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RESUMO

Tem-se percebido uma expressiva expansdo de mestrados profissionais (MP) na area de
Ensino desde a homologacdo pela Capes, em 2001, de um documento que afirma a
necessidade de desenvolvimento da pos-graduacdo profissional e o ajustamento do sistema de
avaliacdo as caracteristicas desse segmento. Considerando que a academia tem designado
pouca atencdo a essa modalidade de formacdo continuada, achamos instigante e necessario
um trabalho que se voltasse a questes do MP no ambito dessa area. Por ser pioneiro na
extinta area de Ensino de Ciéncias e Matematica, o0 MP em Ensino de Fisica (MPEF) do
Instituto de Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul foi escolhido como objeto
de estudo. Esse trabalho teve como objetivo investigar a apropriacao discursiva do modelo de
formagéo docente com a qual o MPEF da UFRGS se compromete em trés trabalhos de
conclusdo desenvolvidos por alunos do curso. Através de analise bakhtiniana da proposta
inicial do curso e de seu curriculo, considerados como contexto-extraverbal, pudemos
depreender que o modelo de formacdo propagado por esse programa de pés-graduacgdo é o do
especialista técnico. Em seguida, também através de analise bakhtiniana, pudemos depreender
a forma como os professores-alunos se apropriam do discurso propagado pelo programa em
seus trabalhos de conclusdo, considerados como enunciados. Os resultados de nossa pesquisa
apontam que os trabalhos de conclusdo analisados apresentam responsividade voltada para os
teste de avaliacdo nacionais e internacionais, para o referencial tedrico do trabalho ou para as
politicas educacionais, mas ndo para a realidade das escolas ou questdes prdprias da sala de
aula. Assim como a direcionalidade, que foi voltada a academia, os trabalhos de conclusdo
geralmente se dirigem a figura do professor orientador e aos docentes do programa, possiveis
membros da banca avaliativa. Os contextos extraverbais individuais se mostraram importantes
nas escolhas dos professores-alunos sobre conteudo, referencial tedrico e nivel de ensino para
qual os produtos educacionais foram elaborados. Mas, ainda que esses contextos fossem bem
diferentes entre si, todos os trabalhos de conclusdo exibem indicios da racionalidade técnica,
caracteristica fundamental do modelo do professor especialista técnico. Por ser esse modelo o
propagado pelo MPEF, pudemos entender que ha fortes indicios de apropriacdo deste discurso
pelos professores-alunos nos trabalhos de conclusao analisados.

Palavras-chave: Mestrado Profissional, analise bakhtiniana, formacao de professores



ABSTRACT

A significant expansion of professional master’s degree (PM) has been noticed in the
Teaching area since the Capes ratification, in 2001, of a document which asserts the necessity
of developing the professional post-graduation and of adjusting the evaluation system to this
segment’s features. Taking into consideration that the academy has designated little attention
to this continuing educational modality, we thought incendiary and necessary a study aiming
PM questions within this area. The PM in Physics Teaching (PMPT) from the Physics
Institute of Universidade Federal do Rio Grande do Sul, for being the pioneer in relation to
the extinct Science and Mathematics Teaching area, was chosen as the object of study. This
task had the objective of investigating the discursive appropriation of the teacher training
model, which the PMPT at UFRGS engages with three final papers developed by the course
students. Through the Bakhtin analysis of the course initial proposal and its curriculum,
considered extra verbal-context, we were able to infer that the training model propagated by
this post-graduation program is the technical specialist. Then, also through the Bakhtin
analysis, we were able to infer the way professors-students appropriate of propagated speech
along the program in their course final papers, considered enounced. The results of our
research point that the final papers analyzed have responsiveness facing the national and
international evaluation exam, the study theoretical reference or the educational policies, but
not the reality of the schools or particular classroom questions. As well as the directionality,
which was focused in the academy, the course final papers usually head for the teacher
advisor and the program teachers, possible members of the evaluative banking. The individual
extra verbal contexts showed to be important in order to professors-students choose the
subject, theoretical referential and learning level for whom the educational products were
developed to. However, though these contexts were very distinct among themselves, all the
course final papers have evidence of technical rationality, fundamental feature of the technical
specialist professor model. For being this model the one spread by PMPT, we could
understand that there are strong evidences of this discourse appropriation by professors-

students in the analyzed course final papers.

Key-words: professional master's degree, Bakhtin analysis, teacher education



INTRODUCAO

Em busca constante pela melhoria da educacdo basica, as agéncias de fomento
nacionais e internacionais tém colocado o docente no centro das discussfes. Maueés (2011), no
entanto, ao analisar a agenda da Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico
(OCDE)constatou que este documento ndo visa acdes que garantam formacdo inicial e
continuada de qualidade, nem medidas que busquem trazer maior reconhecimento social a
classe docente. Pelo contrario, em diversos paises, as regulacfes advindas desse documento
ddo destaque a prestacdo de contas do professor em relagdo ao éxito ou fracasso escolar
(MAUES, 2011). Assim, o docente acaba sendo responsabilizado pelo rendimento dos
estudantes e sua formacéo e pratica passam a ser componentes nas discussdes sobre qualidade
educacional. Nessa perspectiva, o investimento da educacdo continuada proposta pelo Banco
Mundial (BM) privilegia o conhecimento do contetdo das matérias, alegando que ele tem
mais influéncia no rendimento dos alunos do que o conhecimento pedagdgico que 0s
professores venham a ter (SANTOS apud REZENDE e OSTERMANN, 2014). Essa politica
do BM se concretizou em nivel de p6s-graduacdo por meio dos mestrados profissionais (MP)
na antiga area de Ensino de Ciéncias e na atual area de Ensino.

O mestrado profissional (MP) é uma modalidade de formacdo stricto sensu, que tem
como objetivo suprir as demandas sociais, politicas e econdmicas associadas a qualificacdo de
trabalhadores em servico. Sua origem remonta a década de 90, quando o ensino superior
brasileiro passou por diversas mudancas e reformulaces legais, sob a influéncia das agéncias
internacionais de financiamento. Em 17/10/1995, a CAPES, através da Portaria n° 47,
publicou a resolucdo 01/95 regulamentando procedimentos de recomendacao,
acompanhamento e avaliacdo de cursos de mestrado dirigidos a formacdo profissional,
associada ao documento intitulado “Programa de Flexibiliza¢do do Modelo de p6s-graduagéo
Senso Estrito em nivel de mestrado”. Esta foi revogada pela Portaria n°® 80, de 16 de
dezembro de 1998 que dispde sobre o reconhecimento dos cursos de MP, onde € reiterada a
necessidade da formacdo de profissionais p6s-graduados (SEVERINO, 2006, p. 10). Uma das
prioridades da CAPES ¢ assegurar as condi¢fes para a consolidagdo dos cursos de MP,
garantindo uma resposta positiva & demanda de formacgdo qualificada no pais. Entretanto,
conceber essa meta significa acompanhar os cursos de pds-graduacdo, a partir de um sistema
de avaliacdo que seja coerente com 0s aspectos da concepgdo, funcionamento, perfil de
formacéo e producéo técnico-cientifica proprios dessa modalidade de curso.

