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Resumo

O presente artigo se propoe a analisar o projeto (curriculo) de formagdo
inicial de professores de Fisica que baliza a implementagdo da politica
publica “Formagdo pedagogica para graduados ndo licenciados” em
andamento em uma universidade puiblica da esfera federal. As andlises
buscaram categorizar e discutir os conhecimentos que compoem tal pro-
jeto formativo a partir das prescri¢cdes previstas nos documentos juridi-
cos vigentes e da seguinte taxonomia: conhecimento do conteiido (Fisi-
ca), do conhecimento pedagogico geral e do conhecimento pedagogico
do contevido (Fisica). As andlises mostram uma discrepdncia entre os
conhecimentos desenvolvidos na complementacdo pedagogica e os co-
nhecimentos tidos pela literatura como necessdrios para a prdtica do
professor de Fisica, mesmo quando consideradas as formagodes prévias

(primeiras graduacoes) dos alunos.
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Abstract

In this article we proposes to analyze the project (curriculum) of a
graduate of Physics teachers training that aims at implementing the
public policy "Pedagogical training for physicists no-teachers
graduates" that is in progress at a public federal university. The analyzes
intended to categorize and discuss the knowledge that make up this
formative project based on the legal provisions in force and we follow
the taxonomy: knowledge of the content (physics), general pedagogical
knowledge and pedagogical knowledge of (physics) content. The
analyzes show a discrepancy between the knowledge developed in the
pedagogical complementation and the knowledge taken in the literature
as necessary for the practice of the physics teacher, even when

considering the previous formations (first graduations) of the students.

Keywords: Pedagogical Complement for Physicists No-teachers; Phys-
ics Teachers Education; Pedagogical Content Knowledge.

I. Introducao

As criticas ao sistema educacional brasileiro comumente sdo associadas, pelos mais
diversos segmentos da sociedade, a atuacdo dos professores, renegando-se o fato que ela esta
vinculada, por exemplo, ao histérico formativo desses profissionais, as politicas publicas idea-
lizadas, implementadas e avaliadas pelas esferas governamentais, além da prépria cultura da
sociedade.

E nesse cendrio que se engendra a pesquisa aqui descrita, que buscou analisar o pro-
jeto (curriculo) de formacdo inicial de professores de Fisica que baliza o implementacdo da
politica publica “programas especiais de formacao pedagdgica de docentes para as disciplinas
do curriculo do ensino fundamental [os quatro anos finais], do ensino médio e da educacao
profissional em nivel médio”2 (BRASIL, 1997) desenvolvida por uma Instituicdo de Ensino
Superior (IES) publica de esfera administrativa federal.

Tal anélise tomara por base os documentos produzidos pela IES a fim de regulamen-
tar e implementar essa modalidade formativa, as recomendagdes dos aparatos legais que ver-
sam sobre a formacdo de professores da educacdo bdsica, além dos resultados de pesquisas
que abordam as necessidades formativas do professor de Fisica e versam sobre a importancia
do conhecimento do conteddo (de Fisica) e das metodologias de ensino que favorecem o ensi-
no dessa area do conhecimento.

2 Doravante tal titulo serd considerado sinénimo dos titulos “Formagdo Pedagdgica para ndo licenciados” e
“Programa Especial de formacgao Pedagodgica”, e serao representados pela sigla PROFOP.
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A cristalizacdo desse objetivo parte do pressuposto que um estudo dessa natureza
pode contribuir para o debate sobre a idealizac@o e a implementacao das politicas de formacao
docente, trazendo subsidios que contribuam para o reconhecimento e valorizacdo dessa pro-
fissdo, a elevacao da qualidade da educacgdo e, consequentemente, da condicao do exercicio da
cidadania das criancas, jovens e adultos que frequentam redes de ensino do Brasil (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011).

II. A problematica da formacao de professores de Fisica no Brasil

A reflex@o sobre o status atribuido a atua¢do do docente na escola basica, nos
faz retroceder a década de 1930, ao advento das primeiras universidades brasileiras e dos pri-
meiros (em nimero reduzido) cursos de licenciatura, cursos que formam e licenciam para o
exercicio da docéncia na educagdo basica. Tais cursos estruturavam-se a partir do modelo
conhecido como “3 + 17 ou “bacharelado + didatica”, no qual se cursava trés anos de discipli-
nas especificas dos cursos de bacharelado e um ano de disciplinas de natureza pedagdgica
(DINIZ-PEREIRA, 2000; TOTTI; PIERSON, 2012; DECONTO; CAVALCANTI; OSTER-
MANN, 2016). Esse modelo era comum para as licenciaturas de diversas dreas e, no caso da
Fisica, representou uma organizagdo curricular que continha trés anos destinados ao estudo de
disciplinas especificas da drea de Fisica seguidas, no dltimo ano, de disciplinas de cunho pe-
dagogico, “sem haver um minimo de articulacdo entre esses dois universos” (DINIZ-
PEREIRA, 2000, p. 54). Uma vez que, por um lado “aprende-se o ‘conteudo’ com aqueles
que ndo dominam a ‘forma’, por outro, aprende-se a ‘forma’ com aqueles que ndo dominam o
‘contetido’” (DECONTO; CAVALCANTI;, OSTERMANN, 2016, p. 199).

Esse modelo de formagao de professores, a partir da década de 1980, passou a ser (e
ainda €, uma vez que boa parte dos cursos ainda o adota) fortemente criticado pelos estudio-
sos da formagdo de professores (DINIZ-PEREIRA, 2000; TOTTI; PIERSON, 2012; DE-
CONTO; CAVALCANTI; OSTERMANN, 2016). De modo que, tais criticas culminaram na
inser¢ao das disciplinas “integradoras” — pratica de ensino, instrumentacdo para o ensino, etc.
—, com objetivo de associar os conhecimentos vistos nas disciplinas pedagdgicas e especificas
(contetido) (DINIZ-PEREIRA, 2000).

A partir da década de 1990, com a promulgacao da Lei N° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (LDB) — lei que vigora até a presente ocasido —, a habilitacdo de profissionais para
atuarem como docentes na educacdo bdsica passa a ser obrigatoriamente desenvolvida em
nivel superior, uma vez que, a apesar da origem das licenciaturas remontar aos anos de 1930,
a presenca de profissionais que nio possuiam formacao especifica para a docéncia era (e ain-
da €) comum nas escolas brasileiras. Ainda de acordo com tal lei, essa formacgdo especifica
para a docéncia, ndo necessariamente pode se dar por meio de Licenciaturas, visto que as IES
podem ofertar “programas de formacado pedagdgica para portadores de diplomas de educacao
superior que queiram se dedicar a educacdo basica” (BRASIL, 1996).
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Além disso, apesar da LDB dar autonomia para as IES fixarem os curriculos dos seus
cursos e programas, e processo de fixacdo precisa estar em consondncia com as “diretrizes
gerais pertinentes” (BRASIL, 1996). Entdo, como consequéncia, foram promulgadas, por
exemplo, as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao de professores da educagdo
Baésica em nivel superior” (Parecer CNE/CP 9/2001), as “Diretrizes Nacionais para 0s cursos
de Fisica” (Parecer CNE/CES 1304/2001), ¢ a “Resolugao CNE/CP 02/97”, sendo esse ultimo
documento voltado exclusivamente para a regulamentagdo dos “Programas Especiais de For-
macao Pedagogica de Docentes”.

Ao nos reportarmos as prescri¢des previstas no Parecer CNE/CP 9/2001, no que se
refere a dicotomia entre as disciplinas de cunho pedagdgico e as disciplinas voltadas ao estu-
do dos contetddos (especificos), constatamos, por exemplo, que ela discorre que o professor
ndo ¢ capaz de “criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagdes diddticas eficazes para a
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos” se ndo compreende com “razoavel pro-
fundidade” e com “a necessaria adequacao a situagao escolar, os contetidos das areas do co-
nhecimento que serdo objeto de sua atuag@o didatica, os contextos em que se inscrevem € as
tematicas transversais ao curriculo escolar” (BRASIL, 2001a, p. 20). J4 as Diretrizes Curricu-
lares para os cursos de Fisica apontam para uma organizacdo divergente daquela descrita pelo
Parecer CNE/CP 9/2001, uma vez que distinguem a formac¢do do bacharel e do licenciado
apenas a partir do acréscimo de disciplinas de cunho “pedagdgico” e dos estagios. De acordo
com esse documento, a formacao de professores dar-se-a a partir de um nicleo comum a to-
das as modalidades dos cursos de Fisica e de mddulos sequenciais especializados, onde deve-
ré ser dada a orientacdo final do curso (BRASIL, 2001b).

Segundo Deconto, Cavalcanti e Ostermann (2016), enquanto as diretrizes das Licen-
ciaturas evidenciam a necessidade do rompimento do modelo fragmentado (3+1) em prol de
um modelo articulado, as diretrizes voltadas para os cursos de Fisica propdem um modelo do
tipo 242 que carrega dicotomias de natureza iguais as do esquema 3+1. Entretanto, apesar de
serem destoantes em relacdo aos principios norteadores, ambos os documentos enfatizam a
importancia da dimensao Fisica e pedagdgica desse conteudo.

