade e também potencialidades enfrentados e/ou reconhecidos pelos
licenciandos dos dois perfis (licenciandos-professores e licenciandos-doutorandos)
nos seus processos de formagdo inicial.

Com esses objetivos, esperamos oferecer mais elementos para se planeja-
rem estratégias visando a superacdo das dificuldades, a valorizagdo e ao melhor
aproveitamento das potencialidades manifestadas por licenciados com diferentes
perfis e perspectivas profissionais ligadas ao ensino e a pesquisa no processo de
formacgdo para a docéncia.

II. Consideracoes metodologicas

A pesquisa foi realizada sob uma concepgdo de estudo de caso. Segundo
Ludke e André (1986) e Stake (2001), um estudo de caso exige uma delimitagdo
clara, um recorte de uma situagdo mais ampla, o que ndo significa que tenha um
alcance pouco representativo, pois pode contribuir com a compreensdo de outros
casos que guardem entre si semelhangas. Para isso, ¢ importante que o recorte
escolhido ndo seja excessivamente reduzido, a ponto de se perder certa correspon-
déncia com o universo da problematica envolvida. Ainda segundo esses autores, o
estudo de caso permite aprofundar a investigagdo, imergindo na realidade do recor-
te escolhido. A escolha desse recorte ndo € arbitraria, mas orientada pelos objeti-
vos e problemas da pesquisa.

Ao aprofundarmos no pensamento e na acdo de um nimero reduzido de
sujeitos, esperamos obter resultados que possam contribuir com a compreensdo de
outros casos que guardem entre si semelhangas. A seguir, apresentamos informa-
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¢des de contexto importantes para uma melhor compreensdo das situagdes em que
foram obtidos os dados.

As disciplinas de Praticas de Ensino e Estagio supervisionado de Fisica 1
e 2 foram ministradas pela mesmo docente em dois semestres consecutivos para,
praticamente, um mesmo grupo de alunos. A caracteristica principal das discipli-
nas foi proporcionar oportunidades aos futuros professores de terem contato com
situagdes reais de ensino e pratica docente em uma escola do sistema publico de
ensino. Basicamente, a estrutura da disciplina consiste de uma parte pratica desen-
volvida na escola por meio de intervengdes e aulas preparadas e executadas pelos
alunos e uma parte teorica, centrada na analise da parte pratica e em reflexdes
tedricas sobre a literatura de ensino e aprendizagem de Fisica.

No decorrer dos dois semestres, as atividades desenvolvidas foram: dis-
cussdes didaticas em torno de aulas ministradas pelos alunos; a preparagdo e exe-
cugdo de minicursos destinados a uma jornada de Fisica organizada para alunos do
Ensino Médio; realizacdo de aulas em carater de estagio; e avaliagdo das aulas e
atividades do estagio, juntamente com a docente, por meio da analise dos registros
em videoteipe, leituras e reflexdes sobre os textos indicados na bibliografia do
curso.

As informagdes foram tomadas em dois momentos: o primeiro, no ambito
da proépria disciplina, envolveu um questionario inicial com o objetivo de identifi-
car caracteristicas gerais do grupo quanto as suas concep¢des sobre o trabalho
docente no Ensino de Fisica; anota¢des sobre as discussdes das aulas registradas
em videoteipe; analise do relatdrio final de estagio. Em um segundo momento,
foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os sujeitos selecionados. Na
entrevista, questionamos os entrevistados sobre seus objetivos, ao iniciarem a
graduag@o; das compreensdes desenvolvidas durante os estagios profissionais; ¢ do
que destacavam como importante no curso de licenciatura que fizeram e o que o
acreditavam que tenha faltado. Perguntamos, ainda, sobre o que pensavam ter
mudado na sua forma de compreender as atividades de pesquisa e das atividades
de ensino, entre outras questdes e incitagdes.

A partir das compreensdes que evidenciamos nas entrevistas, retornamos
aos relatorios finais realizados pelos alunos durante as disciplinas, as anotagdes
que fizemos e ao questiondrio inicial, e nos ficou mais evidente a presenca de
compreensdes também nesses documentos (além da entrevista). E interessante
registrarmos que, antes das entrevistas, tais compreensdes nao nos pareceram sig-
nificativas, outras sequer nos foram perceptiveis.
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I11. Revisdo da literatura e justificativa das categorias de analise

Ao procurarmos na literatura geral de formagdo de professores possibili-
dades de leitura dos dados, construimos um conjunto de trés itens que, a luz dessa
literatura, nos pareceram mais importantes ou significativos para analise dos dados
e das informagdes que dispomos. A seguir, discutiremos esses itens, apresentando
algumas das leituras que permitiram sua construcao.

ITI.1 Opcéo pela Fisica e relagdo com o Ensino de Fisica

Reconhecendo a importancia da histéria pessoal dos estudantes e suas
hibridagdes com a formac¢do em nivel superior, no processo mais complexo de
formag@o para a docéncia, iniciamos o estudo investigando o papel da Fisica e do
Ensino de Fisica e suas relagdes com as visdes de ciéncia, manifestadas pelos
licenciandos-doutorandos e  licenciandos-professores, nas suas opgdes
profissionais.

Estudos envolvendo, entre outros elementos, as concepgdes sobre ensino
de ciéncias, aprendizagem de ciéncias, natureza da ciéncia e do conhecimento, de
licenciandos e professores em exercicio, bem como a relagdo dessas concepgdes no
ambito pedagdgico com a pratica em sala de aula, sdo objetos de uma vasta
literatura nacional e internacional (MELLADO, 1996; PORLAN; RIVERO;
POZO, 1998; PEREIRA, 2000; FREITAS, 2002). Em geral, esses estudos revelam
disparidades entre as concepgdes dos licenciandos e suas condutas em sala de aula,
sendo esta conduta marcada por a¢des pouco orientadas pela preparacdo académica
que recebem ou formas distorcidas dessa preparacdo amalgamadas com crengas,
atitudes, valores e conhecimentos advindos de sua histéria pessoal e académica.

Essa mesma literatura sugere que muito do Ensino de Ciéncias que ¢ de-
sejado e planejado no ambito institucional (instituigdes de ensino e pesquisa, secre-
tarias e ministérios da educacgdo, etc.) tem dificuldades de se efetivar em fungdo
dessa disparidade entre as concep¢des dos professores, sua formagdo e suas prati-
cas efetivas. Nesse sentido, parece que faz pouca diferenga a proposta de trabalho
docente em si, mantendo-se as concepgdes dos professores, ou, em particular, dos
futuros professores, sobre o ensino e a aprendizagem de ciéncias, o professor ideal
de ciéncias, a natureza da ciéncia ¢ do conhecimento, mesmo quando estas se mos-
tram incompativeis com o que se espera do processo de ensino ¢ aprendizagem.
Um exemplo é discutido em Freitas (2002), quando a autora apresenta resultados
da literatura que chamam a ateng@o para a mudanga de comportamento dos profes-
sores em programas de formacdo continuada quando estes participam de uma for-
ma com a qual se identificam, possibilitando que respondam pessoalmente por
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suas escolhas a0 mesmo tempo em que constroem referéncias do processo de ensi-
no. Assim, importa saber quais as relagdes dos licenciandos com a ciéncia que
lecionam e/ou a ciéncia que pesquisam, o que os impele a aprendé-la e a ensina-la.

II1.2 Modelos de formacio

A literatura de formagdo de professores (por exemplo, NOVOA, 1995;
MELLADO, 1996; PORLAN; RIVERO; POZO, 1998; PEREIRA, 2000; FREI-
TAS, 2002) frequentemente relata que um dos obstaculos persistentes no caminho
da formagdo de qualidade de professores ¢é a visdo simplista do processo de forma-
¢do para a docéncia, por parte dos licenciandos e dos formadores. Isso se reflete,
por exemplo, no fato de que muitos se lembram da formagao para a docéncia ape-
nas no ultimo periodo do curso, quando realizam estagios, enquanto que essa preo-
cupagdo deveria estar presente desde o primeiro periodo da graduagdo. O docente
ainda é visto como um transmissor de conhecimentos; assim, a formagdo deste é
planejada com a sobreposicdo do “como ensinar” ao “o que ensinar”.

A literatura de formagao de professores vem apontando para a problema-
tica da desvalorizagdo das licenciaturas e dos profissionais provenientes desses
cursos, e frequentemente se reportam a caracteristicas da pesquisa académica co-
mo pardmetro de avaliagdo da desvalorizacdo da formagdo para a docéncia no
ambito académico, por isso Durham argumenta que: “A licenciatura é considerada
uma coisa secundaria, ndo tem aquela aurea de prestigio da bendita pesquisa. E
esse ambiente “académico” tem dificultado enormemente uma dedicag¢do da uni-
versidade ao problema da formagio de professores” (DURHAM, 2003, p. 30).

Pereira (2000), em trabalho com professores e alunos da UFMG, conclui
que o ensino ¢ visto como uma atividade repetitiva de transmissdo de conhecimen-
to ¢ a pesquisa como uma atividade voltada para a descoberta e/ou produgdo do
conhecimento. Assim, conclui o autor, a pesquisa ¢ tida pela universidade como
uma atividade mais criativa ou mais original que o ensino e, em razdo disso, atri-
bui-se a ela maior importancia.

