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Resumo

Assumindo a relevancia dos cursos de formacao inicial de professores
enguanto momento central de constitui¢do, consolidacao e reformulacéo
de representacBes que constituem a identidade profissional docente,
objetivamos compreender como se da o desenvolvimento de aspectos da
identidade profissional docente ao longo de um curso de Licenciatura
em Fisica, com foco na analise de como as representacdes dos
licenciandos sobre uma aula de Fisica e sobre a funcéo da Fisica junto a
formacdo dos estudantes da Educacdo Bésica se alteram ao longo do
curso. Para isso, apoiados em nocdes da Analise de Discurso em sua
vertente que teve como um dos fundadores Michel Pécheux, elaboramos
trés questionarios, os quais foram aplicados no inicio do curso de uma
dada turma numa instituicdo publica federal brasileira, dois anos apés o
inicio do curso dessa turma e quase quatro anos apds o inicio do curso
dessa mesma turma, caracterizando, assim, um estudo longitudinal.
Tomamos para andlise as respostas dadas por uma licencianda que
participou dos trés questionarios e que finalizou o curso logo apoés
responder ao Ultimo deles. As analises evidenciam que suas
representacdes sobre uma aula de Fisica e sobre as fun¢des do ensino de
Fisica, embora ndo tenham se alterado em esséncia, tornaram-se mais
embasadas ao longo do curso. Especificamente no ultimo questionario,
foi possivel notar em suas respostas movimentos de inscricdo em
formacGes ideoldgicas associadas a docéncia e a pesquisa em Ensino de
Fisica, insercOes nesses espacos discursivos, apropriacdes do que/como
se fala nesses espagos. Destacaram-se como condicdes de producdo de
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seus dizeres e das alteragdes em suas representacfes sua participacao
em projetos como o PIBID e a Residéncia Pedagdgica, bem como o
desenvolvimento de um projeto de Iniciagdo Cientifica e o contato com
pesquisas da area de Ensino de Fisica proporcionado em componentes
curriculares obrigatdrias cursadas na segunda metade do curso.

Palavras-chave: Representagdes; Formacéo Inicial de Professores;
Aula de Fisica; Funcdes do Ensino de Fisica; Estudo longitudinal.

Abstract

Assuming the relevance of initial teacher training courses as a central
moment of constitution, consolidation and reformulation of
representations that constitute the teaching professional identity, we aim
to understand how aspects of the teaching professional identity develop
throughout a Physics Degree course, focusing on the analysis of how the
undergraduate students' representations about a Physics class and about
the role of Physics in the formation of Basic Education students change
throughout the course. For this, supported by notions of Discourse
Analysis that had Michel Pécheux as one of the founders, we elaborated
three questionnaires, which were applied at the beginning of the course
of a given group in a Brazilian federal public institution, two years after
the beginning of the course of that group and almost four years after the
beginning of the course, thus, characterizing a longitudinal study. We
took for analysis the answers given by a student who participated in the
three questionnaires and who finished the course shortly after answering
the last one. The analyzes show that their representations about a
Physics class and about the functions of teaching Physics do not changed
in essence. Nevertheless, these representations have become more
grounded throughout the course. Specifically in the last questionnaire, it
was possible to notice in their answers movements of inscription in
ideological formations associated with teaching and research in Physics
Teaching, insertions in these discursive spaces, appropriations of
what/how is said in these discursive spaces. Their participation in
projects such as PIBID and Residéncia Pedagdgica stood out as
conditions for the production of their answers and alterations in their
representations, as well as the development of a Scientific Initiation
project and the contact with research in the area of Physics Teaching
provided in mandatory curricular components attended in the second
half of the course.
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I. Introducéo

Desde os anos 1970, acentuaram-se as pesquisas relacionadas a formacdo dos
professores, com destaque para teméticas como: o professor reflexivo; os saberes do
professor; a profissionalidade e a identidade docente; e o professor pesquisador. Quanto aos
autores mais citados, entre outros, ha destaque para: Donald Schon, Antonio Névoa, Kenneth
Zeichner, Maurice Tardif, Philippe Perrenoud e Paulo Freire (Langhi; Nardi, 2011; Bozelli;
Nardi, 2012). O presente trabalhno possui relacdo, sobretudo, com a tematica
profissionalidade/identidade docente.

Trabalhos publicados a partir dos anos 1980 defendem a chamada profissionalizacéo
do ensino, concebendo a ideia de que os professores deveriam possuir um rol de
conhecimentos cujo desenvolvimento lhes seria garantido ao longo da formacgédo. De fato,
podemos entender tais trabalhos como consequéncia de estudos — desenvolvidos nos anos
1960 e 1970 - que tiveram como objeto a acdo do professor junto a aprendizagem dos
estudantes. A partir deles, esperava-se, entre outras coisas, conhecer os saberes especificos
docentes, suas habilidades e conhecimentos didaticos e metodoldgicos (Bozelli; Nardi, 2012).

No Brasil, a tematica dos conhecimentos profissionais do professor foi introduzida,
principalmente, a partir de trabalhos de Maurice Tardif e colaboradores. Tardif assume que a
nocdo de “saber” engloba conhecimentos, competéncias e habilidades. Ele distingue quatro
fontes de saberes docentes: saberes da formacéao profissional, originados nas instituicGes que
formam professores e nas representacdes da pratica docente; saberes das disciplinas,
relacionados aos objetos de estudo de cada area cientifica/artistica; saberes curriculares,
associados a sele¢do, categorizacdo e apresentacdo dos saberes a serem ensinados; e saberes
da experiéncia, desenvolvidos na pratica cotidiana, emergindo e sendo validados pela
experiéncia (Bozelli; Nardi, 2012; Toti; Pierson, 2012; Vieira; Melo; Bernardo, 2014).

Ja para Lee Shulman (1987), outro autor de destaque nesse campo, para ensinar, 0
professor deve possuir conhecimento do contetudo a ser ensinado, conhecimento pedagdgico
geral, conhecimento do curriculo, conhecimento pedagdgico do contetdo, conhecimento dos
estudantes e suas caracteristicas, conhecimento dos contextos educacionais (sala de aula,
gestdo escolar etc.) e conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacdo. Tais
conhecimentos possibilitariam que um professor ensinasse certo conteddo por meio de
estratégias didaticas que fossem pertinentes a determinados estudantes inseridos num dado
contexto (Shulman, 1987; Bozelli; Nardi, 2012; Toti; Pierson, 2012; Vieira; Melo; Bernardo,
2014).