No ano de 2000, a CAPES passou a avaliar a area de Ensino de Ciéncias e Matematica
(NARDI,2011). Essa agdo faz parte de um conjunto de medidas ditadas a América Latina pelo
Banco Interamericano do Desenvolvimento (BID), Organizacdo das Nacgdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia
(UNICEF), sistematizadas no Relatorio Delors langado em 2002 (VIEGAS, SIMIONATO e
BRIDI, 2009). Em 2005 o Ministério da Educacdo e a Secretaria de Educacdo Basica
formularam e implementaram a Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores da
Educacdo Bésica.



Em 2007, com a Lei n® 11.502, a CAPES assumiu a misséo de induzir e fomentar a
formacéo inicial e continuada de profissionais de magistério e sua valorizacdo em todos 0s
niveis e todas as modalidades de ensino (CLIMACO, NEVES e LIMA, 2012). Uma das
iniciativas desenvolvidas ap6s afirmacdo desse novo compromisso € o programa de Mestrado
Profissional para Professores da Educacédo Basica que tem como objetivo estimular a oferta de
cursos que contribuam para a formacéo continuada de professores da rede publica e para
articulacdo entre a pés-graduacéo e a educacio bésica (CLIMACO, NEVES e LIMA, 2012).

Em outubro de 2008, foi aprovado pelo Conselho Técnico Cientifico do Ensino
Superior da CAPES, um documento geral emitido junto a diretoria de avaliagdo, denominado
Ficha de Avaliacdo do programa de Mestrado Profissional para o Triénio 2008-2010. Nesse
documento, o MP ¢ tratado como um Unico programa, independente da area a qual se destina.
Sendo assim é definido como uma modalidade de p6s-graduacgdo stricto sensu que objetiva
capacitar para a pratica profissional transformadora com foco na gestdo e producdo ou
aplicacdo do conhecimento usando a solugdo de problemas ou proposi¢es de inovagoes
(BRASIL, 2008). Como objetivos especificos do MP, sdo apresentados:

- Transferir conhecimento para a sociedade, atendendo demandas especificas de
desenvolvimento nacional, regional ou local.

- Capacitar profissionais qualificados para o exercicio de uma préatica profissional
transformadora visando atender demandas da sociedade e do mercado de trabalho.

- Melhorar a eficécia e a eficiéncia das organizacGes publicas e privadas por meio da
solucgéo de problemas e geracéo de inovacoes. ( BRASIL, 2008)

No entanto, ao avaliarem as novas propostas de MP na area de Ensino de Ciéncias e
Matematica’ e notarem o grande crescimento do niimero de MPs em relagdo ao de mestrados
académicos® (MAs), Moreira e Nardi (2009) sentiram a necessidade de estabelecer algumas
diretrizes que determinassem uma identidade para essa modalidade de pos-graduacédo.
Segundo os autores, varias propostas de novos cursos de MP se assemelham muito com um
mestrado académico. Portanto, a primeira caracteristica que deve ser ressaltada é que o MP
ndo € uma adaptacdo ou uma variante do MA, nem t&o pouco deve preparar 0 docente para
ingressar no doutorado. Outra caracteristica que difere o MP do MA, segundo Moreira e
Nardi (2009), é a natureza do trabalho final: enquanto no MA ele é caracterizado por uma
dissertagdo, no MP é um produto educacional, que vise a melhoria do ensino na area de
Ciéncias e Matemaética, e um texto relatando a experiéncia de implementacdo do produto. A
populacdo alvo deve ser constituida por professores em servico, logo as atividades didaticas
devem ser concentradas em um ou dois dias da semana e/ou em periodos de férias para
viabilizar a participacdo dos docentes no curso. Os autores ainda assumem que o curriculo
deve ter de 30 a 50% da carga horaria destinada a disciplinas obrigatdrias de contetdos

’A 4rea de ensino de ciéncias e matematica da CAPES sofreu uma alteracdo em 2012, desaparecendo enquanto
tal e passando a integrar uma area maior, denominada area de Ensino, que passou a abrigar os programas de pos-
graduacao em ensino de todas as disciplinas.

’66 e 48, respectivamente, dentre 141 cursos e 117 programas, conforme consulta aos dados divulgados no site
da CAPES em 14/01/2015 &s 20:55h.



especificos de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica com enfoque didatico, além de
disciplinas de natureza pedagdgica e epistemologica. Essas ultimas com objetivo de dar
subsidios aos docentes para elaboragdo de estratégias e recursos instrucionais inovadores para
sala de aula e para que busquem a reflexdo sobre o ensino, a aprendizagem e o conhecimento.
Os autores chamam atencdo para a importancia do equilibrio e integracdo entre as disciplinas
pedagdgicas e epistemologicas e as disciplinas de contetdos especificos.

Em vista da importancia e abrangéncia dos cursos de MP na area de Ensino de
Ciéncias e Matematica em contraponto com a pouca aten¢do que a academia tem dado a essa
modalidade de formacéo continuada(esse ponto serd discutido no capitulo de revisdo da
literatura), achamos instigante e necessario um trabalho que se voltasse a questdes do MP no
ambito da atual area de Ensino da CAPES. Por ser pioneiro na area de Ensino de Ciéncias e
Matematica o MP em Ensino de Fisica (MPEF) do Instituto de Fisica da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul foi escolhido como objeto de estudo desse trabalho. A pesquisa de
Schafer (2013) e os estudos de Schafer e Ostermann (2013a, 2013b) tornam-se importantes,ja
que foram realizados no mesmo contexto. As autoras buscaram pesquisar qual o impacto
desse curso sobre a pratica docente (2013a) e sobre a autonomia profissional dos docentes,
cursistas ou egressos (2013b). As autoras realizaram analise bakhtiniana dos discursos
produzidos por 20 alunos (cursistas, os quais elas denominam alunos-professores e 0s
egressos) do MPEF a partir de uma entrevista semi-estruturada. Os alunos-professores e
egressos relataram que o curso de MPEF contribuiu para a renovagdo das metodologias e
estratégias didaticas de sala de aula, mas veem grande distanciamento entre a realidade
escolar que vivem e a formacdo que obtiveram. A pratica desses docentes, segundo Schéfer e
Ostermann (2013a), esta impregnada de indicios do modelo de professor especialista técnico
definido por Contreras (2012). Este fato se da, pois tanto os saberes oriundos da formacéo
inicial, quanto os saberes definidos pelas instituicdes onde os docentes trabalham e os saberes
da formacdo continuada (saberes académicos) sdo marcados pela racionalidade técnica. As
autoras afirmam que “a formacdo obtida no MP representa um reforco as situacoes
vivenciadas pelos alunos-professores nas escolas, como aceitagdo dos regulamentos
burocréticos e o distanciamento em relagdo ao sentido da profissionalidade” (SCHAFER E
OSTERMANN, 2013b, p.310).