Nesse contexto, conhecer os posicionamentos dos licenciandos-
doutorandos e licenciandos-professores a respeito do processo de formagéo para a
docéncia favorece o planejamento de estratégias visando a incentivar compreen-
sdes favoraveis aos perfis de formacdo desejados e minimizar outras desfavora-
veis. Por exemplo: Os principais modelos de formagdo para a docéncia sdo vistos
por Orquiza de Carvalho (2005), em sua tese de livre docéncia, como ligados es-
sencialmente a trés bases: base técnica, na qual o professor ¢ visto como um espe-
cialista preparado para por em pratica normas cientificas ¢ pedagdgicas; uma se-
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gunda base, chamada, pela a autora, de “modelo pratico”, em que os professores
sdo vistos como profissionais reflexivos e examinadores da propria pratica e, fi-
nalmente, em um terceiro modelo, nos “modelos criticos”, temos um professor que
coordena um trabalho mais problematizador, que dialoga de forma critica nos
contextos de ensino.

Os debates sobre o curriculo das licenciaturas tém-se intensificado desde
as Leis de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢io Basica a LDB/96. Porém, conforme
aponta Pereira (2000), as mudancas nos curriculos das licenciaturas sio realizadas,
na maioria das vezes, no plano da formalidade, sem que impliquem mudangas
significativas no processo de formagao de professores na universidade. Por outro
lado, a estrutura curricular para a formacdo de professores como um misto de al-
gumas disciplinas comuns com o bacharelado e disciplinas especificas da licencia-
tura é entendida por bacharéis e licenciados como algo que, além de ndo represen-
tar as necessidades da licenciatura, ainda alimenta uma concepgao bastante presen-
te mesmo nos tempos atuais de que faz o curso de licenciatura aqueles alunos que
ndo conseguiriam realizar o bacharelado. Nao sdo levadas em conta as necessida-
des distintas, por outro lado, ¢ fonte de deprecia¢do do processo de formagao para
a docéncia uma vez que ¢ compreendido como uma espécie de meio Fisico, meio
bacharel. Nos dizeres de Menezes (1985),

O licenciado é concebido pela universidade, hoje [1985], como um meio-
bacharel com tinturas de pedagogia. Esta visdo deve ser superada. A aver-
sdo ao saber prdtico, que predomina nas unidades universitdrias dedicadas
as ciéncias, inviabiliza a formagdo universitaria do professor do Ensino
Meédio e o reduz a um subproduto da formagdo de pesquisadores (MENE-
ZES, 1985, p. 120).

Ideias semelhantes, a respeito da marginalizagdo da formacdo de profes-
sores nas instituicdes de Ensino Superior, ja foram desenvolvidas também em
Catani (1986), Alvarenga (1991), Liidke (1994), Brito (2007), dentre outros.

Analogamente ao que argumentamos para “i) Opg¢éo pela Fisica e relacdo
com o Ensino de Fisica”, no item anterior, consideramos que reconhecer em qual
(ou quais) desses “modelos” os licenciandos-doutorandos em Fisica e licencian-
dos-professores se reconhecem, ou reconhecem como caracteristica de um docente
ideal, ¢ importante para orientar as estratégias de formacdo para a docéncia, em um
contexto em que se reconhece que as concepgdes dos licenciandos terdo impacto
nas suas atividades como docentes.
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ITI.3 Saberes mais valorizados e saberes procurados no curso de licenciatura
em Fisica

Tardif (2002) emprega uma diferenciagio entre profissdo e ocupagio, se-
gundo a qual a profissdo exige o dominio de conhecimentos especializados e for-
malizados intermediados por conhecimentos cientificos, que, no caso do magisté-
rio, vém sustentar a pratica docente. Assim, segundo o autor, podemos considerar
saberes profissionais da docéncia, por exemplo: i) dominar os conteudos especifi-
cos a serem ensinados; ii) ser didaticamente versatil (ser habilidoso na apuragio,
criagdo, improvisacdo, escolha, adaptagdo, diversificagdo, etc. de metodologias de
ensino, na busca de melhores caminhos e solugdes para obstaculos a aprendizagem
dos alunos); iii) conhecimentos cientificos que o permitem discernir e compreen-
der problemas ligados a aprendizagem e organizar objetivos educacionais em fun-
¢do das condig¢des e necessidades de um publico.

Schon (1992) considera dois tipos de saberes docentes: saberes pedagdgi-
cos (reflexdo na agdo e reflexdo sobre a a¢@0) e conhecimentos teodricos cientifica-
mente produzidos. Elimina-se, dessa forma, uma dualidade entre meios e fins ao
fazer convergir o saber e o fazer, a pesquisa e a agdo, por meio da reflexdo. Esta
contemplada a sala de aula, e o conhecimento ganha a dimensdo do plano real do
professor podendo ser posto a prova, se confrontado com situagdes concretas e,
portanto, podendo ser 1til na reflexo.

Novoa (1992) considera trés fases da identidade do professor. 1) A
procura de caracteristicas intrinsecas ao bom professor, ao professor ideal. 2) A
procura pelo melhor dos métodos de ensino. 3) A andlise do ensino e dos
resultados colhidos no contexto concreto da sala de aula, pautando-se pelo
paradigma (processo-produto).

Esse processo, segundo Novoa (1995), separa as dimensdes pessoais e
profissionais, promovendo uma espécie de desprofissionalizagio do professor, uma
vez que favorece a construcdo de habilidades e competéncias de dimensdes
exclusivamente técnicas. Desse modo, as referéncias profissionais dos professores,
segundo Noévoa (1992), amparam-se em conhecimentos profissionais, técnicos de
outros profissionais que, além disso, ganham um sfatus que os valoriza mais do
que as experiéncias vividas dos professores.

Esses modelos sdo as principais bases tedricas empregadas nos estudos
em formac¢do de professores e serdo as chaves interpretativas a partir das quais
serdo analisados os saberes mais valorizados ¢ saberes procurados pelos sujeitos da
pesquisa.
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IV. Resultados e discussoes

IV.1 Opcio pela Fisica e relacio com a Fisica e o Ensino de Fisica

Designaremos os licenciandos — doutorandos em Fisica por D1 e D2 e por
L1 e L2 os licenciandos-professores.

Os quatro sujeitos da pesquisa relataram que a principal motivagdo que os
levaram a optar pelo curso de Fisica foi a influéncia de professores no Ensino
Meédio, colegas, ou a forma como os contetidos de Fisica foram abordados no
Ensino Médio. Secundariamente, mencionaram a pequena relacdo candidato/vaga
no concurso vestibular, o interesse inicial pela area de ciéncias exatas como um
todo e, mesmo sem muita convicgdo, optaram pela Fisica por considerarem a
Fisica interessante/importante. Dos quatro, apenas um dos participantes (D2) nio
ingressou no curso de Fisica com a inten¢do de ser professor. Os demais entraram
inclinados a se tornarem professores de Fisica no Ensino Médio, seguindo a
licenciatura.

Os depoimentos revelam que ha um deslumbramento por parte dos quatro
sujeitos que os atraiu para a Fisica. Porém, tal deslumbramento, embora de mesma
natureza, ligado a uma estética da Fisica, a um encantamento pelo poder dedutivo-
analitico que a Fisica possibilita ou ainda pela forma de interagdo com a natureza
que a Fisica permite, ndo se mantém sob a mesma perspectiva inicial para todos os
sujeitos da pesquisa ao longo de seu processo de formacdo. Dos quatro sujeitos,
dois (re)significam esse encantamento para a pesquisa em Fisica basica ¢ os outros
dois para o Ensino de Fisica no Ensino Médio.

Assim, estabelece-se um dilema: “dar aulas” como consequéncia de um
encantamento pelo conhecimento ou se aprofundar em um conhecimento, que
apesar de distanciar-se do que o originou (Fisica basica), representa um
envolvimento com essa area de conhecimento. Essa forma de envolvimento
persiste nos licenciandos-doutorandos em Fisica e se modifica substancialmente
nos licenciandos-professores. Veremos, a seguir, por meio de nossa andlise
comparativa, a caracterizagio desse dilema que parece ser um dos definidores das
opgdes profissionais (licenciatura ou bacharelado) dos que procuram a graduagdo
em Fisica.

L1 manteve, no questionario inicial, no relatério ¢ na entrevista, uma
justificativa para o Ensino de Fisica no Ensino Médio amparada na ideia da
necessidade, por parte dos alunos, de uma compreensdo cientifica do mundo ¢ de
interven¢do em fendmenos naturais no cotidiano. E esse o sentido de cultura
cientifica manifestada por ele, tanto no relatorio de estagio, quanto na entrevista.
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Ja para o licenciando-professor L2, o papel da Fisica no Ensino Médio,
além de ajudar a construgdo de uma cultura cientifica, ¢ fundamental para que
possa “[...] levar o aluno a aprender determinadas ideias e a organizar o
pensamento, por meio de perguntas.”.

D1, um dos licenciandos-doutorandos, ¢ bastante direto ao afirmar, por
mais de uma vez durante a entrevista e também no questionario inicial, que sua
relagdo com o Ensino Médio e com a licenciatura trata-se de uma alternativa
profissional a pesquisa em Fisica basica. Na entrevista, comparou suas duas
principais experiéncias de ensino, uma no Ensino Médio e outra no Ensino
Superior, para justificar sua preferéncia pelo ultimo.

D1 explicita, nas suas aulas no Ensino Médio, durante o estagio, uma
preocupagdo metodoldgica em iniciar o desenvolvimento do contetido por uma
problematizacdo, o que ¢ interpretado por ele como algo mais dificil de ser
implementado do que aulas expositivas, particularmente no Ensino Superior, para
disciplinas mais avangadas do curso de Fisica, em que atuou como professor
substituto.