Ainda que reconhegcamos a brevidade da formagé&o inicial — via de regra, um curso de
Licenciatura — diante da complexidade da pratica docente (Langhi; Nardi, 2012),
compreendemos tal etapa formativa como a primordial (Quadros et al., 2005). Trata-se do
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momento em que o futuro professor podera intensificar seu contato com os saberes da
disciplina de referéncia que lecionara, com os saberes pedagOgicos e com 0s saberes
experienciais — todos eles entendidos aqui como inter-relacionados. Também é durante a
formacéo inicial que o futuro professor iniciara (ou deveria iniciar, em nossa opinido) o
contato com pesquisas da area de Ensino/Educacdo, as quais poderdo se constituir como
fontes potencializadoras de sua formacdo permanente (Marandino, 2003). Assim, mesmo
sendo incapazes de formar professores prontos e acabados (Langhi; Nardi, 2011) - estagio,
alias, que € inatingivel em qualquer profissdo ou area de conhecimento -, 0s cursos de
formacdo inicial de professores sdo 0s responsaveis por possibilitar 0 acesso as bases que
dialogardo com as representacfes (imagens) que os licenciandos possuiam antes do curso e
com as experiéncias que vivenciardo quando estiverem em atuacao profissional na docéncia.

Em relacdo aos professores de Fisica/Ciéncias, tomando como base os tipos de
conhecimento profissionais docentes caracterizados por Shulman (1987), podemos destacar
no escopo dos conhecimentos pedagdgicos dos contetdos o conhecimento de diferentes
recursos e estratégias de ensino que vém sendo propostos e investigados pelos pesquisadores
da area, tais como: uso da Historia, Filosofia e Sociologia da Ciéncia; enfoque Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente; leitura de textos de divulgacdo cientifica; experimentacao
com materiais de baixo custo; ensino por investigacao; entre muitos outros.

Ainda no escopo dos conhecimentos pedagdgicos dos conteldos, parece-nos
pertinente que os professores de Fisica/Ciéncias conhegam e reflitam sobre o chamado
movimento das concepgdes alternativas — estas, caracterizadas como ideias divergentes em
relacdo ao conhecimento cientifico vigente sobre determinado assunto (Gravina; Buchweitz,
1994). Gestado na década de 1970, esse movimento configurou-se como um avanco ao
sinalizar a necessidade em se reconhecer que os estudantes chegam as aulas com concepcdes
alternativas. Trouxe consigo também uma nova questdo que foi e continua sendo alvo de
debate: como lidar com as concepcdes alternativas dos estudantes? Diversos trabalhos, desde
0 pioneiro de Posner et al. (1982), passaram a defender que o Ensino de Ciéncias deveria
fomentar uma mudanca conceitual, isto €, uma substituicdo das concepcles alternativas dos
estudantes por concepgdes cientificas. Por sua vez, outros autores, desde Mortimer (1995),
defendem ser mais pertinente fomentar uma mudanca no perfil conceitual dos estudantes,
possibilitando a construgdo de concepcdes cientificas sem, necessariamente, a eliminacdo das
concepcdes alternativas. Nessa perspectiva, seria fundamental que o sujeito compreendesse 0s
limites de validade de cada uma das concepg¢des que formam seu perfil conceitual no que se
refere a determinado conceito.

Com efeito, historicamente a Fisica vem sendo trabalhada na Educacdo Bésica de
forma desconectada do mundo, desprezando o fato de que os estudantes possuem concepgoes
prévias (muitas delas concep¢Oes alternativas) e com énfase na resolucdo de exercicios
mnemaonicos que envolvem o uso da Matematica. Além disso, muitas instituicdes tém tomado
a preparacdo dos estudantes para 0s exames vestibulares como o principal objetivo.
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Contrapondo-se a isso, atualmente, ao menos entre 0s pesquisadores da area de Ensino de
Fisica, parece haver certo consenso sobre a ideia de que o ensino das Ciéncias, em geral, deve
ter como um dos principais objetivos aquilo que diversos autores denominam de letramento
cientificoz:

[...] no sentido do entendimento de principios basicos de fendmenos do cotidiano
até a capacidade de tomada de decisdo em questdes relativas a ciéncia e tecnologia
[...], sejam decisbes pessoais ou de interesse publico. Assim, uma pessoa
funcionalmente letrada em ciéncia e tecnologia saberia, por exemplo, preparar
adequadamente  diluicbes de produtos  domissanitarios;  compreender
satisfatoriamente as especificacdes de uma bula de um medicamento; adotar
profilaxia para evitar doencas basicas que afetam a saude publica; exigir que as
mercadorias atendam as exigéncias legais de comercializagdo, como especificacéo
de sua data de validade, cuidados técnicos de manuseio, indica¢do dos componentes
ativos; operar produtos eletroeletronicos etc. Além disso, essa pessoa saberia
posicionar-se, por exemplo, em uma assembleia comunitaria para encaminhar
providéncias junto aos oOrgdos publicos sobre problemas que afetam a sua
comunidade em termos de ciéncia e tecnologia (SANTOS, 2007, p. 480).

Nesse contexto, podemos afirmar que entre 0s possiveis entraves a formacdo de
novos professores de Fisica que assumam o objetivo de desenvolver o letramento cientifico
dos estudantes, estd o chamado “efeito espelho”. Trata-se da reproducdo da forma/contetido
pela qual o professor foi formado ao longo de sua escolarizacdo basica e/ou superior. Ou seja:
os professores costumam se espelhar naqueles que foram seus professores na Universidade
e/ou na Educagdo Basica, trabalhando conteldos e adotando abordagens semelhantes as
adotadas por eles, especialmente por considerarem que tais contedos/métodos sao adequados
e eficazes — uma vez que consideram terem funcionado consigo mesmos (Zimmerman;
Bertani, 2003; Quadros et al., 2005; Borges, 2006; Langhi; Nardi, 2012).