Instigada pelos trabalhos acima citados,varios questionamentos surgiram: Sera esse
um programa comprometido com o modelo da racionalidade técnica? Seu curriculo fornece
requisitos para tal? E como os docentes em formagéo assumem, em seu trabalho de concluséo
0S compromissos que sdo do programa? Assim, buscamos outra perspectiva para analise dos
objetivos e compromissos com 0s quais o programa de MP da UFRGS esté atrelado.

Nosso trabalho, no entanto, ndo caminha s, uma vez que esta inserido em um projeto
de &mbito nacional intitulado Impacto dos Mestrados Profissionais em Ensino de Ciéncias na
qualidade da Educagdo Cientifica desenvolvido através do Edital do Observatdrio da
Educacdo 2012 da CAPES/INEP. Trata-se de um projeto em rede, desenvolvido na
Universidade Federal Rio Grande do Sul, na Universidade Federal de Minas Gerais, na
Universidade Estadual do Rio de Janeiro e no Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do
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Rio de Janeiro e conta com a participagdo de pesquisadores experientes em ensino de
Ciéncias.

Neste trabalho, com o objetivo de entendermos o panorama académico sobre a
formagdo continuada e sobre os MPs, realizamos extensa revisdo bibliografica acerca desses
assuntos em periodicos nacionais e internacionais. O resultado dessa revisao esta apresentado
no Capitulo 1 (Revisdo da Literatura). No Capitulo 2 (Formacdo de Professores),
apresentamos 0os modelos de pratica e formacdo docentes delineados por José Contreras
(2012) em seu livro “A autonomia de professores”. Em seguida, completando nosso quadro
tedrico-metodoldgico, no Capitulo 3, discorremos acerca da filosofia da linguagem de Mikhail
Bakhtin e apresentamos um dispositivo analitico baseado em sua obra, que foi utilizado nesse
trabalho. Ainda no Capitulo 3, apresentamos as primeiras etapas do procedimento analitico
previstas no dispositivo e realizadas em nosso contexto de pesquisa. O Capitulo 4 é destinado
a apresentacdo das analises realizadas em trés trabalhos de concluséo desenvolvidos no MPEF
da UFRGS e no Capitulo 5 apresentamos a sintese dos resultados obtidos na analise e as
conclusdes.



CAPITULO 1: REVISAO DA LITERATURA

Pesquisando a formacao continuada de professores na literatura

A tematica formacao de professores, que aborda como objetos de pesquisa a formacao
inicial e continuada de professores, vem se constituindo, desde a década de 90, como a mais
proficua no ambito da pesquisa em educacdo em Ciéncias no Brasil. O aumento e valorizacéo
deste objeto de pesquisa neste periodo se devem as politicas de formacdo e reformas
decorrentes da LDB/1996 (SLONGO, DELIZOICOV, ROSSET, 2009). Esta producéo,
porém, se divide de forma bastante desigual entre a formacéo inicial e a continuada, sendo a
inicial muito mais pesquisada e discutida do que a continuada.

Considerando que 0 nosso objeto de pesquisa sdo 0s cursos de MP para formagao
continuada de professores, direcionamos essa revisao para a formagao continuada e para o MP
em ensino de ciéncias, privilegiando a producéo académica divulgada por meio de periddicos
cientificos. Foi pesquisada grande parte dos periédicos* nacionais e internacionais da area de
Ensino classificados nos extratos Al, A2 e B1 na avaliacdo da CAPES, no periodo entre 2009
e 2013.

Nos periddicos nacionais, a pesquisa foi realizada através dos descritores "formacéo
continuada", "formacdo em servico" e "mestrado profissional” buscados nas palavras-chave,
nos resumos e nos titulos dos artigos. Como nem todos os periddicos pesquisados possuem

um campo de busca de palavras nos textos foram lidos titulos, palavras-chave e resumos de

*Extrato Al: American Journal of Physics, Ciéncia e Educagdo, Cultural Studies of Science Education,
Ensefianza de las Ciencias, International Journal of Science Education, Research in Science Education, Revista
Brasileira de Ensino de Fisica, Revista Electronica de Investigacion Educativa, Revista Lusofona de Educagdo e
Science and Education.

Extrato A2: Caderno CEDES, Educagdo em Revista, Ensaio Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, Investigacdo
em Ensino de Ciéncias, REEC- Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias, Revista Brasileira de
Educacdo, Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, Revista Electronica de Investigacién en
Educacion en Ciencias e Revista Mexicana de Investigacién Educativa.

Extrato B1: Alambique, Alexandria, Archivos Analiticos de Politicas Educacionais, Atos de Pesquisa em

Educacdo, Aula- Revista de Pedagogia de la Universidad de Salamanca, Cadernos Brasileiro de Ensino de
Fisica, Contexto e Educacdo, Curriculo sem Fronteiras, Didlogo Educacional, Didasc@lia: Didactica y
Educacion, Educacdo em Questdo, Educagdo e Pesquisa, Educagdo e Realidade, Educagdo e Linguagem,
Educacdo e Sociedade, Educaciéon y Futuro, Experiéncias em Ensino de Ciéncias, Gondola: Ensefianza y
Aprendizaje das Ciencias, Imagens e Educacdo, Interfaces da Educagdo, Journal of Baltic Science Education,
Latin American Journal of Physics Education, Linhas, Movimento, Nuances- Estudos sobre Educacdo, Praxis,
Préxis Educativa, Problems of Education in the Twenty First Century, Pro-posi¢Bes, Psicologia Escolar e
Educacional, Reflexdo e A¢do, Revista Brasileira de P6s-Graduacdo, Revista Brasileira de Ensino de Ciéncias e
Tecnologia, Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Revista Chilena de Educacion Cientifica, Revista
Contemporanea de Educacdo, Revista de Educacdo Publica, Revista de Ensefianza de la Fisica, Revista
Eletronica de Educagdo, Revista Iberoamericana de Educacion, TED: Tecné, Episteme y Didaxis, Eureka e
Voces y Silencios.



todos os numeros e volumes dos periddicos citados na nota de rodapé no periodo indicado.
Foram, entdo, selecionados todos os artigos que tratavam de formagdo continuada, mestrado
profissional ou formacdo em servico de professores de ciéncias, biologia, fisica e quimica.
Deixamos claro que os periodicos de ensino de matematica e os artigos acerca dessa
modalidade ndo foram incluidos em nossa revisdo, pois decidimos fazer o recorte bem
definido nas disciplinas que compdem apenas a area de ensino de ciéncias.