Ja L1 garante que desde o inicio da graduacdo quis ser professor do
Ensino Médio, segundo ele, por influéncia de professores que teve. Porém, a
opgdo, desde cedo, pela docéncia, deveu-se principalmente pelo grande entusiasmo
em ensinar que assimilou de sua professora de lingua portuguesa. E interessante
observarmos que, diferentemente da maioria dos depoimentos que ja tivemos
contato, a opg¢éio por ser professor, aparentemente, surge antes da opgao pela area
na qual pretenderia atuar. Com frequéncia, os argumentos que ouvimos de
licenciandos justificando sua op¢do fazem referéncia basicamente a gostarem de
Fisica. A opgdo inicial parece ser sempre pela area de conhecimento, ¢ ndo
obrigatoriamente pela opg¢do profissional, ou seja, primeiramente o que leva os
sujeitos ao curso de Fisica € o interesse pela Fisica e ndo exatamente ser professor
ou pesquisador. No entanto, em seguida, esse dilema passa a ser mais significativo
na escolha entre licenciatura ou bacharelado, principalmente em situagdes em que
a mudanga de curso ou de matriz ¢ burocraticamente simples.

A énfase dada por L1 na necessidade de desenvolver melhor os conceitos
de Fisica em uma linguagem mais acessivel, sem distorcé-los aparece varias vezes
nos dados. L1 considera isso “caminhar no fio da navalha”, pois ¢ facil cair nas
equagdes pouco problematizadas e igualmente facil “vulgarizar” a Fisica a ser
ensinada, apresentando apenas “retalhos” ou ensinando outras coisas sem
relevancia cientifica. Sobre isso, acrescentou: “na rede publica é mais facil isso
acontecer, pois a cobranca € menor e os alunos sdo menos preocupados, ndo que
nas particulares ndo tenha aluno assim também, mas é¢ menos”.
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Um dos licenciandos-doutorando em Fisica mudou de opgdo (da
licenciatura para o bacharelado e, portanto, da énfase no ensino para a énfase na
pesquisa em Fisica basica) no decorrer do primeiro ano da graduag@o. Para os
licenciandos-doutorandos em Fisica, trabalhar no Ensino Médio ¢ algo aceitavel
apenas no caso de ndo ser possivel trabalhar como professor-pesquisador, o que ja
era esperado frente a opgao pelo bacharelado e pela pds-graduagdo em Fisica.

A concepgdo de D2 sobre o papel pedagdgico do professor mudou
durante a disciplina e, pelo que pudemos acompanhar, seu comportamento frente
aos alunos, nas aulas que foram ministradas no estagio, confirmam essa mudanca.

Corroborando com Pereira (2000), a partir de uma pesquisa realizada com
alunos da UFMG, que aponta para o fato dos bacharéis reconhecerem que o
bacharelado ndo ¢ profissdo, e que a licenciatura é que “fornece” uma profissao,
temos a seguinte declaragdo de D1:

D1 — Quando pensava na licenciatura, pensava e penso no mercado de
trabalho, pois mesmo faculdades particulares comegcam a exigir a licenciatura e,
também, o fim de todo fisico é dar aula, mesmo eu me esfor¢ando para continuar
na drea de pesquisa em que estou inserido.

Por um lado, D1 manifesta uma preocupagdo quanto a “dar aula” no
Ensino Superior, pois sabe que, na universidade, ndo tera apenas atribui¢des de
pesquisador. Cursar a licenciatura é, para ele, desenvolver seu lado “professor”, e
isso o tranquiliza, pois reconhece esse passo como util e importante para a carreira
que escolheu. Por outro lado, conforme nos relatou, concebe que “dar aula” ¢ o
“estado fundamental” de quem se gradua em Fisica, enquanto que, manter-se na
pesquisa ¢ algo que requer esforgo extra, identificando-a como uma atividade mais
complexa. D1, pelo menos até esse momento da sua formagdo, ainda ndo havia
percebido tratar-se de dificuldades de diferentes naturezas, nio identificando as
diferencas existentes entre os objetos do conhecimento na pesquisa e no ensino, ou
seja, ndo delimitando com clareza a Fisica enquanto objeto de pesquisa e a Fisica
enquanto objeto de aprendizagem. A ideia de fendmeno de natureza socioldgica
e/ou psicologica mais complexa, que permitiria transformar essa concepgdo,
aparentemente, ndo participou de sua formagéo no bacharelado.

DI, assim como D2, L1 e L2, quando ingressou no curso de Fisica, mas
antes de se confrontar com a necessidade de optar por licenciatura ou bacharelado,
até pensava em ser professor; tinha a inteng@o de “dar aulas”. Porém, essa intengéo
foi modificada, segundo ele, por ter percebido que queria aprender mais Fisica,
aprofundar o estudo dos objetos dessa ciéncia, que considera “uma das maiores
maravilhas da humanidade”. Assim, neste processo de mudanga de intengdo
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inicial, ele destaca o papel decisivo do laboratério de um grupo de pesquisa em
Fisica experimental junto ao qual realizou seu programa de iniciagdo cientifica e
tem desenvolvido suas pesquisas.

D1 — Eu ndo tinha nem ideia de que viria para o grupo (...) o professor
(...) me deu aula e me apresentou o laboratorio. [...]. Se ndo fosse isso, acho que
me formaria primeiro na licenciatura.

E comum que, em instituigdes onde a pesquisa em Fisica Basica esta ha
mais tempo consolidada do que a licenciatura, as oportunidades de iniciagdo
cientifica em Ensino de Fisica sejam menos privilegiadas e, nesse sentido, a
constituicdo e o fortalecimento de grupos de pesquisa em Ensino de
Ciéncias/Ensino de Fisica ¢é algo necessdrio para o fortalecimento e
amadurecimento da identidade da prépria licenciatura.

D2 tinha como intengdo inicial ser professor de Fisica, mas rapidamente
passa a desejar ser pesquisador em Fisica: “ja no comego eu decidi que o que
queria mesmo, e ainda pretendo, ¢ ficar na area académica fazendo pesquisa”.
Quando procuramos saber sobre os motivos da mudan¢a de planos, relatou-nos
que, no comego do curso, ouviu dizer que o curso de licenciatura era considerado
fraco frente ao bacharelado, o que a fez se distanciar da intengéo inicial, a docéncia
no Ensino Médio, corroborando com o que nos apresenta a literatura (MENEZES,
1985; PEREIRA, 2000; DURHAM 2003; BRITO 2007). D2 revela ter desistido de
lecionar Fisica, embora isso tenha sido o que lhe atraiu inicialmente para o curso.
O porqué dessa mudanga, conforme D2 esclarece, deve-se a existéncia, enquanto
estrutura curricular, de um curso de licenciatura convergente para o bacharelado. E
interessante relatar em que fase do curso essas mudangas se deram. Segundo D2, a
percepcdo que o levou a mudar de planos desenvolveu-se ainda no primeiro ano do
curso (entre o primeiro ¢ segundo semestre), ja D1 teve certeza de que queria a
mudanga no final do segundo ano (final do quarto semestre). Ele menciona que
“somente depois de um semestre de iniciagdo cientifica, tive certeza que queria ser
pesquisador em Fisica basica [experimental]”. Uma pergunta que podemos fazer é:
mas a licenciatura nfo tinha a Fisica que os atraira? O conteudo ¢ seu status
académico e cientifico, uma vez apoiados em uma concepgdo mais acertada da
natureza da ciéncia, precisam estar mais claros, explicitos nos conteudos para
manter esse perfil de aluno interessado sem detrimento da “imagem académica” da
licenciatura.

Apesar das diferentes relagdes com o curso de licenciatura em Fisica e as
diferentes concepgdes sobre ele, a compreensio sobre o processo de ensino e sobre
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o processo de aprendizagem para ambos os licenciandos-doutorandos em Fisica ¢é
semelhante. Para eles, ensinar ¢ uma atividade de transmissdo de conhecimentos.
D1 e D2 extrapolam para o contexto do Ensino de Fisica no Ensino Médio a matriz
experimental com que provavelmente se orientam nas suas atividades na pds-
graduacdo em Fisica: D1 — “[...] sou adepto de entregar ao aluno os objetivos da
pratica ¢ este [deve] monta-la e obter resultados”.

DI, ao afirmar que “ensinar é o ato de transmitir algo novo para um
ignorante no assunto, ou refor¢ar com novos argumentos e novas ideias algo ja
conhecido” apresenta uma visdo proxima do ensino tradicional, mesclada com
ideias de constru¢do do conhecimento. Na mesma perspectiva, D2 entende que
“ensinar é vocé tentar transmitir algum conhecimento para alguém, seja ele
cientifico ou ndo”.

Ja para os licenciados, ensinar é entendido como a¢des mediadoras entre o
conhecimento e os sujeitos, e rejeitam a ideia de ensino como uma “transmissdo”,
conforme podemos ver nas seguintes falas:

L1 — Ensinar significa possibilitar ao individuo a obtengdo de um
conhecimento.

L2 — Ensinar, contrariamente ao senso comum, ndo Se restringe a
transmissdo de informagdes. Ao professor, cabe instigar no aluno a curiosidade
em relagdo ao conhecimento e se comportar como um guia para o aluno nesse
processo de conhecer.

Uma vez tendo feito o mesmo curso (de licenciatura), o que leva a terem
compreensdes distintas sobre o processo de ensinar, sobre o papel dos conteudos
de Fisica no curso? As analises a seguir sugerem que a diferenga parece estar
associada ndo exclusivamente com a énfase de cada grupo (licenciandos-
doutorandos em Fisica e licenciandos-professores), mas mais especificamente as
experiéncias que essas diferentes énfases acarretam.