Partimos, assim, do pressuposto de que na formacdo inicial de professores de Fisica é
necessario trabalhar com as representagdes — conceito que sera esmiucado na préxima secao -
dos licenciandos sobre, entre outros, a profissdo docente, as fungdes de um professor, 0s
objetivos do ensino de Fisica na Educacdo Basica, os conteldos de ensino e 0s recursos e
estratégias didaticas (Quadros et al., 2005). Paralelamente a isso, entendemos como
fundamental proporcionar aos licenciandos em Fisica a vivéncia de experiéncias que se

2 Conforme Bertoldi (2020), ha na literatura da area de Ensino de Fisica/Ciéncias diferentes caracterizagbes para
letramento cientifico, com autores que o tomam, inclusive, como sindnimo de alfabetizacdo cientifica. Néo
iremos nos aprofundar na discussao, ja que ndo se trata do foco deste trabalho. Ainda assim, vale mencionar que,
com base na distingdo de alfabetizacdo e letramento proveniente das Ciéncias Linguisticas (SOARES, 1998),
assumimos aqui que ha diferenga entre os dois conceitos. Consideramos que a alfabetizagdo cientifica esta ligada
ao dominio da linguagem cientifica. Ja o letramento cientifico vai além desse dominio, englobando também o
uso dos conhecimentos cientificos na pratica social. Tal opgdo ndo implica, contudo, em desconsiderar a
ambiguidade de tais expressfes e a relevancia de trabalhos como os de Sasseron (2015) e Chassot (2016), que
usam alfabetizacdo cientifica para designar algo idéntico ou muito similar aquilo que estamos chamando aqui de
letramento cientifico.
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contraponham as formas pelas quais a Fisica e 0s seus processos de ensino e aprendizagem
historicamente vém sendo encarados nas escolas - como se o0 professor fosse o transmissor e
os alunos os receptores de saberes, como se a aprendizagem ocorresse por simples
memorizacdo e repeticdo de equacdes e exercicios, como se 0s contetidos escolares soO
fizessem sentido no interior da escola, ndo possuindo qualquer relacdo com a sociedade ou a
cultura geral, entre outros aspectos. Experiéncias e atitudes alternativas a essas ideias, além de
fomentarem a reformulacdo de representacGes ja constituidas pelos licenciandos, podem se
constituir como outras fontes de espelhamento para o futuro professor (Freitas; Villani, 2002;
Zimmermann; Bertani, 2003).

Podemos pensar as representacdes relacionadas a profissdo e a atuacdo dos
professores tomando como base o conceito de identidade profissional docente. Ainda que se
trate de um conceito ambiguo na literatura educacional, podemos considera-la como a
percepcdo que os professores ou licenciandos tém de si mesmos como professores ou futuros
professores (Lamote; Engels, 2010). A identidade profissional docente engloba ndo apenas as
percepcdes sobre quem eles sdo como professores, mas também as percepcdes sobre que tipo
de professores eles querem se tornar. Logo, a identidade profissional ndo € estavel ou unitéria,
mas sim, um sistema de representacfes complexo, dinamico e multidimensional que é usado
para justificar e atribuir sentido a si mesmo e a seus contextos de atuacdo (Coldron; Smith,
1999). Aspectos da identidade profissional influenciam a maneira como os professores atuam,
seus desenvolvimentos profissionais e suas atitudes em relacdo a propostas de mudancgas no
campo educacional. Consequentemente, o entendimento de como os licenciandos veem o
ensino, a aprendizagem e eles mesmos enquanto futuros professores, pode, entre outras
coisas, favorecer o aperfeicoamento da estrutura e do planejamento dos cursos de formacao
(Coldron; Smith, 1999; Lamote; Engels, 2010).

Tendo em vista essas consideracBes, objetivamos compreender como se da o
desenvolvimento de aspectos da identidade profissional docente de licenciandos em Fisica ao
longo de um curso de formacdo inicial. Em especifico, buscamos aqui esbocar respostas para
duas questdes: Como as representacdes de licenciandos em Fisica sobre uma aula de Fisica se
alteram ao longo do curso? E como as representacGes de licenciandos em Fisica sobre a
funcdo da Fisica junto a formacéo dos estudantes da Educacdo Basica se alteram ao longo do
curso?

Il. Fundamentacéo Tedrico-Metodoldgica

Tomamos como apoio tedrico-metodoldgico-analitico para o desenvolvimento deste
estudo algumas nogbes da Analise de Discurso em sua vertente que teve como um dos
fundadores o francés Michel Pécheux. Doravante nos referiremos a essa vertente da Analise
de Discurso apenas como AD.

Para a AD, os sentidos de uma fala, de um texto ou de uma imagem n&o estdo pré-
definidos pela materialidade dessas manifestagdes, os sentidos ndo estdo grudados as
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palavras/frases/imagens. E a relacéo da linguagem, da materialidade, com o que Ihe é exterior
que atua para que os sentidos possam se constituir. Essa exterioridade — imediata e socio-
historica — se configura como as condi¢des de producdo do discurso (Orlandi, 1987). Por
conseguinte, o discurso — enquanto objeto tedrico que pode ser compreendido a partir da
analise de sua materialidade linguistica (texto, fala, imagem) — é entendido como o efeito de
sentido produzido entre os interlocutores num dado contexto (Orlandi, 1992). Compreender o
processo de produgdo do discurso implica em compreender “o conjunto de mecanismos
formais que produzem um discurso de tipo dado em ‘circunstancias’ dadas” (Pécheux, 2014,
p. 73).

Segundo a AD, nossas palavras sdo inscritas num espaco discursivo dindmico ja
existente, a chamada memoria discursiva ou interdiscurso. Esse espaco sustenta a
possibilidade do dizer: “Para que minhas palavras tenham sentido € preciso que elas ja facam
sentido” (Orlandi, 2005, p. 34). A memoria discursiva possui regides fluidas, heterogéneas e
inter-relacionadas, as chamadas formagcdes discursivas. E a inscricdo do dizer numa ou noutra
formagdo discursiva que determinara os sentidos produzidos numa dada situagdo de fala,
conversa, escrita ou leitura (Orlandi, 2005). A alteracdo de aspectos das condicbes de
producdo (exterioridade) podera acarretar em alteracdo no processo de inscricdo dos dizeres
nas formacgbes discursivas e, consequentemente, em alteracdo nos sentidos produzidos:
“palavras iguais podem significar diferentemente porque se inscrevem em formagoes
discursivas diferentes” (Orlandi, 2005, p. 44). Por exemplo: a palavra “trabalho” retomara
diferentes sentidos ja existentes na memoria discursiva dependendo do contexto e dos
interlocutores em questdo. Numa aula de Fisica, trabalho tende a indicar um conceito, uma
grandeza fisica. JA numa aula de Sociologia ou numa conversa cotidiana, por se inscrever em
outras formacdes discursivas, a mesma palavra tende a retomar outros sentidos.