A valoriza¢do e obrigatoriedade da dimensdo Fisica e pedagdgica desse contetido
também se corporifica na Resolucio CNE/CP N° 02/97, ao estabelecer que os conhecimentos
e habilidades necessarios a formagdo docente deverdo ser articulados a partir de ntcleos, ten-
do em vista “(...) assegurar um tratamento amplo e a incentivar a integracdo de conhecimentos
e habilidades” (BRASIL, 1997, p.1). Esses nucleos sao:

a) NUCLEO CONTEXTUAL, visando a compreensio do processo de ensino-
aprendizagem referido a prdtica de escola, considerando tanto as relacdes que se
passam no seu interior, com seus participantes, quanto as suas relacoes, como insti-
tuicdo, com o contexto imediato e o contexto geral onde estd inserida. b) NUCLEO
ESTRUTURAL, abordando contevidos curriculares, sua organiza¢do sequencial,
avaliagdo e integracdo com outras disciplinas, os métodos adequados ao desenvol-

vimento do conhecimento em pauta, bem como sua adequag¢do ao processo de ensi-
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no-aprendizagem. ¢) NUCLEO INTEGRADOR, centrado nos problemas concretos
enfrentados pelos alunos na prdtica de ensino, com vistas ao planejamento e reor-
ganizagdo do trabalho escolar, discutidos a partir de diferentes perspectivas teori-
cas, por meio de projetos multidisciplinares, com a participagdo articulada dos pro-
fessores das vdrias disciplinas do curso (BRASIL, 1997, p. 1-2).

No ano de 2015 o Parecer CNE/CP 9/2001, assim como a Resolugdo CNE/CP N°
02/97, foram ressignificadas a partir da Resolu¢io CNE/CP N°02, de 1° de julho de 2015, que
define as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial em Nivel Superior (cur-
sos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licen-
ciatura) e para a Formacdo Continuada de Profissionais do Magistério para a Educacdo Bési-
ca”. A Resolucdo publicada em 2015 caracteriza-se por fomentar a constru¢do de uma identi-
dade prépria das licenciaturas, uma vez que, por exemplo, estabelece a relacao entre a forma-
cdo inicial e continuada de professores, re-fundamenta a pritica como componente curricular
das licenciaturas e aponta para as novas formas de inser¢do dos professores em formacao na
realidade das escolas por meio dos estdgios supervisionados. Esta regulacdo expressa a inter-
relacdo entre as demandas provenientes da pratica docente no ambiente escolar (especialmen-
te quando ensina os conteddos escolares, vinculados a Fisica, por exemplo) com as teorias
(pedagdgicas, Fisicas, etc.) caracteristicas do ambiente universitario.

Ou seja, os quatro documentos curriculares preveem a obrigatoriedade dessas dimen-
soes formativas permearem os cursos voltados para a formacao inicial do professor de Fisica
que atua na educacgdo bdsica. Assim, todos os cursos de formacdo inicial de professores, para
estarem em consonancia com os dispositivos juridicos vigentes, devem contemplar em suas
estruturas curriculares a dimensao Fisica e pedagdgica do conteudo (Fisica). E € nesse cenario
que se engendra esta pesquisa, buscando analisar os conhecimentos privilegiados pelo projeto
de formacao docente elaborado por uma universidade federal ao implementar a politica publi-
ca educacional PROFOP.

I1I1. Objetivo da pesquisa e seu delineamento tedrico-metodolégico

Conforme exposto anteriormente, o objetivo deste artigo € analisar e discutir o proje-
to de formacao inicial de professores de Fisica desenvolvido por uma universidade federal por
meio do PROFOP, tomando por base o curriculo fixado pela IES e as recomendagdes dos
aparatos legais que versam sobre essa modalidade formativa. Além disso, nesse processo de
andlise também serdo adotados os resultados de pesquisas que estudam as demandas formati-
vas desses profissionais € que se remetem a importancia do conhecimento do contetido (de
Fisica) e metodologias de ensino que favorecem o ensino dessa drea do conhecimento.

Para tanto, fizemos quatro op¢des de ordem metodoldgica. A primeira delas refere-se
a interpretacdo dos documentos balizadores do PROFOP elaborados pela IES como sendo o
curriculo dessa modalidade formativa, a saber, eles sdo: Resolu¢do N° 28/11-COGEP, Reso-
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lucdo N° 72/12-COGEP, Resolucdao N° 29/11- COGEP e os “Relatorios de Avaliagdo Final”
de 19 turmas ofertadas. Essa op¢do se deu porque o somatdrio das informacdes contidas neles
caracteriza as turmas ofertadas no PROFOP, uma vez que apresentam, por exemplo, a nature-
za e finalidade do curso, organizacdo administrativa e diditico-pedagdgica (grade e ementas)
do curso e os critérios para admissao de alunos.

A selecdo dos 19 “Relatérios de Avaliagdo Final” das turmas do PROFOP esta asso-
ciada ao recorte temporal que desenvolvemos (periodo de tempo compreendido entre 2011 e
2017), que € decorrente dos seguintes fatores: a) O ano de publicagdo das Resolugdes N°
28/11-COGEP e N° 29/11-COGEP: 2011. Sendo que ambos os documentos foram aprovados
pelo Conselho de Graduacao e Educagdo Profissional da referida IES (COGEP)3 e balizam o
planejamento e organizacdo que o PROFOP deve adotar ao ser implementado na IES; b) No
decorrer desse periodo, o COGEP autorizou a abertura de mais de 26 turmas do PROFOP,
contudo, no ato da coleta dos dados em tela neste artigo, somente 19 turmas tinham tido tanto
0 “Projeto de Abertura de Turma” quanto o “Relatorio de Avaliacdo Final da Turma” j& apro-
vados e disponibilizados — no site da instituicao para consulta publica — pelo referido conse-
lho. Portanto, o recorte temporal foi produzido com o objetivo de analisarmos os dados rela-
tivos as turmas que foram propostas (Projeto de Abertura de Turma), implementadas e avalia-
das (Relatério de Avaliagcdo Final da Turma) sob a égide das supramencionadas resolucoes.

Nesse cendrio, passamos a interpretar o curriculo (os documentos que compdem o
Projeto de Formacdo do professor de Fisica por meio do PROFOP) como sendo um instru-
mento de disseminacao cultural, uma vez que voltar-nos-emos para a discussdo da natureza do
conhecimento que determinados grupos sociais, em determinadas instituiches € momentos
historicos, consideram como conhecimento “legitimo” (APPLE, 2006). A opgdo por essa
abordagem curricular deu-se por entendermos que a qualidade do ensino se relaciona com o
tipo de cultura que € desenvolvido nas institui¢des, que ganha significado educativo através
das praticas, especialmente docente, e dos cddigos que a traduzem em processos de aprendi-
zagem para os alunos (SACRISTAN, 1998).

A segunda opcao refere-se ao fato das andlises apresentadas no decorrer do artigo te-
rem sido produzidas somente a partir da Resolugdo CNE/CP N° 02/97 (e documentos deriva-
dos). Ou seja, apesar da Resolucdo CNE/CP N°02, de 1° de julho de 2015, no ato da coleta de
dados, jé estar em vigor, optamos por nao a adotar como parametro de andlise, uma vez que as

3 0 COGEP ¢ o érgio deliberativo e de supervisdo em matéria de ensino de Graduacio e Educacgio Profissional
da referida universidade.

4 Entende-se por cédigo qualquer elemento ou ideia que intervém na selecdo, ordenacio, sequéncia, instrumen-
tagdo metodoldgica e apresentagdo dos curriculos a alunos e professores. [...]JOs cédigos provém de op¢des poli-
ticas e sociais (separagdo da cultura intelectual da manual, por exemplo), de concepcdes epistemoldgicas (ou
valor de método cientifico na pratica da aprendizagem das ciéncias ou da “nova histéria” no ensino), de princi-
pios psicologicos ou pedagogicos (o sentido educativo da experiéncia acima dos contetddos abstratos elaborados,
a importancia da aprendizagem por descoberta, o valor expressivo da linguagem, etc.), de principios organizati-
vos (a ordenag@o do ensino por ciclos ou por cursos, etc.) e outros mais (SACRISTAN, 1998, p. 76, grifo do
autor).
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turmas do PROFOP ora analisadas foram propostas, implementadas e avaliadas com base na
Resolucao CNE/CP N° 02/97. Nesse cendrio, ndo faria sentido analisarmos os dados originé-
rios de turmas que foram idealizadas, implementadas e avaliadas no ambito da Resolugdo
CNE/CP N° 02/97 (e documentos derivados) e com base em um dispositivo juridico o qual
essas turmas nao sdo juridicamente vinculadas (como € o caso da Resolugdo CNE/CP N°02,
de 1° de julho de 2015).

A nossa terceira op¢ao concatena-se a ado¢do da “andlise documental” como nosso
principal instrumento analitico, por ela ser uma técnica da pesquisa qualitativa que busca
identificar informagdes factuais nos documentos a partir de questdes ou hipdteses de interesse
(LUDKE; ANDRE, 2013). Assim, tomaremos como “fonte de coleta de dados apenas docu-
mentos” (MARCONI; LAKATOS, 2017, p. 190), que sao fontes de informagao bibliograficas
que ainda ndo receberam organizacdo e tratamento analitico para publicacdo (SANTOS,
2007), como por exemplo: documentos oficiais, relatérios, dispositivos juridicos, projetos de
lei, oficios, informativos, certidoes, documentos informativos, etc. Sendo os documentos ofi-
ciais a fonte mais fidedigna de dados e podem dizer respeito a atos individuais ou a atos da
vida politicas, de alcance municipal, estadual ou nacional (MARCONI; LAKATOS, 2017).

A quarta opcao refere-se a adocdo de estudos cujo objeto de discussdo € o conheci-
mento especializado do Professor de Fisica que atua na educagdo bésica. Esses estudos possu-
em diferentes vertentes epistemoldgicas e metodoldgicas e foram desenvolvidos em diversos
contextos. Entretanto, carregam entre si a semelhanca de tratarem das dimensdes de conheci-
mento especializado e especifico dos professores de Fisica, ou seja, aqueles conhecimentos
necessdrios somente a formacao e atuacdo dos professores de Fisica que atuam na educacdo
bésica.