As experiéncias vivenciadas no ambito da pesquisa basica em Fisica
experimental ndo sdo neutras na constitui¢do das concepgdes sobre o Ensino de
Fisica e das questdes pedagdgicas gerais e especificas do conhecimento cientifico
(de Fisica). Reciprocamente, o envolvimento, de forma preponderante, em
atividades de ensino e com o processo de formacdo para a docéncia ndo ¢ neutro
diante da construgdo das concepgdes acerca do bacharel-licenciado como um
profissional que ensina e pesquisa na area de Fisica.

Assim, para D1 e D2, falar de ciéncia ndo ¢ o bastante, mas ¢é preciso
pratica-la, emprega-la, servir-se dela e ensinar pode ser algo insuficiente para a
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satisfacdo dessas necessidades inicialmente rudimentares, mas que se desenvolvem
rapidamente no cotidiano do curso de Fisica. Apesar de L1 e L2 terem se mostrado
bem resolvidos nessa questdo, ¢ um sentimento andlogo ao de D1 e D2 que leva
L1, por exemplo, a ficar insatisfeito com a “parte de humanas” do curso, bem
como a “parte de humanas” no contexto de algumas disciplinas especificas, ou
seja, L1 e L2 tém desenvolvidas necessidades formativas ligadas a “parte de
humanas”.

O deslumbramento frente aos conhecimentos da Fisica demonstra uma
relacdo de admirag¢do por essa Ciéncia, admiragdo esta que leva os licenciandos-
doutorandos a verem, no ato de ensinar, a oportunidade de levar essa paixdo a
outros, conforme percebemos nos excertos abaixo.

D1 [devemos ensinar Fisica para alunos do Ensino Médio] porque a
Fisica é a primeira maravilha do mundo, o instrumento mais belo criado pelo
homem para explicar o antes inexplicavel. A nossa tentativa de entender o
pensamento de Deus, segundo Einstein.

D2 [devemos ensinar Fisica para alunos do Ensino Médio], pois um
conhecimento importante como a Fisica deve ser para todos.

Com isso, seus depoimentos parecem revelar posturas mais ingénuas
diante dos objetivos do Ensino de Fisica no Ensino Médio, dentro de uma
perspectiva CTS, por exemplo, ou menos politizada, ou, ainda, mais tradicional,
mesmo quando D2 suscita a democratiza¢do da ciéncia.

Os licenciandos-professores, por outro lado, mantém uma postura que
podemos considerar menos ingénua e mais critica frente aos objetivos do Ensino
de Fisica. L1 citou varias razdes para ensinar Fisica para alunos do Ensino Médio:
nio deixar o conhecimento a disposi¢do apenas das elites; permitir que todos
tenham uma visdo de mundo pela “lente” da ciéncia, o que é importante na
formacdo de um cidaddo, principalmente em um mundo cercado por tecnologias;
possibilidade de ter uma visdo critica a respeito das coisas ao mudar seu
pensamento.

De modo geral, € possivel perceber um interesse inicial dos ingressantes,
em um curso que tem a opg¢do “licenciatura”, em se dedicar ao ensino. D1 e D2 sdo
atraidos pela atividade de “dar aulas” de Fisica, mas s@o posteriormente atraidos
pelo bacharelado, o qual passam a preferir depois de assumirem uma visdo
distorcida, segundo a qual, os contetidos de Fisica a serem considerados em um
curso de licenciatura se relacionam a um conhecimento de Fisica de menor
qualidade em relagdo aqueles considerados num curso de bacharelado. De fato, ha

1088 Cad. Bras. Ens. Fis., v. 29, n. 3: p. 1074-1107, dez. 2012.



mais disciplinas, mais especificas, porém, em boa parte do curso, a estrutura do
curriculo é muito semelhante. Nao ha uma compreensio clara sobre o papel dos
conceitos de Fisica em cada caso, ou seja, na preparacdo de pesquisadores em
Fisica e na preparagdo de professores ou mesmo pesquisadores em Ensino. A esse
problema soma-se a deficiéncia de uma identidade (ou szatus) de “pesquisa” para o
Ensino de Fisica, ainda comum, se considerarmos certo desprestigio da pesquisa
em Ensino frente a pesquisa em Ciéncia e Tecnologia (C&T). Essa situagdo
certamente interfere desfavoravelmente no processo de formag¢do de uma
identidade mais bem consolidada da licenciatura em Fisica, que seja capaz de
atrair mais os jovens, equiparando-se ao status da pesquisa que contribuiu para as
mudangas, ocorridas com D1 e D2, quanto a op¢ao de énfase curricular.

Do ponto de vista da construgdo de escolhas conscientes por parte dos
jovens atraidos para o curso de Fisica, a situa¢do de depreciacdo da licenciatura
frente ao bacharelado torna-se séria, se levarmos em conta o que Vasquez,
Acevedo e Manassero (2005) concluem sobre a atratividade dos jovens para a
licenciatura em ciéncias, de modo geral, em seus paises. Esses autores reconhecem
as influéncias recebidas ao longo de toda a escolaridade que constroem as
concepgdes em relagdo a ciéncia como determinantes nas escolhas dos jovens no
momento de realizarem suas op¢des académicas. Assim, se temos distor¢des nas
concepcdes de ciéncia construidas nos anos de escolaridade, provavelmente
teremos um impacto negativo na escolha profissional dos jovens, tanto para a
formacdo de professores de ciéncias, quanto na formacdo de futuras elites
cientificas.

IV.2 Modelos de formacgio

Os quatro licenciandos reconhecem as diferengas entre o papel da Fisica
no Ensino Médio e no Ensino Superior, embora ndo concordem entre si a respeito
desse papel em cada um dos niveis de ensino. Por exemplo; o carater académico e
profissional da Fisica no Ensino Superior frente ao carater mais geral do
conhecimento cientifico no Ensino Médio, a questdo do ensino propedéutico e o do
novo Ensino Médio com seus objetivos mais amplos, etc.

Analisando suas concepgdes sobre modelos de formagdo, e suas posturas
frente a situagdes reconhecidas por eles como relacionadas com sua formagio para
a docéncia, é possivel perceber que o Ensino de Fisica, enquanto area de
conhecimento, no contexto da Educag@o em Ciéncias, ¢ entendido como atividade
voltada exclusivamente para o Ensino Médio e para a divulgagdo cientifica, pelos
licenciandos-doutorandos em Fisica. Ja para os licenciandos-professores, o Ensino

Toti, F. A. e Pierson, A. H. C. 1089



de Fisica se reporta a preocupagdes mais amplas da formacgdo cientifica da
populagdo, ndo limitando seu papel social a Fisica escolar e a divulgagdo
cientifica, mas extrapolando esses espagos rumo a constru¢do de concepgdes de
mundo, no qual a Fisica desempenha um papel importante.

D1 reconhece que as diferengas entre ensinar Fisica no Ensino Médio ou
no Ensino Superior estdo nos objetivos de cada nivel de escolaridade. No nivel
superior, por exemplo, hd necessidade de se desenvolverem contetidos mais
complexos e com uma forma de abordagem que permita ao aluno, depois de
formado, utilizar tal conhecimento em diferentes situagdes, diferentemente dos
alunos do Ensino Médio. Ao planejar e desenvolver intervengdes e atividades para
o Ensino Médio, D1 procura abordar em nivel introdutério sua propria area de
atuacdo enquanto doutorando, inclusive com contextualizagdo histdrica e
utilizando experimentos de demonstracdo. Essa postura de D1 identifica um locus
garantido, no Ensino Médio e na divulgagdo cientifica, para sua atividade de
pesquisa experimental em Fisica bésica, valorizando, assim, sua atividade de
pesquisa em um contexto diferente do que, em geral, considera-o. Essa postura ¢
compartilhada por D2, que também adotou essa estratégia no planejamento e na
execugdo das suas atividades de ensino durante o estagio. Os conceitos com o0s
quais D1 ¢ D2 lidam no seu contexto de pesquisa ganham outros significados na
execu¢do do plano de ensino. Ao serem transpostos para situagdes de ensino,
ambos, D1 e D2, utilizam as experimentagdes como demonstracdes
fenomenoldgicas sem recuperarem a dimensdo tedrica/conceitual dessa
demonstragdo em sua totalidade, na execugdo da atividade de ensino.
Provavelmente reconhecem como uma impossibilidade ou uma grande dificuldade
a reconstrugdo de seus objetos de pesquisa enquanto conteudos passiveis de serem
ensinados e os utilizam como elementos motivadores para o Ensino dos conceitos
basicos planejados.

Embora procurem abordar os conteudos de fisica desenvolvidos no
Ensino Médio de forma contextualizada, a medida que os conceitos se distanciam
daqueles presentes em suas areas de pesquisa, o processo de contextualizagdo vai
se empobrecendo, ganhando limitagdes, fragilizando-se. Porém, essa preocupagio
dos licenciandos-doutorandos, de contextualizar os conteudos abordados,
converte-se em um privilégio para os contetidos mais proximos a pesquisa basica
em Fisica que desenvolvem.

L2 considera que a diferenga de maturidade dos alunos do Ensino Médio
e Superior ¢é utilizada como justificativa para que os professores universitarios se
preocupem menos com uma formagdo pedagogica especifica para esse nivel de
ensino. Porém, L2 considera que isso acarreta prejuizo aos alunos durante todo o
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curso, mas principalmente no primeiro ¢ segundo anos quando a maturidade dos
alunos ainda esta muito proxima daquela do Ensino Médio.