No que tange aos interlocutores, aos sujeitos envolvidos no processo de producgéo de
sentidos, ndo sdo suas posicdes empirico-sociais-objetivas que atuam no processo, mas sim as
projecdes imagéticas (imaginarias) que fazem de si mesmos, dos outros e das posi¢cdes que
ocupam numa dada formacdo social (Pécheux, 2014). O mesmo vale para o referente (o
conteddo da fala): trata-se de um “um objeto imaginéario (a saber, o ponto de vista do sujeito)
e ndo da realidade fisica” (Pécheux, 2014, p. 83). E, portanto, por meio do imaginario, que o
sujeito se relaciona com a realidade e produz no campo discursivo imagens, isto &,
representacdes dessa realidade. S&o essas imagens projetadas (representagcdes) que atuam nos
processos discursivos (Orlandi, 2005). Conforme Brasil (2011, p. 174): “O sujeito do discurso
traz para o debate um grupo de representacOes individuais a respeito de si mesmo, do
interlocutor e do assunto abordado.”. Logo, ao longo deste trabalho, quando usamos o termo
“representacfes”, o fazemos, embasados na AD, com o intuito de frisar que se trata de algo
que vai além de concepgbes ou percepcdes individuais e imediatas sobre algo/alguém. As
representacdes se relacionam diretamente as condigdes de producdo imediatas e soOcio-
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historicas, possuem carater social e atuam no ambito discursivo, isto é, no processo de
producdo de sentidos.

Embora a linguagem seja opaca, temos as ilusdes de sua transparéncia e de sermos a
fonte dos sentidos. Tais ilusdes, além de serem consideradas necessarias para a AD, sdo
entendidas como consequéncia da interpelacdo dos sujeitos pela ideologia, o imaginario
(inconsciente) que medeia 0 acesso do sujeito a realidade. A ideologia, ao ocultar a maneira
como os sentidos sdo produzidos, é que viabiliza a relacdo entre pensamento, linguagem e
mundo. E o esquecimento de que nio somos a fonte dos sentidos, de que somos apenas
suporte para as representaces socialmente construidas, que nos permite constituirmo-nos
como autores de “nossos” dizeres (Orlandi, 2005; Branddo, 1999, Pécheux, 2014). Nesse
sentido:

A grande diferenca entre a fala e o discurso € a perspectiva ndo subjetivista de
Pécheux [...]. Nessa perspectiva, o sujeito néo é criador, fonte ou origem de sua fala
[...], mas um suporte de representacdes que ele recebe do interdiscurso. O que esté
pressuposto no conceito de fala (liberdade do falante, criacdo, subjetividade,
idealismo, etc.) é incompativel com a perspectiva assumida por Pécheux (Narzetti,
2017, p. 1096).

De forma similar aos dizeres — que sdo inscritos em formagdes discursivas para
adquirirem determinados sentidos em dados contextos -, 0s sujeitos, tendo em vista suas
posi¢cdes imaginarias em dada conjuntura, séo inscritos em formagdes ideoldgicas, as quais,
por sua vez, encampam uma ou mais formacgdes discursivas interligadas (Orlandi, 1987,
2005). Conforme Orlandi (2005, p. 42-43): “As palavras mudam de sentido segundo as
posi¢cdes daqueles que as empregam. Elas ‘tiram’ seu sentido dessas posigdes, isto €, em
relacdo as formacbes ideoldgicas nas quais essas posicdes se inscrevem”. Por exemplo: a
afirmacdo de que as condi¢des de trabalho das escolas publicas sdo ruins soa diferente se feita
por um professor ou pelo Ministro da Educacdo do pais. Nao diretamente por conta de suas
posicdes empirico-sociais-objetivas, mas sim por conta das representacdes que socialmente
construimos dessas posicoes.

Assumimos que tomar as nocBGes da AD caracterizadas nos paragrafos anteriores
como apoio tedrico-metodologico-analitico implica em termos como foco a investigacdo de
como os sentidos foram produzidos por determinados sujeitos num dado contexto, situando
seus gestos de interpretacdo, situando o que disseram, identificando em que formacdes
ideologicas estdo se inscrevendo, identificando em que formagdes discursivas seus dizeres
estdo sendo inscritos e levantando que aspectos das condi¢Bes de producdo imediatas e socio-
historicas funcionam como base para suas representacdes.

I11. Sobre a Coleta de Informaces para a Pesquisa

Esbogamos respostas as duas questdes propostas neste artigo por meio da analise de
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informacdes obtidas a partir da aplicacdo de trés questionarios a licenciandos em Fisica de
uma instituicdo publica federal brasileira. O primeiro foi aplicado presencialmente na
primeira semana de aula desses estudantes. O segundo foi aplicado presencialmente cerca de
dois anos apds o primeiro, isto €, quando os estudantes que responderam ao primeiro
questionario estavam iniciando a segunda metade do curso. E o terceiro foi aplicado de forma
remota (devido as condi¢bes impostas pela pandemia de covid-19) quando, conforme a
previsdo de duracdo do curso (quatro anos), 0s mesmos licenciandos estavam em seu semestre
final, quase quatro anos ap0s a aplicacdo do primeiro questionario. Como a proposta foi
acompanhar um processo ao longo do tempo, analisando possiveis mudancas, este trabalho
configura-se como um estudo longitudinal (Hochman et al., 2005). No caso em tela,
acompanhamos como se deu, em relacdo aos licenciandos em Fisica, o desenvolvimento de
representacdes que compdem suas identidades profissionais docentes.