Nesse cendrio, adotaremos o modelo analitico proposto por Etkina (2010) —
complementado pelas discussdes desenvolvidas por Shulman (1986; 1987) e autores que dis-
cutem a formacao do professor de Fisica — a fim de criarmos categorias de anélises, que serdo
associadas aos dados extraidos dos documentos j4 mencionados. Assim, os dados extraidos
serdo associados as seguintes dimensdes formativas: PK (Conhecimento pedagégico), CK
(Conhecimento de conteddo) e PCK (Conhecimento pedagdgico de conteido).

Essas opc¢des se configuram como uma dentre outras possiveis que nos permitem
analisar, discutir e criticar o projeto de formacao inicial do professor de Fisica que é desen-
volvido por meio do PROFOP por uma universidade federal, tendo por fundamentagdo as
demandas formativas levantadas pela literatura especializada dessa area.

IV. O conhecimento especializado do Professor de Fisica: Fundamentacio tedrica para a
compreensao do processo formativo subjacente ao PROFOP

A reflex@o sobre os conhecimentos que compdem o arcabougo formativo do profes-
sor de Fisica nos remete a teorizacdo proposta por Shulman (1986, 1987), uma das primeiras,
mais respeitadas e citadas teorias, em nivel internacional, que discutem a formacao de profes-
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sores. Shulman, em 1986, se voltou para o que denominou de “paradigma perdido”: “The
missing paradigm refers to a blind spot with respect to content that now characterizes most
research on teaching and, as a consequence, most of our state level programs of teacher evalu-
ation and teacher certification” (SHULMAN, 1986, p. 7-8). Assim, com especial énfase no
conteddo, apresentou uma categorizacao dos conhecimentos que considera essenciais na pra-
tica docente, composta pelo subject matter content knowledge, curricular knowledge e peda-
gogical content knowledge (PCK).

O subject matter content knowledge pode ser entendido como o conhecimento da
matéria que o professor ministra. J4 o curricular knowledge refere-se ao conhecimento apre-
sentado nos programas de ensino (organizacdo do conteido de ensino) e abarca também o
conhecimento das ferramentas disseminadoras das propostas dos programas de ensino (curri-
culos, livros didaticos). Enquanto que o PCK contempla as diferentes maneiras de se abordar
e apresentar os topicos de uma drea do conhecimento, de modo a tornd-los mais compreensi-
veis para os alunos. Assim, o PCK abarca a compreensao do que facilita ou dificulta aprendi-
zagem de um tdpico, bem como a de que alunos de diferentes faixas etédrias e portadores de
diferentes experiéncias de vida trazem conceitos que podem interferir na aprendizagem desse
topico (SHULMAN, 1986).

Em 1987, Shulman amplia sua taxonomia, inserindo mais quatro categorias de cunho

pedagdgico e constituindo o Knowledge Base, a saber elas sao:

1) Conhecimento de contetido; 2) Conhecimentos pedagdgicos gerais, com referén-
cia especial aos principios e estratégias gerais de gestdo e organizacdo de salas de
aula que parecem transcender o assunto; 3) Conhecimento curricular, com apreco
especial dos materiais e programas que servem as "ferramentas do oficio” para os
professores; 4) Conhecimento pedagdgico do contetido, esse amdlgama especial de
contetido e pedagogia que é exclusivamente da competéncia dos professores, sua
propria forma especial de compreensdo profissional; 5) Conhecimento dos aprendi-
zes e suas caracteristicas; 6) Conhecimento dos contextos educacionais, desde o
trabalho em grupo em sala de aula, a governanga e financiamento dos distritos es-
colares, até o cardter das comunidades e culturas; 7) Conhecimento dos fins educa-
cionais, propositos e valores, e seus fundamentos filosoficos e historicos (SHUL-
MAN, 1987, p. 08, traducio nossa).

Nesse cenario, a grande inovagdo proposta por Shulman refere-se a discussao sobre a
imprescindivel — para a prética docente — relagdo entre a dimensao pedagdgica e os conteudos
especificos. Na busca por esta relacdo, o autor deu origem ao PCK, que se configura como a
fonte primdria do aprendizado do aluno e torna o conhecimento do professor especializado,
uma vez que o trabalho com cada uma das distintas dreas do curriculo escolar (Fisica, Mate-
matica, etc.) suscita o dominio de um amélgama de conhecimentos especificos relacionados a

area do conhecimento.
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A partir dos trabalhos de Shulman (1986;1987), autores das diversas dreas passaram
a pesquisar a composicao do conhecimento do professor. Como por exemplo, Magnusson,
Krajcik, e Borko (1999), Nilsson (2008), Nilsson e Loughran (2012) e Verdugo-Perona, So-
laz-Portolés e Sanjosé-Lopez (2017) ao debaterem o ensino de ciéncias, Jiittner e Neuhaus
(2013) ao estudarem o ensino de Biologia, Alvarado et al. (2015) e Aydin e Boz (2013) ao
analisarem o ensino de Quimica, Ball (BALL; THAMES; PHELPS, 2008), Nilsson (2008),
Baumert (BAUMERT et al., 2010) e Scheiner ef al. (2017) ao abordarem a formacdo do pro-
fessor de Matemadtica, Johnston e Ahtee (2006), Etkina (2010), Alonzo, Kobarg e Seidel
(2012) e Kirschner et al. (2016) ao investigarem a prética do professor de Fisica.

Magnusson, Krajcik e Borko (1999), ao discutirem o ensino de ciéncias a partir do
modelo de Shulman, concluiram que o planejamento e o ensino de qualquer assunto sdo ativi-
dades cognitivas de alta complexidade, em que “o professor deve aplicar o conhecimento de
varios dominios” (p. 95). Nesse cenario, professores que dominam os conhecimentos que
permeiam esses dominios e os integram terdo mais habilidade em planejar e desenvolver mo-
mentos de ensino que ajudem os alunos a desenvolverem entendimentos profundos e integra-
dos. Assim, professores de ciéncia eficazes sabem como melhor projetar e guiar experiéncias
de aprendizagem, sob condic¢des e restri¢des particulares, para ajudar diversos grupos de estu-
dantes a desenvolverem conhecimento cientifico € uma compreensdo do empreendimento
cientifico. A partir dessa concepg¢do, esses autores propdem uma definicio de PCK composta
pelos seguintes subdominios: orientagcdes e concepcdes de ensino de ciéncias; conhecimento
curricular; conhecimento sobre a aprendizagem e ideias dos alunos; estratégias de ensino; € a
avaliagdo.

Etkina (2010), baseada no modelo de Shulman (1986) e nas discussdes relativas ao
PCK — como as promovidas por Magnusson, Krajcik, e Borko (1999), por exemplo —, propde
um modelo formativo destinado aos professores de Fisica composto pelo: a) conhecimento do
conteudo (knowledge of content — CK) que abarca os conceitos e leis da Fisica e os métodos
de investigacdo cientifica; b) conhecimento pedagogico geral (general pedagogical knowled-
ge — PK), caracterizado como sendo o conhecimento geral de como as pessoas aprendem e
como as escolas funcionam; ¢) conhecimento pedagégico do contetido (pedagogical content
knowledge - PCK) como sendo um entendimento e uma habilidade que os professores de Fisi-
ca possuem para integrar os conhecimentos fisicos a elementos que promovem e facilitam a
aprendizagem dos estudantes.

Mais importante ainda, os professores de um assunto especifico devem possuir en-
tendimentos e habilidades especiais que integrem seus conhecimentos sobre o con-
tetido deste assunto e a aprendizagem dos alunos sobre esse contelido. Este conhe-
cimento especial, chamado conhecimento pedagdgico do contelido (PCK), distingue
o conhecimento cientifico dos professores daquele dos cientistas (ETKINA, 2010, p.
01, traducio nossa).
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Por considerar esses os “trés pilares dos conhecimentos de professores de Fisi-
ca”, Etkina (2010) argumenta que o PCK se configura como o mais importante tipo de conhe-
cimento a ser desenvolvido na formagao inicial de professores de Fisica. Além disso, a autora
relaciona o CK e o PK por meio do PCK, como pode ser visualizado na Fig. 1.

edagogical content knowledge
Orientation towards teaching
Knowledge of physics curriculum
Knowledge of student ideas
Knowledge of effective
instructional strategies

Knowledge of assessment methods

Pedagogical knowledge
Knowledge of brain development,
Knowledge of cognitive science.
knowledge of collaborative
learning,

Knowledge of classroom
management and school laws

Content knowledge
Knowledge of physics
concepts, relationships among
them and methods of
eveloping new knowledge

Fig. 1 — A estrutura dos conhecimentos de professores. Fonte: Etkina (2010).

A partir dessa classificacdo, o PCK dos professores de Fisica pode ser associado, por
exemplo, aos métodos especificos de resolucdo de problemas fisicos, a investigacdo experi-
mental caracteristica da Fisica, ao conhecimento do curriculo escolar de Fisica, as concepgdes
de estudantes sobre os conceitos fisicos e as estratégias que favorecem a mudanga delas, etc.
Ou seja, o conhecimento pedagdgico do conteido €, muito provavelmente, a categoria que
melhor distingue a formacdo do professor de Fisica, do pedagogo e do fisico profissional
(SHULMAN, 1987; ETKINA, 2010).