D1 e em menor grau D2, apresentaram em geral pouca ou nenhuma
reflexdo ou andlise das listas de problemas que elaboraram para que os alunos
resolvessem. D1 e D2, em comparagdo com L1 e L2, fizeram uso com maior
frequéncia de equacdes sem cuidados prévios com a abordagem dos conceitos
correspondentes, apesar de procurarem sempre uma contextualiza¢do inicial
partindo de um problema ou questdo curiosa ou em tese, proxima do cotidiano dos
alunos. Porém, tanto para os licenciandos-doutorandos em Fisica, quanto para os
licenciandos-professores, a contextualizagdo ndo ganha dimensdes criticas. Muitas
vezes se aproximam mais de uma exemplificagdo que tem como objetivo atrair a
curiosidade inicial dos alunos.

Nas ocasides em que foram realizadas discussdes sobre o processo de
formagdo de professores e algumas especificidades relacionadas aos cursos de
licenciatura e bacharelado, novamente encontramos caracteristicas e expectativas
diferentes entre os licenciandos-professores e licenciandos-doutorandos em Fisica.

DI demonstra rudimentos de ado¢do de uma concepgdo de professor-
pesquisador, que ndo podemos assumir, no todo, como amparada em Schon (1991)
ou Schulman (2001). D1 imagina a pesquisa do professor com dois sentidos: a
pesquisa enquanto meio de atualizar o curriculo de Fisica no Ensino Médio, devido
as inovagdes cientificas e tecnologicas e a pesquisa enquanto meio de atender “ao
lado social” da atividade de ensinar. D1 nfo apresenta de forma clara o que vem a
ser exatamente este “lado social”.

D1 - [...] acho que o pesquisador esta estritamente concentrado na drea
académica e o professor [...] também pesquisa, ndo pode ficar parado, ndo pode
ficar estagnado. So que a pesquisa dele [professor] vai para um lado social. [...]
Fisica em um contexto social. Ndo para o lado aplicativo em termos tecnologicos,
que é a area do pesquisador académico.

Perguntamos quais diferengas podem ser atribuidas a formagdo para a
docéncia no Ensino Superior ¢ Médio, eis as posi¢des de D1 e D2:

D1 — De formas estruturais deve ser igual [licenciatura e bacharelado],
quando eu falo estruturais eu digo preparar aula, levar atualidades, porque
dentro da faculdade (do curso) vocé ndo vé atualidade nenhuma. S6 se vocé vai
para uma drea especifica — na iniciagdo cientifica. Ja o professor de Ensino
Meédio tem que buscar atualidades, pois nem todos vao ver Fisica em outra
oportunidade.
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D2 — Professor de Ensino Superior esta preocupado em passar o que ele
sabe para o aluno, mas a forma como ele passa é diferente. O professor de Ensino
Superior... ele ndo esta muito preocupado com o retorno... com o que o aluno
pensa. Ja o professor de cursinho e Ensino Médio esta preocupado com o retorno,
com o que o aluno pensa.

D1 enfatiza a questdo de “atualidades”, entendendo-a como a fronteira da
Fisica. Parece-nos uma concepc¢do de que o conhecimento aprendido durante a
formacao inicial ndo incorpora modifica¢des substanciais se o professor ndo buscar
“atualidades” na fronteira da Fisica e suas aplicacdes.

D2 parece entender que, no Ensino Superior, o professor tende a conduzir
o processo de ensino desprivilegiando a problematizagdo e a criticidade do
conhecimento ¢ os proprios processos de ensino e aprendizagem. Em determinadas
colocagdes de D2, parece-nos que, embora identifique tal situacdo, essa ndo ¢ vista
como um grande problema dado que entende ndo serem necessarias estratégias de
ensino muito elaboradas no Ensino Superior, uma vez que os alunos ja adquiriram
suas proprias formas de aprendizagem em outros niveis da educagao.

D2 considera deficiente a formacdo em Fisica da licenciatura, por isso
defende um modelo de formagdo que, ao buscar superar essa suposta deficiéncia,
acaba por favorecer o aumento do fosso entre a especialidade do trabalho
pedagdgico e os contetidos de Fisica.

D2 — A Fisica tem que ser um curso igual para todo mundo. Depois,
quem for dar aula, faz os cursos... ou a especializagdo para dar aula. Dai faz as
outras matérias que sdo importantes, mas acho que a formagdo em Fisica tem que
ser a mesma (do bacharel).

Apesar de tais colocacdes, D2 reconhece a importancia das reflexdes
feitas no curso de licenciatura como importantes também para os bacharéis que se
dedicar@o a pesquisa e a docéncia no Ensino Superior.

D2P — Porque... um professor de Ensino Superior, as vezes, entra em uma
sala de aula no Ensino Superior sem ter a reflexdo que os que fizeram a
licenciatura fizeram. Porque ndo tiveram oportunidade de fazer isso [...].

De fato, o que D2 afirma ¢é atestado por Mariano (2006), em trabalho de
pesquisa sobre a formagdo de professores no Brasil, no qual o autor mostra que ha
preocupagdes substanciais com a formagdo dos professores da Educagdo Basica,
porém um “siléncio quase total” em relagdo a formagao do professor para o Ensino
Superior. Na opinido de Mariano (2006), os cursos deveriam ser unificados,
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tornando-se um unico curso, um curso que também prepare docentes para o Ensino
Superior com caracteristicas que sdo encontradas no curso de Licenciatura.

D1 e D2 propdem que uma licenciatura melhor seria um curso com as
caracteristicas do bacharelado, com relagio aos contetdos de Fisica, acrescidos de
disciplinas pedagogicas no velho esquema conhecido como “3+1.

L1 demonstra certo descontentamento com a “parte de humanas” nas
disciplinas da licenciatura e no interior das disciplinas da Fisica. L1 e L2 defendem
disciplinas de contetido de Fisica planejadas e desenvolvidas especificamente para
a licenciatura, guiando-se por preocupagdes especificas do Ensino de Fisica e, por
essa razao, ndo concordam com disciplinas comuns entre os cursos de bacharelado,
licenciatura e engenharias. Argumentam a favor de uma estrutura curricular
diferenciada, propria das licenciaturas na qual as disciplinas de Fisica devem
integrar melhor as grandes areas do conhecimento (Ciéncias Naturais e Ciéncias
Humanas).

Ao procurar (e demandar) diversas vezes por uma maior integragdo entre
a Fisica e os conhecimentos oferecidos pela pedagogia e desenvolvidos nas
disciplinas especificas da licenciatura, esses licenciandos-professores, tacitamente,
procuram romper com os modelos “3+1” e variagdes dele, que acrescentam, nos
dizeres de Menezes (1989), “tinturas de pedagogia” na formag¢éo do Fisico.

Em nossa avaliagdo, a constitui¢do da identidade das licenciaturas deve
levar em conta o qudo complexa tem se mostrado a tarefa de formar professores
dentro das demandas curriculares recentes. Essa complexidade é bem resumida por
Tardif; Lessard; Lahaye (1991, p. 219),

[...] quanto mais um saber é desenvolvido, formalizado, sistematizado,
como acontece com as ciéncias e os saberes contempordneos, mais se revela longo
e complexo o processo de aprendizagem que exige, por sua vez, uma formaliza¢do
e uma sistematizag¢do adequada.

Liidke (1994), em estudo sobre a situagdo dos cursos de licenciatura,
constata que, em geral, prevalece na universidade brasileira um modelo que
privilegia a pesquisa e a pos-graduacdo em detrimento dos cursos de graduagio,
especialmente as licenciaturas. Pereira (2000) argumenta que, apesar de a maioria
dos pesquisadores defenderem a associagdo do ensino e da pesquisa no trabalho
docente, a separacdo explicita entre essas duas atividades no seio da universidade e
a valorizagdo da pesquisa em detrimento do ensino, no meio académico, tém

trazido prejuizos a formagdo profissional, particularmente a formagao de
professores. Nessa perspectiva, tratando-se de “preferéncias institucionais”, a

Toti, F. A. e Pierson, A. H. C. 1093



universidade ainda nio tem se sensibilizado o suficiente com essa complexidade ¢
com a necessidade de seu enfrentamento (PEREIRA, 2000).

IV.3 Saberes mais valorizados e saberes procurados no curso de licenciatura
em Fisica.

Em diferentes momentos da pesquisa, procuramos compreender quais
saberes ou conhecimentos os licenciandos mais valorizam e quais saberes ou
conhecimentos consideram que um curso de licenciatura pode desenvolver. Nossas
questdes basicas foram: o que procuram na licenciatura em termos de saberes ou
conhecimentos? Esses sdo conhecimentos que consideram relevantes? Em que
contexto?

D1 considera que o curso de licenciatura amplia as chances do “futuro
professor” problematizar e atualizar seus conhecimentos especificos, uma vez
tendo dominio sobre os conteudos fundamentais da Fisica. D2 explicitou o que
busca no curso de Licenciatura, para além de “ter uma profissdo”, como declarado
anteriormente:

D2 — Ter habilidade de relativizar situagdes para ndo figurar como um
professor “dono da verdade”, nem como alguém despreparado ou inseguro.
Valorizar a boa relagdo entre professor e aluno, o que antes do estdgio ndo
considerava como tdo importante para a aprendizagem dos alunos.

D2 defende que ¢ necessario levar em consideragdo os conhecimentos dos
alunos no planejamento e desenvolvimento de atividades de ensino. Elaborar boas
sequéncias didaticas, avaliar resultados e desenvolver formas de ensinar que
permitam aos alunos aprender com mais prazer. Talvez, em razdo dessa
preocupagdo, ele tenha elaborado um planejamento de curso, no contexto do
estdgio supervisionado, bastante detalhado, incluindo atividades e formas de
abordagem de cada tdpico abordado. Na entrevista, faz referéncia ao seu relatorio
final, relatando que a organizacdo do seu relatério e a preocupagdo com o
detalhamento metodologico foram aprendizagens da licenciatura, em particular,
das disciplinas de didatica e estagio supervisionado.