O primeiro questionario (Q1) possuia dez questdes: 1) Vocé cursou o Ensino Médio
em escola publica, escola privada ou em ambas. 2) Comente experiéncias ou acontecimentos
(escolares ou ndo) que marcaram sua vida até aqui. 3) Quais os melhores professores que vocé
ja teve? Por que vocé os considera como os melhores? 4) Quando vocé era aluno(a), como
eram suas aulas de Fisica no Ensino Médio? 5) Vocé ja atuou como professor? Se sim, conte
como foi (que mateéria lecionou e como fez isso, quem eram os alunos, como se sentiu, como
foi a interacdo com os alunos etc.). Se ndo, deseja futuramente atuar? Por qué? 6) Na sua
opinido, quais sdo as fungdes dos professores na atualidade? 7) Na sua opinido, faz ou ndo
sentido ter aulas de Fisica no Ensino Médio? Justifique. 8) Que fatores contribuiram para que
vocé se matriculasse em um curso de Licenciatura em Fisica? 9) Na sua opinido, o que
caracteriza um bom professor de Fisica? Ou seja, um bom professor de Fisica deve... 10)
Suponha que vocé acaba de ser contratado para lecionar Fisica em uma escola puablica. Como
seriam suas aulas?

O segundo questionario (Q2) possuia sete questfes: 1) Na sua opinido, quais 0s
pontos positivos e negativos do curso até aqui? 2) Comente situagdes, momentos ou
acontecimentos marcantes vivenciados durante o curso. 3) Desde o inicio do curso até o
momento, vocé ja atuou como professor? Se sim, conte como foi (que matéria lecionou e
como fez isso, quem eram os alunos, como se sentiu, como foi a interacdo com os alunos
etc.). Se ndo, deseja futuramente atuar? Por qué? 4) Quais as melhores aulas que vocé teve
durante o curso? Por que vocé as considera como as melhores? 5) Na sua opinido, como
deveriam ser as aulas de Fisica no Ensino Médio? Justifique. 6) Complemente a frase: Um
bom professor é aquele que... 7) Suponha que um aluno do Ensino Médio lhe pergunte: ‘Por
que e para que tenho que estudar Fisica na escola?’. O que vocé responderia?

O terceiro questionario (Q3) possuia nove questdes: 1) Vocé esta quase finalizando o
curso. Na sua opinido, quais foram os pontos positivos e negativos do curso? 2) De todas as
experiéncias vivenciadas durante o curso, quais foram aquelas que mais Ihe marcaram? Por
qué? 3) Vocé recentemente atuou ou esta atuando como professor? Se sim, conte como foi ou
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esta sendo (que matéria lecionou e como fez isso, quem eram os alunos, como se sentiu, como
foi a interagdo com os alunos etc.). Se néo, pretende futuramente atuar? Por qué? 4) Na sua
opinido, quais sdo as caracteristicas de uma boa aula de Fisica? 5) O que vocé acha que é
necessario saber para dar uma boa aula de Fisica? 6) Quais Sd0 ou serdo suas caracteristicas
como professor (como estruturara e conduzird as aulas, como sera a relagdo com os alunos
etc.)? 7) Colocando-se como professor de Fisica do Ensino Médio, complemente a frase: “Eu
ensino Fisica para que meus alunos...” 8) Muitas fungdes costumam ser atribuidas aos
professores. Entretanto, na sua opinido, que funcdes ndo devem ser responsabilidade dos
professores? 9) E quais, na sua opinido, devem ser os papeis dos professores?

Na elaboracdo dos questionarios levamos em conta as estratégias metodologicas
sugeridas por Silva e Almeida (2017), que indicaram procedimentos que podem maximizar a
qualidade das informac6es de pesquisa coletadas com seres humanos no ambito de estudos
que tém como apoio tedrico-metodoldgico nogdes da AD. Em especifico, procuramos: i) por
meio da explicitacdo dos objetivos e procedimentos da pesquisa, investir na relacdo de
confianga com os participantes, que eram nossos alunos nos momentos da participagcdo nos
questionarios; ii) elaborar questbes com enunciados mais abertos, centrados nas
opiniBes/concepcbes dos participantes e no relato de experiéncias vivenciadas por eles; iii)
deixar claro que os participantes poderiam e deveriam ser 0s mais auténticos possiveis, até
porque em nenhum momento Seus nomes seriam expostos e porque a participacdo e o
contelldo das respostas ndo valia nada em termos de nota/aprovagdo/reprovacdo em
componentes curriculares do curso.

Vale dizer que os trés questionarios foram elaborados no contexto de um projeto
mais amplo3, focado na investigacdo do desenvolvimento de aspectos que compdem a
identidade docente. Dessa forma, neste artigo, analisaremos as respostas obtidas em apenas
algumas das questBes propostas em cada questiondrio — aquelas que, a0 nosso Ver,
possibilitam o eshboco de respostas as duas questdes de pesquisa explicitadas no ultimo
paréagrafo da Introducéo.

Na secdo seguinte, tomando como base nog¢bes da AD que descrevemos
anteriormente, apresentamos as analises desenvolvidas e transcrevemos algumas das respostas
obtidas. Focamos nas producbes escritas de uma licencianda que respondeu aos trés
questionarios e que finalizou o curso nos quatro anos previstos, isto é, logo ap6s sua
participacdo no Q3. Infelizmente, trata-se do Unico caso de estudante dessa turma que
participou dos trés questionarios e que finalizou o curso no tempo previsto. Outro estudante,
embora tenha participado dos trés questionarios, ndo finalizou o curso logo ap6s sua
participacdo no Q3. Ja outros participaram apenas de dois dos trés questionérios. De fato, essa
se mostrou uma dificuldade para o desenvolvimento de um estudo longitudinal, o que, de
certa forma, j& era esperado, dadas as altas taxas de evasdo associadas aos cursos de
Licenciatura em Fisica conforme indicado por trabalhos como Arruda e Ueno (2003), Lima

3 0O Projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Instituicio. CAAE n° 87332618.3.0000.5473
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Junior, Ostermann e Rezende (2012), Lima Junior, Silveira e Ostermann (2012), Lima e
Machado (2014), Oliveira e Silva (2020) e Silva e Cabral (2022).