Nos periodicos internacionais, a pesquisa foi realizada através dos descritores "in
service teacher education”, "master degree", "formacién continua”, "formacién in servicio" e
"formacion permanente”, buscados nas palavras-chave, nos resumos e nos titulos dos artigos.
Certa diferenca na escolha dos descritores nos periddicos internacionais se deve ao fato de
que a configuracdo formativa docente internacional difere muito da configuracdo formativa
docente brasileira e, portanto, as nomenclaturas e politicas também divergem. Devido a essa
diferenga, mesmo com a grande maioria de periddicos apresentando area de busca de palavras
no texto, foi necessaria a leitura dos titulos, dos resumos e, em alguns casos, de algumas
secOes dos artigos. Somente dessa forma pudemos averiguar se o conteldo do artigo se
relacionava com a presente revisdo. Alguns artigos sobre politicas, estrutura e formulacdo da
formacdo continuada ou seus equivalentes em outros paises foram incluidos, pois

consideramos que enriqueceria a nossa revisao.

Organizamos o0s artigos em duas secOes: “Cenario Internacional” e “Cenério
Nacional”. Ndo necessariamente os artigos acerca do cenario nacional foram encontrados em
periddicos nacionais, nem a totalidade de artigos acerca do cenario internacional foi
encontrada em periédicos internacionais. Deixamos claro que essa divisdo é feita sobre o
assunto a que se referem os artigos encontrados e ndo aos periddicos pesquisados. Agrupamos
12 artigos referentes ao cenario internacional e 30 artigos acerca do cenario nacional,
resumidos e comentados nas proximas secOes. No final do capitulo, buscamos fazer uma
andlise critica do conjunto de artigos revistos e assim proporcionar um panorama das questdes
centrais da formacdo continuada que tém sido tomadas como objeto de reflexdo pelos
pesquisadores da area. Buscamos, com esta revisdo, tracar um panorama do contexto
académico atual no qual se da o desenvolvimento deste trabalho.

A formagcéo continuada no cenario internacional

No Brasil, a politica de formagdo continuada mais forte e importante atualmente é os
cursos de MP para professores em servi¢co. Sua origem remonta a década de 90, quando o
ensino superior brasileiro passou por diversas mudancas e reformulacdes legais, sob a
influéncia das agéncias internacionais de financiamento. Essas reformas séo evidenciadas a
partir das diretrizes de reformulacdo do Estado e da educacédo superior difundidas pelo Banco
Mundial para os paises periféricos. Segundo Inzunza et al (2011), essas politicas séo
suportadas pelo neoliberalismo, que aponta que a liberdade individual geraria a competéncia
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necessaria para alcancar maiores niveis produtivos. Dessa forma, a educagdo passou a ser um
tipo de investimento e a questdo da qualidade educacional se tornou uma bandeira politica dos
governos que proporcionaram as reformas na década de 90 nos paises periféericos.

Entre os artigos pesquisados, os trabalhos que tratam da formacgdo continuada em
outros paises que ndo o Brasil relatam processos formativos desenvolvidos no Chile, na
Argentina, em Portugal, em Angola, na Espanha, na Estonia, na Republica Checa, na Turquia
e na Colémbia. Dados do site do Banco Mundial® classificam o Brasil, Argentina, a
Colémbia, a Turquia, a Angola como paises periféricos. O Chile, a Espanha, a Estonia, a
Republica Checa e Portugal séo classificados como paises desenvolvidos e fazem parte da
OCDE. Para facilitar a leitura, dividimos a secdo em duas subsecdes: a primeira reine 0s
artigos que abordam a formacdo continuada de professores em paises ditos periféricos e a
segunda, que relata processos de formacdo continuada em paises considerados centrais de
acordo com a atual divisdo feita pelo Banco Mundial tratada acima.

A formacéo continuada em paises periféricos

Uma perspectiva latina sobre a formag&o continuada é trazida por Lorenzo (2008), em
artigo escrito sobre a Argentina, mais especificamente acerca da Faculdad de Farmacia y
Bioquimica da Universidad de Buenos Aires. Com o intuito de estabelecer e consolidar uma
relacdo transformadora entre a universidade e a sociedade, superando as praticas tradicionais
da cultura universitaria, foi criado em 2004, o Centro de Investigacdo e Apoio a Educacdo
Cientifica, que tem como objetivos principais: desenvolver investigacdo didatica na area das
ciéncias para produzir conhecimentos que contribuam para o melhoramento da qualidade do
ensino, coordenar a transferéncia de conhecimento entre os niveis educacionais, respondendo
a necessidade de cada setor, promover a realizacdo de doutorados na area e constituir um
centro de apoio e referéncia para as acOes relacionadas a educacdo cientifica. Segundo a
autora, a formacéo cientifica e académica dos professores argentinos ndo se encontra, muitas
vezes, no nivel de exigéncia dos tempos atuais. E esse fato se da devido aos professores
estarem submetidos a dar aulas em contextos diferentes de sua formacéo; alguns formados
para dar aula na graduagédo estdo realocados no ensino médio e muitos que estdo ministrando
aulas no ensino médio acabam nédo o fazendo em sua disciplina de formacdo. Em geral, todos
compartilham na formagdo uma visdo dissociada entre os contetdos disciplinares e 0s
pedagdgicos (LORENZO, 2008). Nesse ponto a autora traz a importancia da formacao
continuada, ao dizer que os professores da escola basica devem ser capazes e estar
devidamente preparados para transmitir uma visdo motivadora da Ciéncia, mas para isso,
devem ter desenvolvidas as capacidades e conhecimentos necessarios para a docéncia, bem
como devem estar incluidos em atividades de pesquisa e inovacdo educativa. Para tal, a
universidade deve comprometer-se com a atualizagdo e capacitagdo permanente dos
professores em atividade, ndo de forma autoritaria, mas atraves do modelo de integracdo

5http://www.bancomundial.org acessado em 26 de setembro de 2014.
11



multinivel, no qual os docentes de diferentes niveis interagem de forma democratica e
colaborativa na implementacdo de um projeto comum.