L1 valoriza explicitamente, no seu relatério e na entrevista, alguns
elementos, os quais Tardif (2002) cita como caracteristicas da profissionalizacdo
do trabalho docente: metodologia; dominio do conteudo; formas de organizagio da
aula em fungdo do conteudo e do publico; coeréncia e formatos de avaliagdes;
capacidade para eleger prioridade frente a conteidos mais estratégicos para
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aprendizagens mais significativas para os alunos; sensibilidade com os alunos;
disposi¢ao para “ouvir e tentar ajudar”, entre outros.

L2 valoriza e procura formas de inova¢do, ainda que tenha se mostrado
preso a uma postura discursiva mais diretiva nas atividades de ensino do que os
demais (D1, D2 e L2). Isso fica patente na descricdo das atividades, feitas com
riqueza de detalhes, incluindo experimentos e tentativas de iniciar a abordagem
dos conteudos a partir dos conceitos mais fundamentais, como, por exemplo,
energia, ¢ suas manifesta¢des no cotidiano.

L1 procura, em varios momentos, reivindicando mais explicitamente na
entrevista, uma integragdo entre o conhecimento da Fisica e conhecimentos
pedagogicos. Mesmo ao final do curso de licenciatura, ndo se satisfaz com o que
ele conseguiu dessa integracdo e manifesta interesse em fazer graduagdo em
pedagogia para tentar satisfazer essa necessidade que considera uma falha do
processo de formagdo atribuida a propria estrutura curricular do curso.

Ja D1 reivindica mais tempo de praticas de ensino em sala de aula, além
de manifestar descrédito frente aos autores que escrevem sobre Educagdo, de modo
geral, ao questionar sobre a vivéncia deles em sala de aula.

D1 — Faltou um convivio maior com a situagdo-problema — a sala de aula
do Ensino Médio, porque a primeira coisa que eu perguntei para a professora X,
no comeg¢o do ano, quando ela deu um texto para a gente ler, foi: esse
pesquisador, ele da aula ou ele ja deu aula? Porque tem muito texto de quem
nunca participou, nunca viveu aquilo. Mas com essa nova grade dobrou o tempo
de estagio. Talvez isso deva solucionar esse problema.

Nesse sentido, ha, nos argumentos de DI, certa supervalorizacdo da
atividade docente em sala de aula. Porém, a atividade de pratica docente ndo
prescinde da reflexdo tedrica, pelo contrario, ela se junta a ela para dar conta do
complexo fendmeno educacional. Mesmo o estdgio, trata-se de uma preparacao,
antes teorica, para a pratica docente (PIMENTA, 1999).

Essa posicdo pode ser melhor entendida se considerarmos os objetivos
mais imediatos, tanto de D1 quanto de D2 — garantir a possibilidade de poderem
atuar como professores de Ensino Médio, desenvolvendo as competéncias
necessarias. Para isso, contam com a licenciatura. Ao mesmo tempo desenvolvem
essas mesmas competéncias para quando atuarem como professores no Ensino
Superior, conforme podemos verificar na fala de D2: “A meta mais imediata ¢
desenvolver meu lado de professor, dar aulas, ¢ meu pensamento mais imediato,
porque ndo sei nem pegar em um giz. Estou pensando mais no Ensino Superior”.

Ja, L1, diferentemente, valoriza os saberes pedagdgicos teoricos.
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L1 — Eu acho que falta conhecer um pouco mais sobre Educagdo. Isso
poderia melhorar com mais oferta de disciplinas optativas na drea de Educagdo,
pois os professores da Fisica ndo tém uma visdo satisfatoria de Educagdo e de
Ensino.

L1 apresenta argumentos que parecem demonstrar autonomia e
maturidade frente ao seu processo de formagao; afirma, ainda, que procura suprir
as deficiéncias que atribui ao curso, autonomamente. Ele mantém uma postura
positiva e aberta para aprender com a experiéncia de seus professores, em um
processo que estd aberto a uma espécie de “tutoria”.

L1 — Embora eu tenha aprendido muito mais Fisica C, para meus
objetivos como professor, com um professor mais flexivel como Y do que com
outros professores mais exigentes do departamento, como o X. Talvez com ele
fosse mais dificil alcangcar meus objetivos na disciplina.

Nesse excerto, vemos L1 refletir sobre seus objetivos, enquanto aluno e
os objetivos alcangados mediante as caracteristicas peculiares de professores que
conhece. Essa reflexdo merece atengdo, principalmente porque quando a fez ja
trabalhava como professor havia dois anos, o que significa que frequentou algumas
disciplinas ja com demandas especifica originadas na pratica docente que
desempenhava. Segundo seu proprio depoimento, esse amadurecimento adveio,
em parte, da preocupag@o de se tornar um bom professor durante o curso e das
necessidades imediatas vivenciadas nas experiéncias de docéncia (ndo curricu-
lares) desenvolvidas durante a graduacdo, como atuagdo em cursinhos comuni-
tarios e escolas. As dificuldades vivenciadas nessas experiéncias mobilizaram L1 e
L2 no compromisso com melhores resultados de ensino e na procura de
alternativas para alcangar isto, mais do que ocorreria normalmente apenas no curso
de Licenciatura.

Pratica reflexiva, reflexdo na acdo, professor como investigador na agéo,
sdo conceitos que remontam a Schon (1992) e Schulmann (2001) e que aparecem
com mais clareza nas situagdes que envolvem os licenciandos-professores. Ao
refletir na pratica, eles tornam-se pesquisadores no contexto pratico, segundo
Schon (1992).

Em contrapartida, D2 apura seus objetivos no curso de Fisica em fungéo
de um conhecimento especifico pelo qual mantinha um interesse especial. Ela
queria estudar mecanica quantica e quando descobriu que essa disciplina nio era
obrigatéria para a licenciatura, mas era obrigatoria para o bacharelado, passou a
assumir a ideia de que a grade curricular da licenciatura ¢ “muito fraca”. Embora
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os dois licenciandos-doutorandos em Fisica tenham explicitado que consideram o
papel do professor e dos seus conhecimentos diferente do papel do pesquisador e
do professor de Ensino Superior, ndo levam isso em conta ao fazerem
comparagdes entre a estrutura curricular da licenciatura e do bacharelado. A
vontade de aprender o conteudo mais avangado que teve contato no curso de Fisica
leva D2 a modificar sua inten¢fo inicial, “dar aulas de Fisica”, para a pesquisa em
Fisica basica, que, em tese, permitir-lhe-ia estudar de forma mais aprofundada tais
conteudos.

De modo geral, D1 e D2 fazem afirmacdes semelhantes. D2 sugere que o
curso deva ser unificado e ter sua duragdo estendida para que o perfil do
profissional formado atenda tanto as exigé€ncias para ser professor na Educagdo
Basica, quanto para prosseguir na pesquisa em Fisica. D2 salienta: “[...] afinal o
pesquisador acaba tendo que dar aula no Ensino Superior”, sugerindo que a
licenciatura deveria ser aproveitada também nesse caso como pardmetro de
qualidade.

O que D2 propde ¢, na verdade, um esquema 3+1 ou 4+1, o que a
literatura de formacdo de professores vem apontando como um modelo fragmen-
tado e incompativel com uma maior integracdo entre os conhecimentos especificos
e as disciplinas pedagdgicas.

Em contraposi¢@o, L1 ¢ L2 defendem uma estrutura curricular ainda mais
especifica, defendendo uma diferenciagdo entre os cursos inclusive no desenvol-
vimento das disciplinas bésicas (no inicio do curso).

L1 — Vocé pode fazer uma disciplina interessante para a licenciatura
fazendo cursos junto com bacharelado e junto com engenharia? Sdo trés cursos
diferentes, trés objetivos diferentes, trés pessoas diferentes, que tiveram formagdes
diferentes, pois engenheiro e fisico tém formagdo diferenciada do licenciado, com
propositos profissionais diferentes. Mesmo assim estdo ld sentados lado a lado e
com a mesma ementa.

Essa critica de LI, também manifestada em menor grau para L2,
assemelha-se a ponderagdo de Menezes, ainda em 1985:

Como é que podemos manter o licenciando na sala de aula, passivo, ou-
vindo o professor que enche o quadro-negro de formulas, que ele tem que
aprender, fazendo listas de exercicios e provinhas mensais, e depois preten-
der que, quando ele for professor, va ter uma postura distinta?

Entdo é preciso mudar o curso. Seu proprio curso bdsico, de matemdtica,

por exemplo, precisa ser pensado pedagogicamente. Ele ndo vai reproduzir
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a formula pedagdgica que aprendeu “na pedagogia”; o que ele vai estar
ensinando ndo é pedagogia, mas matemdtica, e ele vai ensinar matemdtica
como aprendeu: o professor de costas para o aluno, enchendo o quadro de
formulas. A alternativa a isto ndo é sé uma questdo metodologica, mas, so-
bretudo de conteiido (MENEZES, 1985, p. 121).

Muitos autores vém abordando os problemas da licenciatura e muitas mu-
dancas no dmbito universitario foram tomadas desde a colocagdo de Menezes,
porém o quadro parece persistir. Os licenciados, de certa forma, assumem essa
compreensdo circulante, sobretudo onde ela deveria mostrar-se superada — no meio
académico.

Uma postura marcante que percebemos na analise dos dados € a seguran-
¢a quanto ao dominio do contetido de Fisica com que os licenciandos-doutorandos
em Fisica desenvolvem suas aulas em comparac¢do aos licenciandos-professores.
Isso também foi percebido durante a analise dos videoteipes das aulas de estagio.
Precisamos salientar que a demonstragdo de seguranga, ao expor ¢ analisar os
conteudos de Fisica, ndo significa que ndo tenham ocorrido falhas conceituais.