Doravante nos referiremos a licencianda cujas respostas foram analisadas pelo nome
ficticio de Maria. Nas transcricGes feitas, mantivemos a grafia original de suas respostas,
inclusive possiveis erros no uso da lingua portuguesa. Os negritos presentes em suas respostas
foram feitos por nds para destacarmos aspectos de interesse no ambito deste trabalho.

1V. Resultados e Analises

IV.1 RepresentacOes sobre Aulas de Fisica

Apresentamos, a seguir, respectivamente, as respostas escritas por Maria as questdes
10 e 9 do Q1, sobre como seriam as aulas de Fisica da licencianda caso fosse contratada por
uma escola publica e sobre o que caracteriza um bom professor de Fisica:

Eu tentaria pensar em um jeito de mostrar a Fisica de um jeito que todos se interessem mais
por ela, para tirar a visdo dos alunos de que a Fisica s6 engloba fazer contas chatas e dificeis, como
muitos pensam.

[...] deve investir em aulas que saiam um pouco da teoria e vao mais para a pratica, fazendo
assim, com que tenha mais interesse por parte dos alunos.

Na questdo 4 do Q1, quando questionada como eram suas aulas de Fisica enquanto
aluna do Ensino Médio, Maria se manifestou da seguinte forma:

Nos 2 primeiros anos aconteceram varias trocas de professores, o que dificultava o

acompanhamento. Mas no Gltimo ano tive um 6timo professor que me fez interessar muito pela matéria.

Em conjunto, as respostas sugerem que nos dois primeiros anos do Ensino Médio os
colegas de turma de Maria — e até mesmo ela — ndo nutriam muito interesse pela Fisica,
especialmente devido as “contas chatas e dificeis” e ao foco tedrico. Tal panorama, ao menos
para o caso de Maria, teria se alterado no ultimo ano do Ensino Médio, quando ela afirma ter
passado a se “interessar muito pela matéria”. Essas experiéncias vivenciadas na Educacdo
Basica pela entdo licencianda ingressante parecem moldar suas representacfes sobre como
seriam suas aulas caso fosse contratada como professora naguele momento. Em especifico,
evidencia-se aqui o efeito espelho: projetando-se como professora, Maria indicou que suas
aulas de Fisica visariam interessar os estudantes por essa disciplina, assim como ocorreu com
ela quando estava no ultimo ano do Ensino Médio. Suas representagdes tomam como espelho
0 “Otimo professor” que considera ter tido. As respostas trazem também indicios de quais
eram suas representaces naquele momento sobre como deveriam ser as aulas de Fisica do
Ensino Médio: com atividades praticas e ndo apenas com a abordagem das teorias e calculos
envolvidos.
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Ja no Q2, aplicado na metade do curso de Licenciatura em Fisica, cerca de dois anos
apos 0 Q1, Maria se manifestou da seguinte forma quando questionada como deveriam ser as
aulas de Fisica no Ensino Médio:

Deveriam ser adaptadas de acordo com a facilidade dos alunos. Outros métodos de ensino deveriam
ser explorados, além dos métodos tradicionais.

Em relacdo as respostas dadas no Q1, interessante notar que a entdo licencianda
mantém no Q2 a defesa de que as aulas de Fisica envolvam a utilizagdo de diferentes
abordagens. De fato, embora ndo fique claro o que entendia por “métodos de ensino”, parece-
nos que a ideia continua sendo a de que as aulas de Fisica ndo se limitem ao que ela considera
como “métodos tradicionais”, pautados na apresentacdo das teorias e na resolucdo de
exercicios envolvendo célculos.

Ainda no Q2, Maria respondeu por escrito da seguinte forma quando questionada
sobre quais eram até 0 momento 0s pontos positivos do curso (questéo 1):

[...] a maioria dos professores se importam com os alunos e estdo sempre dispostos a ajudar, além de
sempre abordarem formas diferentes de aplicar o conteudo.

As diferentes abordagens trazidas pelos docentes para se trabalhar com os contetdos
da Fisica convergem com um dos aspectos que a entdo licencianda considerava fundamental
para as aulas de Fisica do Ensino Médio: a multiplicidade de métodos. Dessa forma, parece-
nos evidente o motivo pelo qual suas representacdes sobre o curso de Licenciatura em Fisica
em que estava matriculada incluiam esse aspecto como algo positivo.

No questionario final (Q3), respondido pela entdo licencianda em suas Gltimas
semanas de curso, quando questionada “Na sua opinido, quais sdo as caracteristicas de uma
boa aula de Fisica?”, ela respondeu:

Uma boa aula de Fisica contextualiza o contetido abordado com a vida e cotidiano do aluno. Além de
levar em consideracao as concepgdes alternativas dos mesmo para tentar modifica-las. Uma boa aula de Fisica
também contextualiza historicamente o conteido abordado além de trazer formas dos alunos visualizarem o0s

fenbmenos, como com experimentos, videos ou simulaces.

Novamente aparece a defesa da multiplicidade de métodos para as aulas de Fisica.
Contudo, nessa resposta Maria detalha melhor quais seriam, em sua opinido, algumas
alternativas aos “métodos tradicionais”: contextualiza¢cdo com o cotidiano, contextualizacao
historica do conteudo e utilizacdo de experimentos, simuladores e videos. Assim, sua
representacdo sobre como deveria ser uma aula de Fisica aparece agora constituida de
elementos mais objetivos.

Em sintese, portanto, ao longo do curso, as representac¢fes da entdo licencianda sobre
uma aula de Fisica ndo se alteraram em sua esséncia. Tornaram-se, entretanto, mais
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embasadas, mais coerentes com concepg¢des associadas a area de pesquisa em Ensino de
Fisica. A indicacdo da pertinéncia da contextualizagdo do contetdo com a vida e o cotidiano
dos estudantes e de fazer uso de diferentes recursos e estratégias didaticas se relacionam,
respectivamente, ao conceito de letramento cientifico conforme Santos (2007) e aos
conhecimentos pedagogicos dos contetidos conforme caracterizados por Shulman (1987).

Ha de novidade na resposta dada por Maria no questionario final a mencdo a
importancia de que sejam levadas em conta as concepgdes alternativas dos estudantes. Como
tratamos na Introducdo deste trabalho, trata-se de uma visdo que, academicamente, foi
construida no &mbito do chamado movimento das concepgdes alternativas e que, desde entdo,
tem sido amplamente defendida pelos estudos da area de Ensino de Ciéncias.