Ainda no que concerne a relagdo entre o PK, o CK e o PCK, diversos sdo os aspectos
que j4 foram (e estdo sendo) estudados, como por exemplo: a relagdo entre subdominios do
PCK em estudantes de graduacdao (HALIM; MEERAH, 2002); as atitudes do futuro professor
ao ensinar (JOHNSTON; AHTEE, 2006); o desenvolvimento de atividades de cunho labora-
torial (prético) relacionado aos CK e PK (NIVALAINEN et al., 2010); o favorecimento da
relacdo professor-aluno (ALONZO; KOBARG; SEIDEL, 2012); a relagao entre PCK e re-
formas curriculares, concluindo que nos momentos de reformas curriculares deve-se fomentar
o desenvolvimento do conhecimento do corpo docente (SEUNG; BRYAN; HAUGAN, 2012);
a relac@o entre o ensino de cinemdtica e o PCK (MARIES; SINGH, 2013); o efeito de um
curso de pratica de ensino de eletromagnetismo a partir do método Prospective Science Tea-
chers’ (PST) (SARIGOL; AKDENIZ, 2014); a elaboracdo de um processo de desenvolvimen-
to profissional de estudantes-professores em relagdo ao CK e ao PCK (MARSHMAN, 2015);
as relagcdes entre o dominio do conhecimento profissional especifico de professores de Fisica
e o desenvolvimento cognitivo dos alunos (CAUET et al, 2015); e a elaboracdo de instrumen-
tos voltados para avaliacio do conhecimento profissional de professores de Fisica
(KIRSCHNER et al., 2016).
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Diversos temas que permeiam da pratica do professor de Fisica também j4 foram (e
estdo sendo) objeto de estudo na investigacdo da relacdo entre o PK, o CK e o PCK, como por
exemplo, forca, trabalho, energia, movimento (HASHWEH, 1987), 6tica, densidade de uma
solucdo, relacdo entre forca de tragdo e atrito, calorimetria (HALIM; MEERAH, 2002), me-
canica, eletricidade e magnetismo (SEUNG; BRYAN; HAUGAN, 2012), 6tica (ALONZO;
KOBARG:; SEIDEL, 2012), cinematica (MARIES; SINGH, 2013), mecanica (KIRSCHNER
et al., 2016), eletromagnetismo (SARIGOL; AKDENIZ, 2014), mecanica quantica (MARS-
HMAN, 2015), Campo e carga elétrica (MELO-NINO; CANADA:; MELLADO, 2017; ME-
LO; CANADA; DIAZ, 2017; NINO et al., 2016).

Melo-Nifio, Canada e Diaz (2017) ao associarem a pratica do professor de Fisica a
conceituacdo de PCK proposta por Magnusson, Krajcik e Borko (1999), investigando as de-
mandas profissionais desses docentes, concluiram que o

conhecimento pedagdgico de conteiido, no planejamento, é cada vez mais elaborado
a medida em que a professora adquire mais confianga no contetido que ensina, ad-
quire uma maior compreensdo dos contextos de ensino, revisa suas prdticas docen-
tes e planeja e cria novas formas de representagdo diddtica (MELO; CANADA;
DIAZ, 2017, p. 146, traducao nossa).

Entdo, tendo como base a compreensdo da importancia de estratégias de construcao
de PCK, é fundamental que sejam disponibilizados aos futuros professores os conhecimentos
relativos ao “o que”, ao “como” e ao “porque” ensinar os contetidos de Fisica que estardo sob
sua responsabilidade como docentes da educacdo basica (DECONTO; CAVALCANTTI; OS-
TERMANN, 2016), os conhecimentos relacionados aos materiais diddticos que permeiam o
ensino de Fisica em nivel escolar, além dos inerentes a histéria e a filosofia da Fisica (PE-
REIRA; MARTINS, 2011, p. 250) em todo o processo formativo inicial (CAMARGO;
NARDI, 2011). Uma vez que o acesso a esses conhecimentos pelo professor de Fisica em sua
formacdo inicial associa-se, por exemplo, a “maiores niveis de componentes motivacionais
relacionadas as crencas de eficacia do professor, no ensino dessa disciplina” (SILVA et al.,
2011, p. 223) e a maiores niveis de motivagdo dos alunos (BROCK; FILHO, 2011).

A partir do cendrio formativo que apresentamos até o0 momento, algumas conclusdes
sdo passiveis de serem produzidas: a) o CK se configura como uma das dimensdes do conhe-
cimento do professor de Fisica; b) a dimensao Fisica do conhecimento do professor de Fisica
¢ composto pelo PCK e CK. Ou seja, o professor de Fisica mobiliza, no decorrer de sua ativi-
dade profissional, tanto o CK quanto o PCK, de modo que a qualidade do ensino Fisica esta
associada a mobilizacdo, dentre outras, de ambos os conhecimentos, sendo indissocidveis na
prética docente; ¢) a pratica docente suscita o dominio e a interrelagdo entre o PK, o PCK e o
CK.

Nessa perspectiva, a partir dessas discussdes tedricas apresentadas até o momento,
principalmente as propostas por Etkina (2010) e Shulman (1987), visualizamos a formagao
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inicial do professor de Fisica a partir do somatério dos conhecimentos apresentados no Qua-

dro 1.

Quadro 1: Dominios e Subdominios dos Conhecimentos que compdem a formagao inicial do

professor de Fisica.

CATEGORIAS DO CONHECIMENTO (CC)

SUBCATEGORIAS DO CONHECIMENTO (SC)

Pedagogical Knowledge Pedagogical Content Content Knowledge
(PK) Knowledge (PCK) (CK)
PK1. Conhecimento dos | PCKI1. Instrucdes sobre | CK1. Conhecimento

aprendizes e suas caracterfs-
ticas.

o processo de ensino da
Fisica;

dos conceitos e leis
da Fisica;

PK2. Conhecimento pedagé-
gico geral, com especial refe-
réncia aos principios e estra-
tégias gerais de gestdo e or-
ganizagdo de salas de aula e
da escola (teorias: curricular,
politica educacional, ensino e
aprendizagem, etc.).

PCK2. Conhecimento
do curriculo de Fisica (e
demais materiais didati-
cos que compdem O
curriculo escolar, como
livros

por exemplo,

didaticos de Fisica).

CK2. Métodos de
desenvolvimento de
novos conhecimen-
tos fisicos (historia,
filosofia e epistemo-

logia da Fisica).

PK3. Conhecimento dos fins,
propositos e valores (ética,
por exemplo) da educacio, e
seus fundamentos filoséficos
e historicos.

PCK3. Conhecimento
das concepcoes e difi-
culdades, dos alunos
sobre os topicos de Fi-

sica.

CK3. Conhecimento
sobre relagdes entre
0s conceitos fisicos.

PK4. Conhecimento sobre os
contextos educacionais (ati-
vidades em grupo e/ou indi-
vidual, diversidade cultural,
gestdo e financiamento dos
sistemas educacionais, etc.).

PCK4. Conhecimento
de estratégias especifi-
cas do ensino de Fisica,
ou seja, de métodos de
ensino que sdo eficazes
para o ensino dos co-
nhecimentos fisicos.

PCKS. Conhecimento
de métodos de avalia-
¢do especificos do ensi-
no de Fisica.

Fonte: Etkina (2010) e Shulman (1986;1987).
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O Quadro 1 sistematiza em forma de categorias e subcategorias as dimensdes do co-
nhecimento especializado dos professores de Fisica, na perspectiva do referencial adorado. A
partir destas e das prescri¢des previstas nos documentos juridicos que versam sobre o PRO-
FOP, analisaremos o projeto de formacao inicial do professor de Fisica que é desenvolvido
por meio desse programa por uma universidade federal.

V. O PROFOP em analise: Caracteristicas do Programa

O processo de formacao de professores de Fisica desenvolvido pela IES por meio do
PROFOP ¢ regulamentado (internamente) por dois documentos: o “Regulamento do Progra-
ma Especial de Formagao Pedagogica” (Resolu¢des N° 28/11 — COGEP e N° 72/12 — CO-
GEP) as “Orientacdes para Elaboracdo de Projeto de Abertura de Turma Programa Especial
de Formacdo Pedagogica” (Resolugdo N° 29/11 — COGEP). Ambos foram aprovados pelo
COGEP5 e balizam o planejamento e organizacdo (dentre outros aspectos, preveem 0S recur-
sos humanos, financeiros, materiais, tecnoldgicos, didatico-pedagdgicos, etc.) que o PROFOP
deve ter na IES.

Segundo o referido regulamento, o PROFOP “¢ o mecanismo utilizado para habilitar
portadores de diploma de nivel superior, para o exercicio do Magistério em disciplinas do
Curriculo que integram o segundo ciclo do ensino fundamental, o ensino médio e a educacdo
profissional em nivel médio, em diferentes sistemas de ensino” (UTFPR, 2011, p. 04). E tem
por finalidade preparar e habilitar o egresso para:

a) - exercer a profissdo de professor, de acordo com os principios e fundamentos fi-
losdficos, sociologicos e psicopedagogicos, empregando de forma adequada os re-
cursos tecnoldgicos, no processo educacional e de gestdo do sistema escolar; b) -
articular os contevdos curriculares, sua organizacdo, avaliacdo e integracdo com
outras disciplinas, os métodos adequados ao seu desenvolvimento bem como sua
adequagdo ao processo ensino-aprendizagem, c) — identificar os problemas do coti-
diano escolar, analisando-os e propondo alternativas para solucionar a partir de
diferentes perspectivas teoricas, por meio de projetos multidisciplinares (UTFPR,
2011, p. 04).

No que concerne aos requisitos para ingresso em uma turma do PROFOP, tal regu-
lamento prescreve que os interessados que pretendem obter certificacdo equivalente ao de
Licenciado em Matematica, Fisica, Biologia, Quimica, Lingua Portuguesa, Lingua Estrangei-
ra Moderna ou “Disciplinas profissionalizantes” poderdo ser admitidos “desde que tenham
cursado em nivel de graduacdo uma carga hordria minima de 160 horas da respectiva discipli-
na ou conjunto de disciplinas correspondentes a area da habilitacao pretendida” (UTFPR,
2011, p. 17).