Em outro artigo sobre a Argentina, Chaile e Javi (2013) relatam um curso de formacéo
em servigo para professores da area de Fisica acerca das Energias Renovaveis. Os autores
utilizaram uma plataforma online e momentos de avaliagcdo presencial, individual e em grupo,
como métodos de implementacdo do curso. Segundo Chaile e Javi (2013), a humanidade
quase esta alcancando o pico de producéo do petréleo, chegando ao fim da era do petrdleo
barato e do aguecimento global, produto da combustéo e alta liberacdo de didxido de carbono
na atmosfera. Frente a este panorama, a educacdo sobre energias renovaveis se torna uma
estratégia em busca da transicdo, que possibilite, além da aprendizagem de saberes
especificos, a assimilacdo de comportamentos e valores implicitos em estilos de vida que
fagam uso racional da energia e busquem uma vida sustentivel. Assim, segundo 0s autores,
esse se torna um conteldo com grande demanda de capacitacdo docente de diferentes niveis.
Segundo Chaile e Javi (2013), energias e energias renovaveis sdo conteudos que vamos
conhecendo na medida em que os pesquisadores em centros universitarios vao realizando
pesquisas e 0s organismos e associagcfes interessadas na preservacao da natureza, do habitat e
do ambiente sdo ouvidos. Para os autores, as TIC mostram-se eficazes e benéficas quando
assuntos dessa alcada sdo propostos em atividades de ensino e aprendizagem, pois a
oportunidade de oferecer um curso online para difundir os saberes das energias renovaveis
permite fortalecer o conhecimento docente sobre o uso de ferramentas tecnoldgicas para
interpretar o desenvolvimento dos contetdos dindmicos em questéo.

Em outra perspectiva, Lombana et. al. (2011) apresentam os resultados de um
programa de formacdo continuada para professores de ciéncias naturais que integrou o
trabalho em Museus da cidade de Medellin na Colémbia. Segundo os autores, sdo escassos
em seu pais os trabalhos colaborativos entre universidade e museus, dirigidos a qualificacéo
de professores de ciéncias, com o propdésito de utilizar estes novos cenarios como ferramentas
didaticas de trabalho para fomentar a educacdo em ciéncias e artes. Por isso se torna tdo
interessante e necessario que os pesquisadores da area comecem a pensar e discutir esse
assunto. O curso desenvolvido e implementado por Lombana et. al. (2011) permitiu a
reavaliacdo do papel educativo das instituicGes museisticas. Segundo os autores, as visitas
realizadas nos museus fazem parte da educacdo formal na medida em que se articularam com
os alinhamentos curriculares e com o0s conteidos e objetivos de cada nivel educativo. Nesse
contexto, cada museu se converteu em um espaco de aprendizagem, onde cada professor
desenvolveu seu trabalho docente sem recorrer a ajuda dos auxiliares do museu (LOMBANA
et al., 2011). Segundo os autores, a formagdo continuada de professores no campo museu-
escola fez surgir uma modalidade de atividades diferente das propostas pelo museu ou
desenvolvidas pelos professores em sala de aula. O curso permitiu uma mudanca de
concepcdo acerca dos museus, onde esses passaram a configurar, mais do que o espago de
centros culturais, centros de apoio ao trabalho docente que se desenvolve no ambito escolar.
Para Lombana et. al. (2011), o professor com adequada fundamentacdo e formacdo pode
apoiar suas aulas e propostas didaticas para aprendizagem das ciéncias com a visita a museus,
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articulando o conteido conceitual disposto nos museus com o contetdo curricular do sistema
educativo.

A 3rd. Regional Conference of Southern Cone on Active Learning Physics, realizada
em 2010, serviu de palco para a pesquisa realizada por Tecpan et. al. (2012). Esses autores
buscavam investigar as atitudes de professores em processos de formagédo continuada sobre
estratégias de aprendizagem.O workshop sobre Eletricidade e Magnetismo, realizado no
ambito da conferéncia, com 39 professores da escola basica inscritos, se mostrou um 6timo
meio de adquirir os dados necessarios a sua pesquisa. Para os autores, estratégias de
aprendizagem ativa geram atitudes positivas acerca da ciéncia, pois os alunos se envolvem no
processo de aprendizagem e tém a oportunidade de ver as rela¢bes da fisica com o mundo
real. Tecpan et. al. (2012) afirmam que as atitudes se integram por trés componentes:
cognitivos, conceituais e afetivos, e que esses podem se manifestar através das opinides. Os
dados para investigacdo foram obtidos através de questionarios preenchidos pelos docentes
cursistas antes e ap0s o curso. Ao analisé-los, os autores encontraram mais de 140 frases
instigantes com mais de 330 contribui¢Bes individuais que levaram as conclusdes do estudo.
O workshop foi ministrado com o cuidado para que, tanto os conceitos metodoldgicos e de
ensino quanto os conceitos disciplinares fossem abordados. Segundo os autores, esse foi
considerado um dos pontos altos do curso, pois auxiliou no desenvolvimento do
conhecimento conceitual por parte dos docentes cursistas e 0s levou a uma maior reflexdo
acerca das estratégias didaticas e de como poderiam implementa-las em seu proprio contexto
de ensino. Os docentes, apesar disso, mostraram grande dificuldade em caracterizar as
concepgdes alternativas de seus alunos e escolher qual a estratégia que melhor se encaixaria
na sua realidade, limitando-se a valorizar conceitos que em sua opinido seriam mais dificeis
para compreensdo dos discentes. Tecpan et. al. (2012) consideram que essas dificuldades sdo
necessarias para que o processo de mudanca da pratica ocorra e as estratégias didaticas vistas
no workshop possam ser implementadas no seu dia-a-dia.

O impacto da formacdo sobre a pratica também aparece em um trabalho de Dogan et.
al. (2013), pesquisadores turcos ligados a diferentes universidades da Turquia. Esses autores
analisaram como um workshop de Verdo, acerca da Natureza da Ciéncia (NDC), pode
influenciar a opinido e pratica dos docentes. O curso, realizado na Turquia (os pesquisadores
ndo explicitam em qual cidade ou estado) para professores de ciéncias, foi ministrado de
forma a fortalecer nos professores participantes concepcbes acerca da NDC e propor a
reflexdo através da pratica. Os autores afirmam que melhorar e refletir sobre suas concepgdes
e ainda ter que adequar a pratica pedagogica simultaneamente pode ser algo dificil, mas que
com exemplos e reflexdes conceituais e praticas é possivel que isso ocorra. Apds analise de
entrevistas, de questionarios e das praticas docentes realizadas pelos participantes, os autores
concluiram que os docentes apresentaram melhorias substanciais em seu entendimento acerca
da NDC e que dois deles obtiveram uma compreensdo mais aprofundada e a traduziram em
suas praticas pedagogicas. O caso desses dois professores se torna especial para Dogan et. al.
(2013) na medida em que é louvavel que os professores, mesmo tendo ouvido pela primeira
vez no workshop algo sobre a NDC, tenham incorporado em sua pratica conceitos e
elementos que puderam aprender durante o curso de Verdo que durou apenas uma semana.
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Para os autores, 0s conceitos ligados a NDC séo de extrema importancia para a boa formagéo
do professor de ciéncias e devem ser incluidos tanto em sua formac&o inicial quanto na
continuada. Dogan et. al. (2013) afirmam que os programas de desenvolvimento profissional e
os programas de educacéo cientifica devem oferecer a oportunidade para que professores em
formacéo reflitam sobre as suas praticas utilizando componentes da NDC.