Assim, ao final do curso, temos indicios para afirmar que Maria passou a se inscrever
em formacdes ideoldgicas associadas a docéncia e a pesquisa em Ensino de Fisica, inserindo-
se nesses espagos discursivos, apropriando-se do que/como se fala nesses espacos.
Consequentemente, seus dizeres passam a retomar sentidos de formacdes discursivas
encampadas por essas formacdes ideoldgicas, em especifico no que tange a defesa de que as
aulas de Fisica envolvam a adoc¢éo de abordagens diversificadas, contextualizem os conteudos
e levem em conta as concepcdes alternativas dos estudantes. N&o se trata mais de uma defesa
um tanto quanto vaga — como é possivel depreender de suas respostas no Q1 e no Q2 —, com
dizeres que se inscrevem em formacOes discursivas associadas ao Senso comum ou que
tomam como base o espelhamento em experiéncias vivenciadas durante a Educacao Bésica.

No que tange as condicBGes de producdo dos dizeres de Maria, em sua resposta a
segunda questdo do Q3, sobre as experiéncias marcantes ao longo do curso, a entdo
licencianda oferece indicios de fatores que contribuiram para o desenvolvimento de suas
representacdes sobre as aulas de Fisica:

Ter participado da Residéncia Pedagogica, do PIBID e ter realizado Iniciacdo Cientifica foram as
experiéncias que mais me marcaram no curso pois foram as que mais me fizeram crescer pessoalmente e

profissionalmente.

Vale destacar que o projeto de Iniciacdo Cientifica (IC) a que Maria se refere em sua
resposta foi desenvolvido na area de pesquisa em Ensino de Fisica em seu Gltimo ano de
Graduacao.

Outro fator que possivelmente contribuiu para um maior embasamento das
representacdes de Maria sobre como deveriam ser as aulas de Fisica € o fato de que a partir do
quinto semestre do curso (inicio da segunda metade) h4 componentes curriculares especificas
da area de Ensino de Fisica. Tais componentes ocorrem no quinto, no sexto, no sétimo e no
oitavo (ultimo) semestre do curso e tém como foco discutir questes associadas ao ensino das
areas da Fisica com base na literatura da area de pesquisa em Ensino de Fisica. Nesse sentido,
suas ementas preveem, entre outras coisas, que os licenciandos entrem em contato com
estudos sobre concepgdes alternativas no ensino de Fisica e sobre recursos e estratégias de
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ensino — como a abordagem Histéria, Filosofia e Sociologia da Ciéncia (HFSC), o enfoque
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA), a experimentacdo, a utilizagédo de
simulagcfes didaticas computacionais etc. Portanto, consideramos que ter tido contato e
experienciado essas possibilidades, seja no ambito do PIBID e/ou da Residéncia Pedagogica
(RP) e/ou da IC e/ou das componentes curriculares do curso, funcionou como condicdo para
as alteracdes das representacdes de Maria sobre as aulas de Fisica conforme analise dos
indicios deixados em suas respostas ao longo dos questionarios.

V.2 Representacdes sobre Fungdes do Ensino de Fisica

Na questdo 7 do Q1, sobre se faria ou ndo sentido ter aulas de Fisica no Ensino
Médio, Maria respondeu da seguinte maneira:

Faz sentido, pois a Fisica envolve todo 0 mundo a nossa volta, e ter um conhecimento basico dela é
muito importante para todos.

A defesa da entdo licencianda ingressante sobre a importancia de que todos tivessem
um conhecimento basico de Fisica porque ela estaria relacionada ao mundo em que vivemos
se mostra coerente com suas representacfes a respeito de como deveriam ser as aulas de
Fisica. Lembremos que na décima questdo do Q1 Maria havia colocado como um de seus
objetivos enquanto professora de Fisica “tirar a visdo dos alunos de que a Fisica sé engloba
fazer contas chatas e dificeis”.

No Q2, aplicado na metade do curso, quando questionada na sétima questdo
“Suponha que um aluno do Ensino Médio lhe pergunte: ‘Por que e para que tenho que estudar
Fisica na escola?’. O que vocé responderia?”, Maria escreveu:

Responderia que a Fisica ndo esta sé nos livros, ela estd em todo lugar e a todo momento e até nas
coisas mais simples, portanto o seu estudo é importante tanto para novas tecnologias quanto para entendimento
do mundo a sua volta.

As respostas dadas no Q1 e no Q2 coincidem em sua esséncia: a defesa de que
aprender Fisica é importante por conta de sua relagdo com o nosso mundo. Ainda assim, no
Q2 Maria explicita melhor sua defesa, pois indica que estudar Fisica auxilia no entendimento
do mundo. Ademais, no Q2 Maria indica que estudar Fisica também seria relevante para
“novas tecnologias”. No escopo de sua resposta, consideramos que provavelmente ela esta a
defender que aprender Fisica também possibilita entender aspectos do funcionamento de
artefatos tecnoldgicos contemporaneos, como telefones celulares, fornos de micro-ondas,
aparelhos de tomografia computadorizada etc.

Ja no questionario final (Q3), quando questionada na sétima questdo “Colocando-se
como professor(a) de Fisica do Ensino Médio, complemente a frase: “Eu ensino Fisica para
gue meus alunos...”, Maria assim se manifestou por escrito:
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Consigam compreender os fenémenos da natureza do mundo em que vivem e conhe¢am a ciéncia de

maneira que os auxiliem a possuir pensamento critico.

Colocando-se como professora, a entdo licencianda — nagquele momento prestes a
finalizar o curso — continua a destacar a compreensdo dos conhecimentos da Fisica como
necessaria para o entendimento dos fenébmenos que ocorrem em nosso mundo. Aqui, porém, a
representacdo de Maria a respeito das funcBGes do ensino de Fisica se expande, passando a
englobar a defesa de que o conhecimento cientifico pode auxiliar os estudantes no
desenvolvimento do pensamento critico. Ainda que ndo explicite o que entendia por alunos
com pensamento critico, acreditamos ser valido admitir que Maria esta se referindo a sujeitos
que consigam utilizar conhecimentos cientificos como uma das fontes para avaliar e assumir
determinadas posices em discussdes sociocientificas — 0 que vai ao encontro da nocdo de
letramento cientifico e de perspectivas como o enfoque CTSA.