5 0 Conselho de Graduacio e Educacio Profissional (COGEP) da IES ¢é o 6rgio deliberativo e de supervisio em
matéria de ensino de Graduagdo e Educacdo Profissional.
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No que se refere ao rol de disciplinas, de acordo com tal regulamento, todas as tur-

mas que forem ofertadas na IES, independente do publico ao qual forem destinados [candida-

tos a certificacdo equivalente a de licenciado em: Biologia, Fisica, Lingua Portuguesa, Lingua

Estrangeira Moderna (inglés ou espanhol), Matematica, Quimica, ou Disciplinas Profissiona-

lizantes, por exemplo] devem possuir o mesmo formato (grade e ementério). Ou seja, mesmo

os candidatos tendo optado por obterem certifica¢des distintas, eles frequentam exatamente as

mesmas disciplinas € em um mesmo momento formativo.

A estruturacao curricular elaborada e implementada pela IES, por meio do PROFOP,

¢ discriminada Resoluc@o N° 29/11 — COGEP e organiza-se a partir dos trés nticleos estabele-
cidos pela Resolucao CNE/CP n° 02/97 (Nucleo Contextual, Nuicleo Estrutural e Nucleo Inte-
grador) conforme apresentamos na sequéncia.

Quadro 2 — Niucleo Contextual e suas respectivas disciplinas.

NUCLEO PRE- CARGA HO-
VISTO NA DISCIPLINA RARIA
Resolucao CNE/CP CT6 CP7 CTT8

n° 02/97

NUCLEO CONTEX- | FUNDAMENTOS DA EDUCACAO 60 |10 |70

TUAL GESTAO EDUCACIONAL 40 |10 |50

Busca propiciar a com-| TEORIA DE CURRICULO 30 |10 |40

preensdo de todos os| OFICINAS I 00 |10 |10

mecanismos que en-| PSICOLOGIA DA EDUCACAO 50 |10 |60

volvem a organizagéo ¢| COTIDIANO ESCOLAR 20 |10 |30

estruturagdo de uma| pROFISSAO PROFESSOR 40 |10 |50

institui¢do de ensino de| QFICINAS II 00 |10 |10
diferentes niveis.

TEORICA 240 | 00 | 00

PRATICA 00 |80 |00

TOTAL 00 |00 |320

Fonte: UTFPR, 2011b.

6 A sigla CT refere-se 4 Carga Horéria Tedrica da disciplina.

7 A sigla CP refere-se a Carga Prética da Disciplina.

8 A sigla CTT refere-se a Carga Horaria Total da Disciplina.
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Quadro 3 — Nucleo Estrutural e suas respectivas disciplinas.

NUCLEO PREVISTO DISCIPLINA CARGA HO-
NA RARIA
Resoluciio CNE/CP n° CT | CP | CTIT
02/97
NUCLEO ESTRUTURAL | METODOLOGIA DA PESQUISA EM 30 | 20 | 50
Visa oportunizar ao pro- | EDUCACAO
fessor a aquisi¢do de com- | TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E 30 | 10 | 40
peténcias e o desenvolvi- | COMUNICACAO
mento de habilidades ne- | PROCESSOS DE ENSINO E APRENDI- | 50 | 20 | 70
cessdrias ao exercicio das | ZAGEM
atividades inerentes a sala | EDUCACAO INCLUSIVA EDIVERSI- | 30 | 20 | 50
de aula. DADE
LIBRAS I 30 | 00 | 30
LIBRAS 11 30 | 00 | 30
OFICINAS III 00 | 10 | 10
TEORICA 200 | 00 | 00
PRATICA 00 | 80 | 00
TOTAL 00 | 00 | 2800

Fonte: UTFPR, 2011b.

O Nucleo Integrador ¢ formado unicamente pela disciplina intitulada “Seminério de
Estudos Pedag(’)gicos”g, que possui a carga hordria tedrica de 60 horas e carga hordria praitica
de 40 horas, totalizando de 100 horas.

Conforme evidenciado, todas as turmas do PROFOP ofertadas na UTFPR devem
possuir a carga hordria total de 800 horas, que se subdivide em 500 horas de atividades teori-
cas, 200 horas de atividades praticas e 100 horas destinadas ao estagio curricular obrigatorio.

Os elementos curriculares expostos até 0 momento apresentam indicios da caracteri-
zacdo do Projeto de Formacdo Inicial de Professores de Fisica desenvolvido pela IES, por
meio do PROFOP, de modo que, a formacgao recebida pelos egressos do PROFOP que irdo
estar habilitados a ministrar Fisica da Educacido Basica € composta pela carga horéaria de Fisi-
ca (minimo de 160 horas cursadas em disciplinas correspondentes a area de Fisica) provenien-
te da grade da primeira graduacdo do egresso, a carga hordria das disciplinas dos Nucleos
Contextual, Estrutural e Integrador e as 100 horas de Estdgio Supervisionado Obrigatorio.
Assim, na sequéncia iremos descrever, classificar e analisar, a partir da categorizacao elabo-
rada por Etkina (2010) (Quadro 1), as disciplinas que compdem a grade formativa, além de

9A disciplina Semindrio de Estudos Pedagdgicos é acompanhada da seguinte observacdo: A coordenacdo local
do Programa poder4 inserir outros temas que achar pertinente (UTFPR, 2011, p. 11).
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discutir, com base nos dados extraidos dos “Relatérios de Avaliagao Final de Turma”, o crité-
rio adotado para selecionar os candidatos a obtengao da habilitagdo para ministrar Fisica na
educagao baésica.

VI. A perspectiva formativa expressa no Projeto de Formacao de Professores de Fisica
desenvolvido pelo PROFOP: Apresentacio e discussiao dos dados

Os dados obtidos por meio dos documentos analisados serdo compreendidos em trés
aspectos que, em nossa interpretacdo, se congregam na constituicdo do processo de formacao
de professores de Fisica empreendido no curso analisado. Assim, serdo trianguladas as discus-
soes das categorias de conhecimento enfatizadas nas disciplinas do PROFOP, a formac¢do em
Fisica origindria da primeira graduacdo dos egressos, e dos elementos de PCK presentes nesse
processo formativo.

Iniciamos esta secdo apresentando, no Quadro 4, a categorizagdo dos excertos retira-
dos das ementas das disciplinas que compdem o Nucleo Contextual do PROFOP (Quadro 4),
associando-os as categorias de conhecimento pré-estabelecidas a partir do referencial tedrico e
apresentadas no Quadro 1.

Quadro 4 — Quadro de analise de conteudo [categorizacdo (CC) e subcategorizagdo (SC)] das
ementas das disciplinas pertencentes ao Nucleo Contextual.

Disciplina Conteido(s) da ementa SC | CC

Bases historicas, filosoficas e socioldgicas da Educa-

cdo: Educacdo brasileira contemporanea: limites e pos-
FUNDAMENTOS

- sibilidades. Tendéncias pedagdgicas do Brasil; concep- | PK3 | PK
DA EDUCACAO

cdo de homem e de educagdo; a relagdo entre estado,
educagdo e trabalho.

Teorias da Administracdo e Gestdo Educacional. Esco-
la, Gestao e Projeto Politico. Estudo analitico das poli-

ticas educacionais no Brasil. PK
PK2

GESTAO EDU- | A politica educacional no contexto das politicas publi-
CACIONAL cas; impasses e perspectivas das politicas atuais em
relacdo a educacio

OrganizacOes dos sistemas de ensino considerando as

. . . . PK4 | PK
peculiaridades nacionais e 0s contextos internacionais;
Conhecimentos cotidianos e escolares. Conhecimento
TEORIA escolar e competéncias: selecdo e distribui¢do. Curricu-
DE lo e sociedade. Curriculo e ideologia. Curriculo e rela- | PK2 | PK

CURRICULO coes de poder. Curriculo oculto. Perspectivas e propos-

tas curriculares de diferentes sistemas de educagio,

Caldatto, M. E. e da Silva, J. R. N. 239



niveis de ensino e escolas. O curriculo no cotidiano da
escola publica.

OFICINAS I

Espaco interdisciplinar de estudos da prética pedagdgi-
ca, visando a andlise global e critica da realidade edu-
cacional. Debates com diversos profissionais buscando
uma compreensdo mais ampla da prética pedagdgica.

PK2

PK4

PK

PSICOLOGIA
DA
EDUCACAO

As principais teorias da psicologia aplicadas a educa-
cdo escolar. Processos psicoldgicos da aprendizagem,
psicologia do desenvolvimento.

PK1

PK

Reflexao sobre temas contemporaneos do campo da
Educacao.

PK1

PK

COTIDIANO
ESCOLAR

As relagdes professor e aluno — professor e escola —
escola e familia — e suas implica¢des no contexto edu-
cacional.
A origem, as causas e os desdobramentos dos conflitos
na escola.

PK4

O papel do professor e da escola em relagdo as drogas e
as dependéncias Quimicas.

PK1

PK

PROFISSAO
PROFESSOR

A constituicdo da profissdo professor. O desenvolvi-
mento profissional docente e pratica pedagdgica. A
ética do professor no trabalho

PK3

PK

OFICINAS II

Espaco interdisciplinar de estudos da prética pedagdgi-
ca, visando a andlise global e critica da realidade edu-
cacional. Debates com diversos profissionais buscando
uma compreensao mais ampla da pratica pedagogica

PK2

PK4

PK

Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Conforme exposto no Quadro 4, podemos perceber que todas disciplinas que com-
poem o Nicleo Contextual do PROFOP contemplam conhecimentos fundamentalmente con-
tidos no grupo dos conhecimentos classificados como PK (Conhecimento Pedagdgico). Além
disso, essa composi¢do das disciplinas do Nucleo contextual estd em consonincia com o Arti-
go 3° da Resolucdo CNE/CEB N° 02/97, que prescreve a necessidade desse nucleo ser estrutu-
rado visando “a compreensdo do processo de ensino-aprendizagem referido a prética de esco-
la, considerando tanto as relacdes que se passam no seu interior, com seus participantes, quan-
to as suas relagdes, como instituicdo, com o contexto imediato e o contexto geral onde estd

inserida” (BRASIL, 1997, p. 1).