Observamos, também, nas atividades de estdgio, uma atitude de aparente
inseguranga dos licenciados em relagdo aos bacharéis no desenvolvimento de con-
teudos em intervengdes em sala de aula. Essa inseguranga ¢ ilegitima, uma vez que
os cursos basicos aos quais o conteiido se reporta sdo os mesmos para as duas
modalidades. Mesmo assim, os bacharéis demonstram maior seguran¢a, mesmo
quando cometem equivocos. A postura dos licenciados pode ser considerada mais
temerosa.

A ideia segundo a qual os alunos do bacharelado se sobressaem com rela-
¢do aos da licenciatura demonstrou-se mito, no estudo realizado por Securro
(1992). Esse autor realiza uma revisdo de estudos a respeito das diferencas entre o
desempenho académico de licenciados e bacharéis. Ao acompanhar em estudo
“longitudinal” de cinco anos, dados do Grade Point Average (GPA), Securro
(1992) conclui que os resultados dos licenciandos foram iguais ou melhores que os
dos estudantes de Bacharelado.

Com relag@o as aulas ministradas pelos licenciandos, no ambito da disci-
plina de praticas de Ensino de Fisica e estagio supervisionado I ¢ II, o padrio de
falhas conceituais exibido por licenciandos com op¢ao de énfase pela licenciatura
e licenciandos com opg¢do de énfase para o bacharelado nio foi significativamente
diferente.

No entanto, D1 ¢ D2 mantém uma compreensdo da Licenciatura como
uma complementagdo ao curso de Fisica principal, de cunho pedagdgico e huma-
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nistico, destinado a aplicagdo de conhecimentos de didatica, psicologia e pedago-
gia como formas de se obter uma melhor aprendizagem de Fisica. Entretanto,
torna-se menor a preocupagdo com a articulagdo entre o contetido didatico-
metodoldgico com o contetido especifico de uma forma mais orgédnica. Contudo,
essa articulacdo ¢ bastante contemplada na fala dos licenciandos-professores. Com
essa compreensdo, os bacharéis associam as disciplinas especificas da licenciatura
como aproveitaveis para adquirirem uma concepg¢do mais humanizada da Fisica, o
que consideram importante, porém, incompleta para se sentirem seguros em rela-
¢d0 aos conteudos de Fisica, mesmo no Ensino Médio, se desacompanhada da
estrutura curricular do curso de bacharelado em Fisica.

L1 e L2 manifestaram interesse na pesquisa em Ensino de Fisica, porém,
indicam a falta de uma “politica” que se dedique ao Ensino de Fisica no departa-
mento de Fisica, além de estratégias da universidade para acompanhar o professor
no inicio de sua carreira, quando do seu ingresso no “mercado, em uma espécie de
servico pds-formacdo, visando a fornecer uma espécie de servigo formalizado de
apoio ao ‘concluinte inseguro’ ou com duvidas, ou dificuldades com os desafios da
recente conquista da profissdo docente”.

A reivindica¢do de L1 por mais “Humanas” no curso, a fim de “desalie-
nar”, ou a supervalorizagdo de D1 da licenciatura enquanto formadora de professo-
res, expressam, em ambos 0s casos, a “esperanca’” em um conhecimento capaz de
produzir certezas no fazer pedagogico, no caso, no Ensino de Fisica, em uma con-
cepedo irreal do processo de formacgdo. Conforme alerta Schulman (1999, p. 163),
“Ao deslocar-se do conhecimento disciplinar para o terreno da pratica profissional,
muda-se de um dominio puramente intelectual para um no qual principios tedricos,
praticos e morais se conectam, colidem e convergem infinitamente” (SHULMAN,
1999, p.163). Nesse sentido, o que sugere L2 (“a criagdo de um servigo de apoio
ao concluinte inseguro”) ganha mais sentido enquanto auxiliar para a situag@o
delineada por Schulman. A ideia da “residéncia escolar” defendida por Mello
(2000), por exemplo, dentre outros, também parece ser compativel com a assistén-
cia ao “concluinte inseguro”, mencionada por L2.

D1 e D2 manifestam uma credibilidade no potencial da educagdo enquan-
to instrumento de superagdo de desigualdades sociais. Acreditam que ensinar ¢
transmitir conhecimento, ¢ que um bom professor deve dominar o conteudo e
cultivar boas relagdes pessoais com os alunos; acham que, quanto mais qualificado
for o professor, mais os alunos aprendem e melhores condigdes ele tem de transmi-
tir. Conservaram uma visdo linear do processo de ensino segundo a qual os proces-
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sos de ensino e de aprendizagem possuem variaveis de dificil controle, mas que
podem ser controladas com boas relagdes pessoais entre alunos e professores.

Indagamos os licenciandos sobre o que consideram essencial a um bom
professor e o que desse “bom professor”, ideal, acham que foi concretizado no
curso de licenciatura. Eis as sinteses das respostas: D1 — “Seguranga quanto ao
contetdo de Fisica e boas relagdes pessoais com os alunos”; D2 — “Dominio do
conteudo, didatica e conseguir uma boa relagdo com o aluno; L1 — “O conteudo ¢
fundamental, mas ¢ preciso intersecdo com a area de humanas, para no alienar”;
L2 — “Dominar bem o contetido a ser ensinado e ser capaz de articula-lo com situ-
acgoes proximas da realidade do aluno”.

D1 e D2 reafirmam a importancia do conteudo acrescentando “boas rela-
¢des pessoais com os alunos”, ja L1 e L2, ndo fazendo concessdes quanto ao con-
teudo, acrescentam necessidade de “intersegdo com a area de humanas” com o
objetivo de enfrentar a alienagdo e a capacidade de estabelecer articulagdo com
situagdes do cotidiano, da realidade dos alunos, respectivamente. D1 e D2 reafir-
mam que o bom relacionamento do professor com os alunos ¢ algo que pode ser
aprendido ou desenvolvido no curso de licenciatura. L1, novamente, deixa figurar
sua preocupacdo com a interdisciplinaridade da Fisica com as areas de humanas.
Assim como L2 traz novamente sua preocupagdo com uma metodologia de ensino
capaz de aproximar a Fisica da realidade e do cotidiano dos alunos.

Quanto as aulas e suas descri¢do nos relatdrios finais, todos buscam a
transformag@o dos contetidos especificos em contetidos pedagdgicos por meio de
ideias que podemos considerar de matriz construtivista, amalgamadas com resqui-
cios de uma visdo tradicional de ensino e conhecimento cientifico. Em diferentes
niveis, L1 e L2 buscam iniciar o desenvolvimento dos conceitos, contextualizando-
0s, ou os problematizando, por meio de situagdes cotidianas ou objetos de uso
cotidiano, como, por exemplo, 6culos, lentes de contato, vidragas e janelas em
uma aula de otica (geométrica e fisica). Ja D1 e D2 utilizam uma contextualizagio
historica para introduzir a discussdo de propriedades magnéticas de materiais, por
exemplo. Utilizam assim, uma contextualiza¢do mais interna a Ciéncia, portanto,
mais internalista. Essa abordagem, em momento algum, deixa o aluno sair do cen-
tro, tornando-se mero ouvinte, pelo contrario, sdo induzidos/produzidas situagdes
de discussdo com os alunos e demonstragdes, algumas de carater ludico.

A ideia do ensino e da aprendizagem como processos construidos nio ¢
esquecida, apesar da pratica, nem sempre sair como se planeja. D1 procurou elabo-
rar experimentos em sala de aula sempre em uma postura tradicional. Ja L2 tentou
obter as ideias prévias dos alunos. L1 ¢ mais cético com relagdo as ideias prévias
dos alunos, mas diz que pensa, reflete constantemente buscando uma aula mais
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contextualizada/problematizada, indicando de forma sensivel a reflexdo na pratica
e no processo de formacio. E interessante observar que L1 ¢ o que mais emprega
essa estratégia e também o que tem mais tempo de experiéncia como professor.
Relata “ndo expor diretamente os contetidos” como estratégia de iniciar uma aula
mais bem contextualizada, mais problematizada. Esta foi sua estratégia em diver-
sos momentos do curso.

A seguir, organizamos, no quadro 1 abaixo, alguns resultados da nossa
analise comparativa dos dois perfis de licenciandos (professores e doutorandos em
Fisica), sem querer torna-los mais significativos do que outros pontos que aborda-
mos, nem querer generaliza-los.

Quadro 1 — Alguns resultados da analise comparativa entre licenciandos-professo-
res ¢ licenciandos-doutorandos em Fisica.

Categorias de ana-
lise — compreen- | Licenciandos-professores
sdes sobre:

Licenciandos-
doutorandos em Fisica

- Inten¢do inicial de ser
pesquisador ou intengdo
inicial modificada de pro-
fessor para pesquisador.

- Influéncia de professores
do Ensino Médio, colegas
ou conteudos especificos

- Intengdo inicial de ser pro-
fessor de Fisica.

- Influéncia de professores do
Ensino Médio, colegas ou

N i de Fisica.
conteidos  especificos de
Fisica - Encantamento pelo poder
i) Opcio pela Fisi- } dedutivo-analitico da Fisi-

- Encantamento pelo poder
dedutivo-analitico da Fisica,
ressignificado para “o ensi-
nar” Fisica.

- A pesquisa em Ensino de
Fisica ¢ reconhecida como
possibilidade de carreira
académica.

ca ressignificado para a
pesquisa em Fisica (sem
negar a importancia de
ensinar Fisica, mas a pes-
quisa sobressai na escolha
profissional).