Portanto, suas representacdes sobre as funcbes do ensino de fisica, apesar de nédo
terem se modificado em esséncia, tornaram-se mais embasadas ao longo do curso - assim
como ocorreu com suas representacdes sobre as aulas de Fisica. Sua resposta no QS3,
destacada anteriormente, nos traz indicios sobre a valorizacdo do ensino de Fisica enquanto
mecanismo de fomento ao letramento cientifico dos sujeitos. Como destacado por Santos
(2007), o letramento cientifico envolve a compreensdo dos fenbmenos do dia a dia, mas nao
se restringe a ela. Implica também em reunir condi¢cBes para utilizar esse conhecimento,
posicionando-se socialmente no &mbito de questdes cientificas. Podemos afirmar, assim, que,
no final do curso, Maria passou a se inscrever em formacgfes ideoldgicas associadas a
pesquisa em ensino de Fisica/Ciéncias, apropriando-se dos contetdos/formas relacionados a
esses espacos discursivos. Seus dizeres, por sua vez, passaram a retomar sentidos de
formacdes discursivas encampadas por essas formacdes ideoldgicas. Basta notar a
similaridade entre a resposta de Maria no Q3 e trechos da citacdo de Santos (2007, p. 480)
exposta na introducdo deste texto. Enquanto a entéo licencianda aponta a relevancia do ensino
de Fisica para que as pessoas “consigam compreender 0s fendmenos da natureza do mundo
em que vivem”, o referido autor sinaliza que o letramento cientifico envolve o “entendimento
de principios basicos de fendmenos do cotidiano”. Enquanto Maria responde que ensinaria
Fisica para que os estudantes também conhecessem “a ciéncia de maneira que os auxiliem a
possuir pensamento critico”, Santos (2007, p. 480) afirma que uma pessoa cientificamente
letrada saberia se posicionar (uma possivel manifestacdo objetiva do pensamento critico)
“sobre problemas que afetam a sua comunidade em termos de ciéncia e tecnologia”.

Novamente, consideramos que a expansdo da representacdo de Maria a respeito das
funcdes do ensino de Fisica provavelmente teve como principal condicdo de produgdo as
experiéncias vivenciadas pela entdo licencianda ao longo de sua formacgdo inicial, com
destaque para o PIBID, a RP, a IC e as componentes curriculares especificas da area de ensino
de Fisica, que, como ja dito, sdo ministradas a partir da segunda metade do curso. S&o nessas
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componentes que aparecem de forma planejada (em linha com suas ementas) discussdes
sobre, entre outros, letramento cientifico e enfoque CTSA.

V. Consideracoes finais

As analises que desenvolvemos na secéo anterior corroboram consideracdes trazidas
pela literatura da area de formac&o de professores. Em especifico, evidenciam a dinamicidade
da identidade profissional docente enquanto sistema complexo de representacdes, a relevancia
das experiéncias prévias ao curso na constituicdo dessas representacdes e a influéncia do
efeito espelho sobre elas. llustram também a importancia do curso de formacdo inicial
enquanto primeiro momento formal em que os futuros professores tém acesso a fundamentos
da pesquisa em ensino de Fisica e podem vivenciar experiéncias para as quais produzirdo
sentidos que poderdo confrontar, aperfeicoar ou fortalecer suas representagdes iniciais
relacionadas & docéncia. No contexto dessa etapa formativa, destacamos a participacdo em
projetos (como PIBID, RP e IC) e as componentes curriculares associadas & area de ensino de
fisica enquanto ambito para o desenvolvimento daquilo que Shulman (1987) denominou de
conhecimentos pedagogicos dos conteudos — 0s conhecimentos sobre as possibilidades para
se abordar os contetdos especificos da Fisica e fomentar suas aprendizagens.

Vimos que as representacbes de Maria, a entdo licencianda cujas respostas
analisamos neste trabalho, néo se alteraram bruscamente ao longo do curso de licenciatura. De
fato, as mudancas foram sutis e mais perceptiveis no questionério final, respondido pouco
antes do término do curso. Com relacdo as aulas de Fisica e a funcédo da Fisica na formacéo
dos estudantes, sua defesa acerca da multiplicidade de métodos e da perspectiva de um ensino
voltado ao letramento cientifico foi se consolidando, aprofundando e ganhando contornos
mais claros. Dessa forma, consideramos valida a afirmacdo de que o curso de formacao inicial
possibilitou a licencianda sua insercdo em outras formacdes ideoldgicas, as quais, por sua vez,
possibilitaram que seus dizeres se inscrevessem em outras formagdes discursivas — formacoes
essas associadas a docéncia e a literatura académica da area de ensino de Fisica/Ciéncias.

Com base nos estudos sobre identidade profissional docente citados na introducéo,
consideramos que as representacGes que constituem a identidade profissional influenciam
diretamente a atuacdo pratica na docéncia. Nesse sentido, a tendéncia é a de que a efetiva
atuacdo de Maria na docéncia em Fisica seja coerente com as representacdes que manifestou
ao longo de nossa pesquisa. Trata-se de uma tendéncia e ndo de uma certeza, pois a identidade
profissional docente é dindmica. Além disso, essa coeréncia depende de fatores como a
proposta da escola, o grau de autonomia dos professores da escola, a necessidade ou ndo de se
seguir um livro didatico ou apostila, etc.

Por fim, apontamos como perspectivas de estudos futuros a ampliacéo do olhar sobre
as representacOes dos docentes a periodos maiores, acompanhando-os do inicio do curso de
formacgdo inicial até o periodo de “maturidade” na carreira, € a expansdo de analises
longitudinais como a desenvolvida aqui para estudantes de outros cursos de licenciatura,
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sejam em Fisica ou ndo. Estudos que analisem as possiveis implica¢fes junto a construcao das
identidades profissionais docentes de documentos altamente controversos — tanto no ambito
politico quanto no &mbito académico —, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
a Base Nacional Comum para a formacdo de professores da educacdo béasica (BNC-
formacéo), também despontam como oportunidades desafiadoras a serem encaradas.
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