Doravante apresentamos e classificamos as ementas das disciplinas que compdem o
Nucleo Estrutural do PROFOP (Quadro 5), associando os contetidos dessas disciplinas aos

conhecimentos discriminados no Quadro 1.
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Quadro 5 — Quadro de andlise de conteudo [categorizacdo (CC) e subcategorizagdo (SC)] das

ementas das disciplinas pertencentes ao Nucleo Estrutural.

Disciplina Conteido(s) da ementa SC | CC
A ciéncia e a producdo do conhecimento. CK2 | CK
METODOLOGIA A i 4 =o: abord . ot
DA PESQUISA ~pesqultsadeir/l t?' uca(i‘\ello. abor agens,‘ 1po~s edorlfn ?— o | o
EM EDUCACAO g?es /n‘le odolégicas. Normas e organizacdo do texto
cientifico (normas da ABNT / UTFPR)
O uso das TIC no processo ensino - aprendizagem.
TECNOLOGIAS Implicacdes do uso das TIC na Educagdo. Integragdo PK2
DA EDUCACAO | das diferentes tecnologias existentes no processo de PK
E  COMUNICA- | ensino. Teorias e estratégias de aprendizagem.
CAO Visao historica das TIC na educacao. PK3
Construcdo do conhecimento por meio do uso de TIC | PK1
A relacdo professor e aluno no contexto da sala de PKA4
aula.
PROCESSOS DE . ~ .
A institui¢do escolar, a relagdo pedagdgica e o papel
ENSINO E N PK
do professor. A aula e a atuacdo docente: Fundamen- | PK3
APRENDIZA- L.
GEM tos do trabalho pedagdgico;
Estratégias de ensino-aprendizagem. Planejamento e PK2
Avaliacao.
Educacdo Inclusiva e a Diversidade como referéncia
EDUCACAO IN para repensar as construgdes politicas e legais. O De- | PK2
safio da Desigualdade Social e Educacional. A Mu- | e
CLUSIVA E DI- ) ) . PK
danca dos Paradigmas, a inclusdo e as Reformas da | PK4
VERSIDADE
Escola.
Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais PK1
Aspectos educacionais e socio-antropoldgicos da sur- PK1
dez.
A Lingua de Sinais Brasileira — Libras. Prética de Li-
LIBRAS I bras: o alfabeto; expressdes manuais € ndo manuais. PK
Didlogos curtos com vocabulério basico, conversacdo | PK2
com frases simples e adequacdo do vocabulario para
situagdes informais.
Aspectos linguisticos: nog¢oes bdsicas de 1éxico, fono- PK2
logia, morfologia e sintaxe da lingua de sinais. Criar
e
LIBRAS II oportunidades para a pratica de conversacdo em Libras PKA4 PK
em situagdes formais e informais.
Ampliar conhecimento dos aspectos da cultura e iden- | PK4
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tidade surda.

Espaco interdisciplinar de estudos da prética pedagé-
gica, visando a andlise global e critica da realidade | PK2
OFICINAS III educacional. e PK

Debates com diversos profissionais buscando uma | PK4

compreensdo mais ampla da pratica pedagdgica.

Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Conforme evidencia o Quadro 5, seis disciplinas associam-se integralmente a catego-
ria PK, que de acordo com as teorias norteadoras deste processo analitico, refere-se ao conhe-
cimento pedagdgico. Sendo que, somente o topico “A ciéncia e a producdo do conhecimento”
da disciplina “Metodologia da Pesquisa” pode ser associado a subcategoria CK2, visto que se
refere aos “Métodos de desenvolvimento de novos conhecimentos fisicos”, e a categoria CK,
que se relaciona ao conhecimento do conteudo.

Neste processo de discussdo, destacamos ainda as disciplinas, cujos ementarios sao
andlogos, Oficinas I, Oficinas II e Oficinas III, que apesar de terem como objeto de discussao
a préatica pedagdgica, ndo a vinculam explicita e diretamente ao ensino e a aprendizagem de
Fisica, restringindo as discussdes a aspectos globais da prética do professor. Essa ndo vincu-
lacdo explicita quando associada ao formato adotado na implementacdo do PROFOP agrava-
se, especialmente porque cada turma desse curso habilita, simultaneamente e em média, em 8
areas distintas do conhecimento (dp=1,3) (Lingua Portuguesa, Biologia, Fisica, Quimica, etc.)
€, por conseguinte, possui um espaco de tempo infimo para voltar-se para a pratica do profes-
sor de Fisica.

O primeiro entendimento aqui dado a estes dados estd relacionado ao Artigo 3° da
Resolugdo CNE/CEB N° 02/97 que versa sobre a composi¢do do Nucleo Estrutural. Este pre-
vé a abordagem dos “conteddos curriculares, sua organiza¢ao sequencial, avaliacdo e integra-
cdo com outras disciplinas, os métodos adequados ao desenvolvimento do conhecimento em
pauta, bem como sua adequacdo ao processo de ensino-aprendizagem” (BRASIL, 1997, p.1),
€ passivel de afirmarmos que ocorre um forte distanciamento entre a prescricao estabelecida
pela resolucdo e execugdo desenvolvida pela IES. De fato, de acordo com o referido docu-
mento do Conselho Nacional de Educacio, tal nicleo de conhecimentos deveria se voltar para
0s processos intrinsecos e especificos ao ensino e aprendizagem da Fisica na educacio bésica.

Na sequéncia apresentamos e classificamos a disciplina (e respectiva ementa) que
compode o Niucleo Integrador do PROFOP (Quadro 6), associando os contetudos dela aos co-
nhecimentos discriminados no Quadro 1.
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Quadro 6 — Quadro de andlise de contetdo [categorizacdo (CC) e subcategorizacdo (SC)] da
ementa da disciplina pertencente ao Nucleo Integrador.

Disciplina Conteido(s) da ementa SC | C

@

Responsabilidade socioambiental e sustentabilidade;
Educagdo Profissional; Educagdo a Distancia; Educacio

. de Jovens e Adultos; Educa¢do no campo; Prevengdo ao | PK4 | P
SEMINARIOS de ) L
uso de drogas; Tecnologias assistivas. Empreendedo- K
ESTUDOS PE- . .
. rismo e empregabilidade. e
DAGOGICOS cxa | ¢
Fundamentos Tedrico-metodoldgicos das ci€ncias: natu- K
e
rais, humanas e sociais.
PK2
Sexualidade e implicagdes. PK1

Fonte: Dados da pesquisa (2018).

De acordo com o Quadro 6, a disciplina “Seminarios de Estudos Pedagdgicos” asso-
cia-se tanto a categoria PK quanto a CK, que se referem, respectivamente ao conhecimento
pedagdgico e ao conhecimento do contetdo. Entretanto somente um dos doze topicos aborda-
dos na disciplina refere-se efetivamente ao CK.

Assim, em primeiro resumo, das 16 disciplinas que compdem a grade curricular do
PROFOP (quadros 4, 5 e 6), apenas uma apresenta em sua ementa alguma possibilidade de
colocar os professores em formacdo em contato com o desenvolvimento do CK, na disciplina
“Semindrios de Estudos Pedagdgicos”, e do PCK, na disciplina “Processos de ensino e apren-
dizagem”, entretanto essas possibilidades esbarram, por exemplo, na infima carga horaria
destinada no PROFOP a discussdo do extenso rol de conhecimentos fisicos que integram o
curriculo escolar e na composi¢ao das turmas ofertadas por esse curso, conforme discutiremos
doravante.

Nesse cendrio, agregamos ao nosso processo analitico a discussdo sobre mais um
elemento do Projeto de formacdo do Professor de Fisica desenvolvido pela IES: a composicao
das turmas.

De acordo com a Resolugdao N° 29/11 — COGEP, todas as turmas do PROFOP que
forem ofertadas na IES, independente do publico ao qual forem destinadas (candidatos a certi-
ficacdo equivalente a de Licenciado em: Biologia, Fisica, Lingua Portuguesa, Lingua Estran-
geira Moderna, Matemética, Quimica ou disciplinas profissionalizantes) devem possuir o
mesmo formato (grade e ementéario) (UTFPR, 2011b). Ou seja, no processo formativo desen-
volvido pelo programa de complementagdo, apesar dos candidatos possuirem formacdes dis-
tintas e buscarem certificagdes distintas, eles frequentam exatamente as mesmas disciplinas e
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em um mesmo momento formativo. Nesse processo, pode-se afirmar que todas as disciplinas
cursadas na complementa¢do pedagdgica sdo ligadas fundamentalmente a formacdo de co-
nhecimentos pedagogicos “puros”, aqui nomeados de PK.

Assim, para efeito da discussao sobre a composi¢ao das turmas, tabulamos e anali-
samos os dados coletados dos 19 “Relatorios de Avaliacao Final de Turma”, e constatamos
que somente 5 delas ndo forneceram habilitacdo equivalente a de Licenciado em Fisica, assim
focaremos nos dados relativos a 14 turmas do PROFOP, conforme o Quadro 7 apresenta.

Quadro 7 — Dados Relativos as habilitagdes concedidas por meio de 14 turmas do PROFOP.