- O prestigio da pesquisa
em Fisica basica se sobres-
sai na op¢ao profissional.

ca e relacio com o
Ensino de Fisica
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ii) Modelos de
formacio

- Reivindica maior integragdo
entre “o ensinar” e os conhe-
cimentos especificos no am-
bito de todas as disciplinas.

- Desejo de uma maior inte-
gragdo entre Ciéncias Exatas
e Ciéncias Humanas.

- Aparecem resquicios de
modelos formativos “criti-
cos” e “praticos”.

- Percebem os efeitos (men-
cionados) de desvalorizagdo
da licenciatura frente ao ba-
charelado.

- Uma boa formag¢ao de pro-
fessores ndo se resume a
Fisica (sem negar a necessi-
dade de saber Fisica).

- Embora busquem uma
integracdo entre conheci-
mentos especificos e “o
ensino”, facilmente recupe-
ram uma percepcdo que
remete ao chamado modelo
3+1.

- Aparecem resquicios de
modelo “criticos” e “prati-
cos” e com mais frequén-
cia, resquicios de um mo-
delo tecnicista.

- Uma boa formacdo de
professores envolve “pra-
tica” e mais aprofunda-
mento nos conceitos da
Fisica.

iii) Saberes mais
valorizados e sa-
beres procurados
no curso de licen-
ciatura em Fisica

- Metodologia; dominio do
conteudo; formas de organi-
zagdo da aula em fungio do
conteudo e do publico; coe-
réncia e formatos de avalia-
¢des; capacidade para eleger
prioridade frente a conteudos
mais estratégicos para apren-
dizagens mais significativas
para os alunos; sensibilidade
com os alunos; disposicdo
para “ouvir e tentar ajudar”,
inovagdes.

- Interesse na Pesquisa em
Ensino de Fisica

- Como dar uma boa aula

- Oportunidades de praticas
em sala de aula.

- Aprender formas de flexi-
bilizar caracteristicas da
ciéncia para dimensiona-la
no ensino.

- Elementos para uma com-
plementagcdo da formacgao
em Fisica, de cunho peda-
gdgico e humanistico.
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V. Consideracgdes finais e algumas implicacdes para o processo de for-
macdao de professores de Fisica

As categorias consideradas permitiram construir perfis das concepg¢des do
processo de formagdo para a docéncia de dois grupos de licenciandos com perfis
profissionais diferentes.

Nossa motivagdo para destacd-las esta no fato de acreditarmos que, uma
vez evidenciadas tais compreensdes, se forem localizadas as possiveis fases aca-
démicas nas quais s@o produzidas ou alimentadas, ha maior possibilidade de orien-
tarmos agdes visando ao desenvolvimento de compreensdes mais adequadas da
docéncia. Assim, apresentamos a sintese dos resultados, lembrando os objetivos
anunciados, o que nos sugere organiza-los como dificuldade e potencialidades
reconhecidas e enfrentadas pelos licenciandos dos diferentes perfis.

V.1 Dificuldades

i) Com frequéncia, bacharéis, muitas vezes pos-graduandos (mestrandos e
doutorandos) em Fisica, procuram, também, a formag¢@o para a docéncia em cursos
de licenciatura. Esse perfil de licenciando oferece outros elementos importantes,
advindos da sua formac@o e de suas vivéncias na pesquisa em Fisica basica, sem
paralelo com os licenciandos que ndo tiveram uma vivéncia na pesquisa em Fisica
basica em suas carreiras.

Por outro lado, o posicionamento dos licenciandos-professores se mostrou
mais préximo do que é preconizado nos principais modelos discutidos na literatura
de formacdo de professores, conforme destacamos. Tanto L1 quanto L2 possuem
um comportamento que os aproxima mais do paradigma do “professor-reflexivo”,
aproximando-se, também, de uma postura profissional aliada a atividade de pes-
quisa quando abordam seu proprio processo de formagdo, suas compreensdes so-
bre Educac¢do e do Ensino de Fisica. D1 e D2 mantém a separacdo entre pesquisa
e ensino com concepgdes proximas daquela radicada no paradigma positivista que
se expressa na educacgdo sob a forma de racionalidade técnica.

i1) Faltam esclarecimentos sobre os possiveis espagos de pesquisa para
bacharelados e licenciados. O bacharel tem esse espago consolidado ainda na gra-
duacdo; ja o licenciando, raramente. Isso estd muito enraizado na ideia, ainda bas-
tante presente, de que a graduagdo basta para o licenciado atuar como professor, o
que ndo vale para o bacharel enquanto pesquisador em formagdo. O campo de
pesquisa em Ensino de Ciéncias precisa ser apresentado para os licenciandos e
bacharelandos, promovendo uma analogia entre o bacharelado e a pesquisa em
Fisica, a licenciatura e a pesquisa em Ensino de Fisica/ciéncias.
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Nesse sentido, essa cultura de critérios, precisa ser revista profundamente
para que se busque a mudanga. A tipologia de pesquisa considerada na universida-
de guarda forte relagdo com a tipologia de profissionais por ela formada e, nos
casos que investigamos, reproduzimos licenciandos com uma visdo de pesquisa e
relacdo desta com o saber docente, ancorada na cultura de pesquisa académica em
um formato comumente aceito, quase sempre positivista, com fortes tragos empiri-
cistas e que averba muitas novas epistemologias, como aquela que fundamenta a
validagdo ou valorizagdo da pesquisa do professor. A universidade pode se benefi-
ciar dessa abertura, sem abrir mao do rigor exigido de qualquer pesquisa.

iii) Incompreensdo a respeito dos diferentes papéis do conhecimento de
Fisica para o licenciado e para o bacharel. Apesar do desempenho excelente dos
licenciandos-doutorandos em Fisica e dos licenciandos-professores na disciplina
de estagio supervisionado, ha, da parte dos licenciandos-doutorandos, certa incom-
preensdo sobre a natureza do conhecimento de Fisica envolvido no Ensino de
Fisica. Em boa parte, podemos atribuir essa incompreensao a uma postura de pes-
quisador que, ao valorizar o conhecimento cientifico no seu formato académico de
forma preponderante, fa-lo em mesma medida, em detrimento do reconhecimento
do espaco da Fisica na Educagido Basica. Ja os dois licenciandos-professores, por
ndo alimentarem essa visdo, conseguem se apropriar melhor do que a licenciatura
se propde a promover ¢ da compreensdo dos objetivos do Ensino de Fisica nesse
nivel de ensino.

As circunstancias em que os saberes de licenciandos-doutorandos e li-
cenciandos-professores sdo colocados a prova sdo diferentes. O bacharel, em suas
pesquisas, esta menos exposto ao flagrante da falta de dominio do conteudo do que
o professor atuando em sala de aula. No Ensino Superior, a maturidade presumida
dos estudantes coloca mais uma vez o bacharel, que, na maioria das vezes, ja pas-
sou pelo mestrado e doutorado, em situagdo mais confortavel que o licenciado em
uma sala de aula da Educag@o Basica. Transformar contetidos especificos em con-
tetdo programatico de Ensino Médio foi uma tarefa que os licenciandos-
doutorandos desenvolveram com habilidade, dentro do tema com que trabalham no
laboratério. Ja os licenciandos-professores néo se arriscam, demonstrando dificul-
dade em ir além do que tradicionalmente se programa para o Ensino Médio.

iv) Encantamento diante do conhecimento cientifico e procura de “certe-
zas pedagdgicas” na licenciatura, principalmente por parte dos licenciandos-
doutorandos.

v) A formagdo interdisciplinar com as ciéncias humanas e, em especial,
com as ciéncias da Educacdo ¢ compreendida como um “complemento pedagdgi-
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co” pelos licenciandos-doutorandos, em vez de algo com perspectivas integrado-
ras.

V.2 Potencialidades

i) As situagdes que levaram a uma significativa maturidade profissional
dos licenciandos-professores estdo ligadas a atividade de trabalho docente no En-
sino de Fisica durante a graduagdo, o que sugere que situagdes reais de Ensino,
como a responsabilidade por turmas por um periodo maior do que o do estagio
curricular, seja uma situagdo importante para a formagao de professores de Fisica.

ii) Reconhecimento de algumas qualidades comuns necessarias para do-
centes e pesquisadores, por exemplo, a postura critica/investigativa.

iii) Reconhecimento de um compromisso com o conhecimento especifico,
com metodologias especificas, relacionadas ao campo da Educacgdo, por parte de
licenciandos-doutorandos e licenciandos-professores.

Se por um lado, alunos que optam pelo bacharelado tém, em geral, natu-
ralmente induzida a iniciagdo cientifica em pesquisa basica em Fisica, aqueles que
optam pela licenciatura tém naturalmente induzida a docéncia no Ensino Médio,
ficando a possibilidade de iniciagdo (de carater tdo cientifico quanto a dos que
optaram pelo bacharelado) na pesquisa em Ensino de Fisica ou Ciéncias esquecida
ou desprestigiada. Com isso, acreditamos que perdemos muitos interessados, ou
potencialmente interessados, na area de Ensino de Fisica e Ciéncias, em fungdo de
ndo terem tido a oportunidade de conhecer, ou serem apresentados com mais for-
malidade, a area de pesquisa em Ensino de Fisica e Ciéncias como campo ja con-
solidado de investigacdo. A superacdo das limita¢des, especialmente nos primeiros
periodos da licenciatura, pode contribuir de forma preponderante com a melhoria
do Ensino de Fisica na Educagdo Basica e Superior e se soma a esfor¢os de valori-
zacdo do magistério na Educacdo Basica, em particular no caso da Fisica, area que
soma ha muito tempo prejuizos pela escassez de professores.
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