Para suprir as deficiéncias da formacdo dos professores de Fisica de Angola, Nzau et
al (2012) defendem um modelo alternativo de formacao continuada, mais proximo a realidade
vivida pelos docentes daquele pais. Angola viveu durante muito tempo em guerra e logo apds
passou por um longo periodo colonial que deixou o pais social e economicamente fragilizado.
Na area da educacdo, a fragilidade também se instalou, e, segundo os autores, todas as
medidas tomadas atualmente pelo governo para tentar melhorar a qualidade da educacéo
podem ser traduzidas em um conjunto de medidas administrativas e pedagdgicas que néao
acompanha os resultados das investigacOes recentes em educacdo e ensino. A falta de uma
adequada formacao académica e metodoldgica fragiliza o desenvolvimento profissional dos
docentes e afeta a aprendizagem dos alunos. Sendo essa situagdo emergencial no pais, um
modelo simples de formacdo de professores, que se adeque a necessidade de formar
professores em um curto intervalo de tempo se torna um desafio tanto para politicos e
encarregados da educacdo, quanto para os professores e pesquisadores da area. Dessa forma,
Nzau et al (2012) buscam, através de seu estudo, uma forma de resolver esse problema
sugerindo um modelo de formagdo que atinja os professores em servico levando em
consideracdo as condicBes educativas de Angola. Essas condi¢cdes sdo muito precérias, nas
escolas quase ndo ha material bibliografico nem tdo pouco materiais de laboratério e as TIC
tém pouquissima expressao. A alternativa encontrada por esses autores foi recorrer a teoria
dos campos conceituais de Vergnaud, que afirma que o conhecimento encontra-se organizado
em campos conceituais e que 0 sujeito se apropria desses campos atraves de experiéncia,
maturidade e aprendizagem. Os conceitos sdo construidos, nessa perspectiva, quando o sujeito
é exposto a situacBes-problema, pois ao enfrenta-las, ele procura interpreta-las através de
significados e representacdes, mobilizando assim, varios conceitos relacionados entre si e
outras situacdes-problema em que ja obtiveram sucesso (NZAU, LOPES e COSTA, 2012).
Os autores realizaram um estudo, aplicando em um curso de formacao continuada, 0 modelo
didatico especifico e utilizando o campo conceitual especifico centrado no conceito particular
de forga. Com essa aplicagdo, puderam verificar que além da formacéo inicial em Fisica de
Angola ser muito deficitaria, h4 urgéncia de melhoria na formagdo continuada de seus
docentes. O modelo proposto se mostrou promissor, pois foi eficaz na formacdo dos docentes
e em suas praticas em sala de aula, que consequentemente, melhoraram a aprendizagem dos
alunos. Segundo os autores, qualquer pais de terceiro mundo com condic¢Bes parecidas as de
Angola poderia facilmente aderir a esse modelo formativo, desde que recorressem a
especialistas que possam contribuir para a elaboracdo de modelos didaticos especificos
adaptados a sua realidade educativa e cultural (NZAU, LOPES e COSTA, 2012).
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A formacdo continuada em paises centrais

O Chile foi um dos primeiros paises latino-americanos a figurar como desenvolvido no
ranking do Banco Mundial e a compor a OCDE, em 2010. Logo, na década de 90, quando as
reformas educacionais foram propostas, o Chile ainda fazia parte do grupo de paises
periféricos. Apos a Reforma da Educacdo, a formagdo continuada passou a ser apoio
funcional as diversas politicas publicas implementadas. Inzunza et al (2011) afirmam que a
maior parte dos programas propostos pelo Ministério da Educacéo chileno foram executados
por agéncias externas e numa perspectiva mais compensatoria do que modificando o0s
elementos estruturais essenciais que atingiriam as desigualdades econdmicas, sociais e
culturais. Além do aumento de cursos de formacéo continuada para preparacdo para 0S Novos
programas implementados, um sistema de avaliacdo docente foi criado, a nivel municipal, e
os professores que ndo obtivessem uma nota minima deveriam realizar cursos de
aperfeicoamento profissional para se adequar a exigéncia governamental. Segundo os autores,
os professores chilenos foram concebidos como fator fundamental nos resultados académicos
dos alunos e o curriculo, essencialmente, o conceito de curriculo da transmissdo e didatica de
contetdos, ganhou importancia consideravel na formago inicial e continuada desses docentes
que buscam principalmente formacdo na area do contetdo especifico. Muitas instituicdes
privadas encontraram excelentes oportunidades de lucro, oferecendo aos professores uma
formacdo conteudista, que ndo necessita de grandes recursos, ou seja, a oferta de cursos
aumentou, mas, ao contrario do que o neoliberalismo prega, a qualidade e diversificacdo dos
mesmos ndo. Temas como diferencas socioecondmicas e seus efeitos na aprendizagem,
necessidades educativas especiais, diferencas regionais, entre outros, continuam sendo
tratadas de forma marginal pelo curriculo de formacdo, inicial e continuada, chileno, segundo
0s autores. Inzunza et al (2011), apds longa pesquisa estatistica e qualitativa, propem um
curriculo que se enquadraria nas necessidades reais das escolas e contribuiria para a melhoria
da qualidade das escolas chilenas. Para eles, trés sdo 0s pontos que devem ser melhorados: as
politicas nacionais devem ser formuladas pensando ndo com uma visdo tecnicista do
professor, mas o docente como um ser reflexivo e critico e as melhorias escolares devem ser
pensadas a partir da realidade escolar e integradas ao trabalho docente.