TURMAS OFERTADAS

T1 | T2 |T3 | T4|TS |T6 |T7 | T8 | T9 |T10 | T11 | T12| T13 | T14 HAIO

Adminis- | 2 1 2 3|41 |2]1]1 0 5 0 0 4
tracao 6
Biologia 4 3 505|112 4|74 9 6 1 6 7

4
Enferma- 1 8 O3 |7 (22]0]0 0 0 2 0 0
gem 5
Fisica 5 5 1 1 1 2 1 1 2 3 4 4 2 2

4

Quimica 2 8 55141711814 10 7 14 7 10 92
Informa- 3 1 oO(3(0]0]2]3]0 1 3 0 0 1

Areas em que foram concedidas habilitacdes

tica 17

Matema- 8 13 (11| 2 (1214|177 |15 15 7 13 5 9

tica 148

Agrope- 0 1 oOo(o0ofo0j4]0]0]0O0 2 0 0 0 0

cudria 7

Direito 0 1 012 10]0]0]07]0 0 0 0 0 0 3
5= | Psicologia | 0 0 1/]0]J]O0]0O0]J]O]JO]O] O 0 |0 0 0 1

Artes 0 0 1 110101010 1 0 1 0 2 0 6

Portugue- | 0 0 1 2101001 0]O0 0 0 0 0 1

sa 4

Logistica 0 0 O(1[]0]0]0]0]O 0 0 0 0 0 1

Inglés 0 0 002 ]0]0]0]O0 0 1 1 0 0 4

Sociolo- 0 0 0|01 310]0]0 0 0 0 0 0

gia Apli-

cada 4

10 A sigla THA refere-se ao Total de Alunos Habilitados por Area.
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Agricultu- | 0 0 0101 110]0]0 0 0 0 0 0
ra 2
Gestdo e 0 0 ojo0oflo0jO0|O0]|2]|0 0 0 0 4 0
Negdcios 6
Edifica- 0 0 O(0[0]O0]0]O0]1 0 0 0 0 0
coes 1
Constru- 0 0 oOo(o0ofo0oj0j]0]0]O0 0 0 1 0 0
cdo Civil 1
Pecudria 0 0 0O/ 0[0]0]O0O]0]O 0 0 1 0 0 1
Ciéncias 0 0 0/]0[]0]0]O0O]0]O 0 0 0 0 1 1
THT11 25 | 41 |27 |28 133 [36|29|29 |28 | 40 34 | 37| 26 35
NAH12 7 9 8 |11 199 |7 8 | 7 6 8 7 6 8
TH 448

Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Conforme exposto no quadro 7, nessas quatorzes turmas, foram habilitados 448 pro-
fessores em 21 4dreas distintas. Desse total, 34 foram habilitados como professores de Fisica.
Além disso, todas as turmas habilitaram simultaneamente em pelo menos seis dreas distintas,
como foi o caso da turma T10, na qual foram habilitados simultaneamente um total de 9 pro-
fessores de Biologia, 3 de Fisica, 10 de Quimica, 1 de Informética, 15 de Matemética e 2 de
Agropecudria. Ou seja, a possibilidade de as turmas formarem professores de distintas areas
em um mesmo momento, que € prevista na Resolucdo N° 29/11 — COGEP efetivou-se nas
turmas que foram objeto de andlise nesta pesquisa.

A partir desse conjunto de informagdes e tendo em vista que, apenas dois dos topicos
presentes nas ementas das disciplinas do PROFOP apresentam a possibilidade de serem discu-
tidos aspectos relacionados a Fisica (CK e PCK), nos voltamos a terceira componente do Pro-
jeto de Formagdo desenvolvido por esse programa: os conhecimentos que os egressos do
PROFQOP obtiveram em seu primeiro curso de graduagao.

Nos reportando ao Art. 2 da Resolugao CNE/CB N° 02/97 verificamos que o PRO-
FOP “ ¢ destinado a portadores de diploma de nivel superior, em cursos relacionados a habili-
tacdo pretendida, que oferecam sélida base de conhecimentos na area de estudos ligada a
essa habilitacdo” (BRASIL, 1997, p. 01, grifo nosso). Essa resolugdo prevé também que “A
instituicdo que oferecer o programa especial se encarregard de verificar a compatibilidade
entre a formacdo do candidato e a disciplina para a qual pretende habilitar-se” (BRASIL,
1997, p. 01).

1A sigla THT refere-se ao Total da Alunos Habilitados por Turma.
12 A sigla NAH refere-se ao Total de dreas em que foram concedidas habilitagio por turma.

13 A sigla TH refere-se ao Total da Alunos Habilitados pelas 14 Turmas.
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E a corporificacdo deste parecer ocorre na regulamentagdo interna da universidade
para o PROFOP por meio dos Art. 46 e 47 da Resolu¢do N° 28/11 — COGEP ao estabelecer
que:

Art. 46 Aos interessados que pretendem obter certificacdo em disciplinas do Niicleo
Comum — Matemdtica, Fisica, Biologia, Quimica, Lingua Portuguesa e Lingua Es-
trangeira Moderna poderdo ser admitidos no Programa Especial de Formagdo Pe-
dagogica desde que tenham cursado em nivel de graduacdo uma carga hordria
minima de 160 horas da respectiva disciplina ou conjunto de disciplinas corres-
pondentes a drea da habilitacdo pretendida; Art. 47 Aos interessados que pretende-
rem obter certificagdo em disciplinas profissionalizantes poderdo ser admitidos no
Programa Especial de Formagcdo Pedagdgica se tiverem cursado graduacdo na
drea da habilitagdo pretendida (UTFPR, 2012, p. 17, grifos nossos).

Assim, a partir desses critérios, dos 34 professores habilitados como professores de
Fisica, de acordo com os dados discriminados nos “Relatérios de Avaliagdo de Turmas”, trés
portavam o diploma de Bacharel em Fisica, enquanto que dos demais, 1 portava diploma em
Agronomia, 1 em Ciéncias Bioldgicas, 3 em Farmacia, 1 em Farmdcia-Bioquimica, 2 em Li-
cenciatura em Ciéncias com Habilitagdo em Quimica, 17 em Engenharias [1 (sem especifica-
cdo), 1 em Agricola, 1 em Agrondmica, 3 em Ambiental, 2 em Alimentos, 1 em Civil, 1 em
Elétrica, 1 em Producdo, 2 em Produgdo Agroindustrial, 2 em Quimica e 2 em Téxtil] e 6 em
Tecnologia [1 em Eletromecénica, 1 em Manutencao Eletromecanica, 1 em Manuten¢do In-
dustrial, 2 em Manutencdo Mecanica e 1 em Processamento de Alimentos].

Contudo, ao compararmos os conteudos de Fisica comumente desenvolvidos nos
cursos de graduacdo mencionados com aqueles cuja abordagem € necessaria na educacdo ba-
sica, € possivel apontarmos para uma inconsisténcia entre estes e aqueles. Para essa reflexao,
apresentamos no Quadro 8 um compéndio das ementas comumente executadas nas disciplinas
consideradas de Fisica bdsica (Fisica 1, 2, 3 e 4) dos cursos de graduagdo, a fim de discutir-
mos a pertinéncia de se considerar esses conteidos como CK suficientes para a atuacdo na
escola basica do docente de Fisica.

Quadro 8 — Ementas mais comuns das disciplinas de Fisica Geral oferecidas em nivel superi-
or.

EMENTAS GERAIS DAS DISCIPLINAS DE FISICA BASICA EM NIiVEL
SUPERIOR
Disciplina Ementa

Fisica Medicao; Movimento Retilineo; Vetores; Movimento em Duas e Trés Dimen-
Geral | soes; Forca e Movimento — I; For¢ca e Movimento — II; Energia Cinética e Tra-
balho; Energia Potencial e; Conservacdao da Energia; Centro de Massa e Mo-
mento Linear; Rotacdo; Rolagem, Torque e Momento Angular.
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Fisica Equilibrio e Elasticidade; Gravitacao; Fluidos; Oscilagdes; Ondas — I; Ondas —
Geral 11 IT; Temperatura; Calor e a Primeira Lei da Termodinamica; A Teoria Cinética
dos Gases; Entropia e a Segunda Lei da Termodinamica.

Fisica A Lei de Coulomb; Campos Elétricos; Lei de Gauss; Potencial Elétrico; Capa-
Geral 111 citincia; Corrente e Resisténcia; Circuitos; Campos Magnéticos; Campos
Magnéticos Produzidos por Correntes; Indu¢do e Indutancia; Oscilagdes Ele-
tromagnéticas e Corrente Alternada; Equacdes de Maxwell; Magnetismo da
Matéria.

Fisica Ondas Eletromagnéticas; Imagens; Interferéncia
Geral IV Difracdo; Relatividade; Fétons e Ondas de Matéria; Mais Ondas de Matéria;
Tudo sobre os Atomos: Conducgao de Eletricidade nos Sélidos; Fisica Nuclear;
Energia Nuclear; Quarks, Léptons e o Big Bang.

Fonte: Elaborado pelos autores a partir da obra de Halliday, Resnik e Walker (2016).

Assim, concentramos nossa argumentag¢ao em dois aspectos dos CK que, em suposi-
¢do, sdo advindos da formagdo inicial dos estudantes da complementacido pedagdgica em Fi-
sica. O primeiro diz respeito aos conteudos desenvolvidos nessas disciplinas e as formas de
abordagem deles na educacdo bésica.

Como € possivel observar no Quadro 8, as disciplinas de Fisica Geral desenvolvidas
em nivel superior nos cursos de Fisica sdo compostas por conteidos da chamada Fisica Clas-
sica, apresentados a partir de uma linguagem Matematica prépria da construcdo de relacoes
entre grandezas, centrada na demonstragdo das equagdes que descrevem determinados feno-
menos. Em sintese, isso significa que, ao estudar Fisica no ensino superior, parte-se de uma
abordagem Matemdtica, que inclui os cdlculos diferencial e integral, para entdo se chegar a
constru¢cdo de equacgdes que descrevem os fendmenos. A partir desse raciocinio, defendemos
que essa forma de estudar os contetidos de Fisica no ensino superior ndo pode ser transposta
diretamente para o Ensino Médio, uma vez que para atuar como docente neste nivel de apren-
dizagem, o profissional ampara sua pratica no curriculo escolar, que € majoritariamente base-
ado na interpretacdo e aplicacdo das equacdes e ndo na exploragdo do seu processo de cons-
trucdo. Ademais, a associagdo desse processo formativo ao ensino (em nivel escolar) de qua-
lidade da Fisica, acentua a problemadtica da auséncia de momentos formativos voltados para
os aspectos tedrico-pedagdgico-epistemoldgico-transposicional (em torno dos conhecimentos
pedagoégicos dos contetiidos), tidos pela literatura como fundamentais para a pratica docente
em nivel escolar e que diferem a natureza formativa e a pratica do docente da dos demais pro-
fissionais que também trabalham (mesmo que indiretamente) com a Fisica no seu cotidiano
(HASHWEH, 1987; HALIM; MEERAH, 2002; JOHNSTON; AHTEE, 2006; ETKINA,
2010; NIVALAINEN et al., 2010; ALONZO; KOBARG:; SEIDEL, 2012; SEUNG; BRYAN;
HAUGAN, 2012; MARIES; SINGH, 2013; SARIGOL; AKDENIZ, 2014; MARSHMAN,
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2015; CAUET et al, 2015; KIRSCHNER et al., 2016; MELO-NINO; CANADA; MELLA-
DO, 2017; MELO; CANADA; DIAZ, 2017; NINO e al., 2016).

Soma-se a esta discussdo o fato de que, mesmo dentre o conjunto de CK estudados
durante a primeira graduacgdo, essa formacgdo ndo é completa, ja que os topicos de Fisica vis-
tos na educagdo basica ndo estdo totalmente presentes nas disciplinas intituladas “Fisicas ba-
sicas”, uma vez que figuram somente nas estruturas curriculares dos cursos de licenciatura e
bacharelado em Fisica [para mais informacdes consultar Brasil (2002) e Brasil (2001b)]. Por
exemplo, na maioria dos cursos de engenharia, hd apenas o estudo dos conteddos de Fisica I e
Fisica III (quadro 8), o que confere ao engenheiro o conhecimento de apenas uma parte dos
contetidos que permeiam o curriculo escolar (BRASIL, 2002), e ainda assim, em uma lingua-
gem bastante avessa aquela adequada ao Ensino Médio. Ainda sobre a possivel defasagem
dos CK, destacamos que disciplinas de conteido especifico de Fisica Moderna e Contempo-
ranea, tais como Fisica Quantica, sd@o quase que exclusividades dos cursos de Fisica (Bachare-
lado e Licenciatura) e esses sdo comumente conteidos presentes nas estruturas curriculares do
Ensino Médio.

Ja no que se refere ao PCK, que de acordo com a literatura se configura como o co-
nhecimento docente mais potente para o ensino qualificado da Fisica, podemos observar nas
andlises empreendidas aqui, que estes sdo inexistentes no processo formativo desenvolvido
pelo PROFOP. Essa afirmacgdo se d4d em virtude de que acdes e atividades voltadas a constru-
cdo de PCK pelos futuros professores ndo estdo presentes nas disciplinas ofertadas no decor-
rer do curso e nem na primeira graduacdo cursada pelos egressos do PROFOP, uma vez que
esses conhecimentos ndo estdo entre os objetivos formativos de nenhum outro curso a nao ser
daqueles voltados especificamente para a formacao de professores de Fisica, conforme desta-
ca a literatura que se debruca no conhecimento especializado do professor de Fisica
(HASHWEH, 1987; HALIM; MEERAH, 2002; JOHNSTON; AHTEE, 2006; ETKINA,
2010; NIVALAINEN et al., 2010; ALONZO; KOBARG:; SEIDEL, 2012; SEUNG; BRYAN;
HAUGAN, 2012; MARIES; SINGH, 2013; SARIGOL; AKDENIZ, 2014; MARSHMAN,
2015; CAUET et al, 2015; KIRSCHNER et al., 2016; MELO-NINO; CANADA; MELLA-
DO, 2017; MELO; CANADA; DIAZ, 2017; NINO et al., 2016).

Nesse cendrio, a tnica componente do processo formativo desenvolvido pelo PRO-
FOP que efetivamente poderia favorecer o PCK € o estdgio supervisionado obrigatério. Con-
tudo, muito provavelmente essa fase do processo formativo estd fadada ao fracasso, uma vez
que de acordo com Etkina (2010),

Deep content knowledge is a necessary condition for the development of PCK. If a
teacher themselve does not understand the nuances of a concept, the deep relation-
ships between this particular concept and other concepts, and the ways through
which this concept was constructed by the physics community, then translating these

nuances into student understanding is impossible. Therefore it is critical that future

physics teachers are skilled in the content and processes of physics (ETKINA, 2010,

p- 2, grifos da autora).
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Com esse conjunto de dados e discussdes empreendidas, pode-se com certa clareza
perceber a distancia existente entre os conteidos da formagdo dos professores de Fisica de-
senvolvidos no ambito do PROFOP e as recomendagdes da literatura nessa area.

As nossas analises expdem, em resumo, o fato de que as disciplinas do programa de
complementacdo se concentram substancialmente na formacdo de aspectos pedagdgicos, en-
quanto que os contetdos especificos de Fisica provém da primeira graduacao dos futuros pro-
fessores, tendo sido construidos em uma linguagem tipica do Ensino Superior e sem compro-
misso de relacdo com as possibilidades de abordagem na educagdo bdsica. Essa estruturagdo
reflete, como principal caracteristica, a impossibilidade de formacdo de professores para a
constru¢do de PCK, ou habilidades especificas para o Ensino de Fisica.

VII. Consideracoes finais

A partir das anélises e discussOes aqui apresentadas, pudemos construir uma argu-
mentacao a respeito do projeto de formagdo de professores empreendida pelos cursos de com-
plementacio pedagégica para ndo licenciados, tendo referéncia um caso especifico dessa im-
plementacdo. Com base nas andlises das ementas das disciplinas do curso de complementacao
e no critério de ingresso ao PROFOP, evidenciamos algumas caracteristicas que sdao fonte de
argumentagao e criticas a este tipo de programa de formacao inicial de professores de Fisica.

A sistematizagcdo das categorias de conhecimento nos conduz a conclusdo sobre a
prevaléncia de conhecimentos de natureza pedagdgica, enquanto que a compreensdo dos con-
teados de Fisica, oriundos da primeira graduacao dos futuros professores, resulta em um con-
junto de conhecimentos que pouco (ou quase nada) amparam a pratica do professor ao ensinar
Fisica na educacdo bésica.

Em suma, as andlises nos permitiram argumentar que a formacao oferecida nas com-
plementacdes pedagdgicas do tipo PROFOP se configura como um conjunto de disciplinas
nas quais sdo desenvolvidos conhecimentos apenas no ambito pedagégico (PK) que, quando
somadas ao CK que se assume desenvolvido durante o curso de graduagdo original de cada
estudante, ndo contemplam a totalidade da formacdo necessdria a atuacdo como professores
da Educagdo Basica. Isso se deve a constatacdo de que, a organizacdo da formacdo inicial
desses futuros professores se dd em um processo que considera o somatério de dois conjuntos
de conhecimentos disjuntos, conhecimentos relativos a Fisica e conhecimentos pedagdgicos,
desenvolvidos de forma fragmentada. Contudo, as pesquisas € conclusdes tedricas advinda
das areas de Educacdo e Ensino de Ciéncias ja dao conta da incompletude formativa resultan-
te dessa formagao fragmentada entre PK e CK.

N3ao se identifica em todo o processo formativo deste tipo de complementacao, situa-
coes ou metodologias de ensino voltadas a constru¢do de Conhecimentos Pedagdgicos de
Conteudo (PCK) pelos professores em formagao. Este resultado nos permite promover a criti-
ca a essa complementagdo pedagdgica no que diz respeito a auséncia de acdes que permitam
aos futuros professores, por exemplo, construir explicacdes, exemplificagdes, analogias, abor-
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dagens experimentais e contextualizadas, entre outras praticas especificas do ensino de conte-
udos de Fisica.

Ademais, na andlise desenvolvida, é possivel evidenciar que o Projeto de formacao
de professores de Fisica resultante de complementacdo pedagdgica foi construido sob a ldgica
da soma de contetidos e conhecimentos pedagdgicos, que de acordo com Shulman (1987)
associa-se muito mais a formacdo do pedagogo do que a formacao do professor de Fisica.

Concluindo, podemos afirmar, com base neste estudo, que o processo formativo pri-
vilegiado pelo PROFOP ¢, na verdade, um processo descontinuo de formacdo do professor,
pois pressupde, de um lado, que ele seja capaz de garantir a qualificacdo do professor, promo-
vendo apenas uma formacdo didatico-pedagdgica técnica e formal desconectada da drea de
conhecimento que o professor egresso ird trabalhar na educagao basica, no caso a Fisica.

Nesse contexto, o PROFOP parece reforcar o tradicional problema da tricotomia
evidenciada por Diniz-Pereira (2000), Totti e Pierson (2012) e Deconto, Cavalcanti e Oster-
mann (2016) nos cursos de formacdo inicial de professores no Brasil e que se expressa pela
separacdo e desarticulacdo entre o que se estuda/aprende nas disciplinas de natureza pedago-
gica, o que se deveria estudar/aprender nas disciplinas de contetdo e o que se deveria desen-
volver na prética escolar.
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