Em Portugal, as Orientagcbes Curriculares para as Ciéncias Fisicas e Naturais
proporcionaram uma nova perspectiva sobre o ensino de ciéncias a partir de 2002. Segundo
Baptista e Freire (2011), este novo curriculo fomenta uma abordagem construtivista; enfatiza
0 desenvolvimento de competéncias de conhecimento, raciocinio, atitudes e comunicacao;
promove tarefas de investigacdo; integra a perspectiva Ciéncias, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente e valoriza a avaliagdo como aprendizagem. Para as autoras, no entanto, as
alteracdes propostas para o ensino de ciéncias s6 podem dar certo se houver intenso trabalho
colaborativo entre os professores do ensino basico e os pesquisadores da area de ensino das
Universidades. Baptista e Freire (2011) assumem que a colaboracdo pressupde tomada de
decisdo conjunta, partilha de informag&o, comunicacdo, onde varios participantes, sem relacdo
hierarquica, trabalham em conjunto para atingir os mesmos objetivos. Dessa forma, a

colaboracéo entre investigadores e professores € importante para ambos. Para os professores,
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porque lhes permite refletirem sobre sua prética, partilharem experiéncias, implementarem
novas propostas, enriquecerem a propria pratica e tornarem publicas as suas ideias
(BAPTISTA e FREIRE, 2011). Para os investigadores, além de se sentirem Uteis na préatica
docente, ficam proximos aos professores tornando sua investigagdo mais profunda e real.
Nesse trabalho, as autoras buscam conhecer quais as perspectivas dos docentes de nivel
béasico acerca do papel do trabalho colaborativo para seu desenvolvimento profissional. Para
obter os dados de investigacdo, Baptista e Freire (2011) realizaram um curso de formacéo
constituido de trés fases: na primeira fase os professores e as pesquisadoras analisavam e
discutiam aspectos relacionados com investigacdo educacional e planejavam um conjunto de
tarefas de investigacdo adequadas ao seu contexto de ensino; na segunda fase essas tarefas
foram implementadas pelas docentes e na terceira fase as docentes e as investigadoras
refletiam acerca da implementacdo da tarefa didatica. Apds a analise dos dados obtidos
durante as trés fases do curso, Baptista e Freire (2011) concluiram que o curso de formacao
continuada de fato permitiu as professoras a vivéncia de experiéncias positivas, indo ao
encontro das necessidades docentes e promovendo seu desenvolvimento profissional. No
curso desenvolvido as realidades de cada docente foram respeitadas bem como o seu ritmo, o
que gerou um clima de confianca entre elas e as investigadoras. Esse clima propiciou que as
professoras explicitassem de forma natural seus receios e reflexdes, o que facilitou a
transposicdo de obstaculos e a aquisicdo de novas aprendizagens. Segundo as autoras, as
aprendizagens das docentes durante o processo de colaboragédo promoveram as mudangas em
suas praticas, que conduziram ao desenvolvimento profissional. Portanto, o trabalho
colaborativo entre docentes e pesquisadores foi muito importante, j& que promoveu ao
pesquisador o0 acesso a realidade dos docentes e aos docentes o desenvolvimento profissional.

A parceria escola universidade € trazida também por Pombo e Costa (2009), ao
fazerem uma analise do impacto positivo dos cursos de mestrado na pratica profissional dos
professores de Portugal. Segundo as autoras, as universidades portuguesas passaram a
oferecer maior nimero de cursos de formacao pés-graduada na década de noventa. Logo, essa
modalidade passou a ser requisitada ndo somente por professores que almejavam o nivel
superior, mas também por docentes que queriam melhorar seu desempenho profissional no
ensino basico. Assim, a preparacdo nesses cursos passou também a contribuir para o
desenvolvimento dos professores em termos do seu desempenho em funcdes educativas nas
escolas, o que estabeleceu articulacGes entre a investigacdo educacional e as praticas dos
professores (POMBO e COSTA, 2009). Consequentemente, a maioria dos professores
mestres, apos finalizagdo do curso, continua participando de trabalhos de investigacéo e todos
mantém ligacBes profissionais com a instituicdo responsével por sua formacao de mestrado, o
que, na opinido das autoras, € um impacto positivo dessa modalidade de formacdo. Outro
impacto positivo trazido pelas autoras € que os professores mestres consideram ter maior
reflex@o critica sobre o processo de ensino e aprendizagem, maior fundamentacéo didatica e,
portanto, maior confianca em discussdes dentro de grupos disciplinares apés a realizacdo do
mestrado. Quanto ao curso, os professores mestres acreditam que suas expectativas iniciais
foram cumpridas, e obtiveram amadurecimento profissional, aprofundamento de
conhecimentos e estabeleceram correlagdes entre as teméticas abordadas e as préaticas letivas
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apresentadas. Ainda, consideram que o impacto positivo na sua préatica, proporcionado pelas
disciplinas ministradas no curso de mestrado, foi maior quando as linhas de investigagédo se
relacionavam a abordagem CTS, ao trabalho prético no ensino de ciéncias, as tecnologias da
informacdo e comunicacédo (TIC) e a resolucdo de problemas.

N&o sdo raros os casos em que falta coeréncia entre a oferta de cursos para formacéo
de professores em servico e a necessidade real demandada das diferentes instancias da
comunidade educativa. Preocupados em validar a metodologia de triangulacdo nos estudos
académicos, Gonzéalez et. al. (2009) realizaram um estudo que abordou rapidamente o0s
contrastes entre os cursos de formacdo continuada oferecidos pela Comunidade de Madrid,
Espanha, e as necessidades sentidas pelos docentes da educacéo basica. Segundo os autores, 0
sistema de formacdo em servico carece de avaliacdo, principalmente de avaliacdo sobre o
impacto desses cursos para a educacdo basica. Nem mesmo os Centros de Atualizacdo de
Professores (CAPs), responsaveis pela oferta desses cursos ha Comunidade de Madrid, tém
responsabilidade legal para qualquer avaliagdo sobre impacto e, portanto, omitem-se. Assim,
0s autores optaram por recolher os dados através de entrevistas, questionarios e grupos de
discussdo, com professores da educacdo basica, diretores do CAPs e outros personagens do
processo de formacdo em servigo. Apos analise, Gonzalez et. al. (2009) concluiram que a
formagdo em servico é apenas um elemento na questdo da qualidade e que as escolas
configuram unidades organizativas complexas cujo funcionamento e caracteristicas sdo
cruciais para que se alcancem o0s objetivos da pratica educativa. Sobre a formacdo e
atualizagdo continua dos professores, os docentes em formacdo melhor avaliam as propostas
que sdo ministradas na sua escola e desenvolvidas através de programas e projetos elaborados
por eles mesmos. Assim, o papel da escola, da sua equipe diretiva e dos facilitadores do
processo de formacdo sdo valorizados e suas qualidades sdo colocadas como determinantes
nesse processo.

Preocupada em ajudar os professores em formacdo inicial e continuada a melhorar sua
pratica, Nezvalova (2011) levantou, documentou e compartilhou o conhecimento pedagdgico
do conteudo (PCK) dos professores de ciéncias da Republica Checa para torna-lo acessivel
tanto aos docentes quanto aos pesquisadores. A autora considera que o ensino de ciéncias tem
um papel crucial a desempenhar na formacéo do desenvolvimento futuro da sociedade, logo a
educacdo cientifica e a formacdo do professor de ciéncias ganham papel de destaque em
qualquer discurso de qualidade que aceite essa perspectiva. Nezvalova (2011) afirma que uma
nova maneira de ensinar e aprender sobre a ciéncia reflete como a propria ciéncia € feita,
enfatizando a investigagdo como uma forma de alcangar o conhecimento e a compreensao
sobre o mundo. A atualizacdo de programas de formacédo de professores em ciéncias voltados
para PCK pode, segundo a autora, auxiliar na tradugéo e transformacdo do conhecimento
cientifico especifico pelos docentes em unidades significativas de instrugdo. Para tal, ela
sugere uma proposta de formagdo continuada pautada no PCK e que utilize a pesquisa-acdo
como metodologia de ensino. Nezvalova (2011) afirma que essa € uma das poucas
metodologias que voltam a atencdo, tanto do docente pesquisador quanto do docente cursista,
para o conteudo pedagdgico. Nesta proposta, a autora também integra a “teoria” e “sala de
aula pratica”, o que normalmente ndo ocorre nos processos formativos e € motivo de queixa
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de muitos docentes que procuram cursos de formacdo continuada. Nezvalova (2011), por fim,
sugere que os participantes, incluindo o investigador, devam ser confrontados com
dificuldades (ou sucessos) no ensino de temas especificos da ciéncia e esses temas devem
gerar workshops, estudos dirigidos e grupos de discussdo. Estas abordagens, segundo a
autora, auxiliam no desenvolvimento de PCK dos professores de ciéncias.

Os resultados do teste internacional sobre Ensino de Ciéncias (PISA) apontaram que
os alunos do nono ano da Estonia sdo excelentes em conhecimento fatual e conceitual, mas
fracos na solucéo de problemas e na tomada de decisdes fundamentadas, o que sugere falta de
uso significativo das evidéncias cientificas em seu raciocinio e argumentacdo (LAIUS e
RANNIKMAE, 2011). Pautados nesses dados, Laius e Rannikmae (2011) realizaram um
estudo onde buscaram avaliar o impacto de um curso de formacdo continuada na pratica
docente e sobre os ganhos da alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica (ACT) dos alunos, inter-
relacionados com a criatividade cientifica e o raciocinio cientifico-social. Para aquisi¢do de
dados e realizagdo da pesquisa, os autores elaboraram um curso de formacdo continuada
pautado em ACT e o ministraram para alguns professores de ciéncias, especificamente do
nono ano. Apés a finalizacdo do curso, os pesquisadores foram para as escolas e aplicaram um
teste, similar ao PISA, com os alunos dos docentes cursistas. Por fim, analisaram e
compararam quantitativamente as notas que os alunos tiraram antes (PISA oficial) e apds
(teste préprio) seus professores terem passado por esse processo formativo. Segundo 0s
autores, esse exame externo denominado PISA tem grande importancia social,
principalmente, para os paises como a Estdnia que vivem uma era pds-soviética, e, portanto,
seus resultados sdo também merecedores de pesquisas e melhorias. Lauis e Rannikmde (2011)
chegaram a conclusdo de que a mudanca profissional sofrida pelos docentes no curso de
formacdo continuada teve um impacto positivo nos indices de criatividade cientifica e
raciocinio sdcio-cientifico dos alunos. O desenvolvimento desses dois indices foi
proporcional ao comprometimento do professor e maiores se mais de um docente da escola
trabalharam de forma coletiva nessa mesma perspectiva. Para os autores, a formacdo
continuada pautada em ACT se torna algo eficaz no contexto estoniano, pois contribui para o
desenvolvimento da criatividade cientifica e do raciocinio sécio-cientifico, fatores avaliados
pelo PISA.

A formacao continuada no cenario nacional

Sobre a formacdo continuada no Brasil, encontramos 30 artigos nos periddicos
pesquisados. Para tornar o texto mais claro e organizado dividimos essa se¢cdo em trés
subsecOes: artigos que trazem reflexdes tedricas acerca da formagdo continuada de
professores de ciéncias, artigos analiticos sobre as contribui¢fes da formagéo continuada para
a vida docente e para a academia e artigos que propdem metodologias, formatos e
perspectivas para os cursos de formagao continuada.
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Reflexdes tedricas acerca da formacéo continuada

Para compor essa subsecdo encontramos quatro artigos, o que indica que a reflexao
tedrica ndo é um tipo de trabalho frequente na producdo académica da area de ensino de
ciéncias. Um deles faz uma reflexdo acerca dos Mestrados Profissionais em Ensino de
Ciéncias e Matematica e os outros se dedicam a revisdes da literatura acerca da modalidade
formagéo continuada. O artigo de Ostermann e Rezende (2009) busca a reflexdo sobre os
cursos de MP em Ensino de Ciéncias e Matematica através da discussao sobre a natureza de
seus produtos e a relacdo dos mesmos com projetos de desenvolvimento e de pesquisa. O
artigo de Carmo e Selles (2011) se dedica a investigacdo das perspectivas adotadas pelos
pesquisadores acerca da formacdo continuada de professores de ciéncias e biologia nos artigos
publicados em periddicos nacionais no periodo entre 1999 e 2009. O artigo de Slongo,
Delizoicov e Rosset (2010) é composto por um estudo exploratorio que analisou a producédo
académica sobre formacdo de professores das ciéncias naturais publicada nas atas do
Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias de 1997 a 2005. Por fim, o artigo
de Langhi e Nardi (2012) busca apresentar as etapas da trajetoria formativa de professores
através da revisao teorica dos autores que sao referéncias para o Grupo de Pesquisa em Ensino
de Ciéncias, da Faculdade de Ciéncias da UNESP.

Ostermann e Rezende (2009) iniciam seu estudo contextualizando o momento de
criacdo do primeiro MP do Brasil. As autoras afirmam que apds a homologagdo em 2001 pelo
Conselho Superior da CAPES de um documento que explicitava a necessidade de
desenvolvimento da pds graduacdo profissional, a demanda pela criacdo de novos cursos de
MP aumentou. No entanto, apenas em 2002, quando foram estabelecidos o perfil e os
instrumentos de avaliacdo da p6s-graduacdo profissional, é que a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul cria o primeiro MP em Ensino de Fisica do pais. Apds esse momento, muitos
outros programas de MP vinculados a area de Ensino de Ciéncias e Matematica foram
criados. Segundo as autoras, em 2009, existiam 26 desses programas em todo o Brasil. No
entanto, Ostermann e Rezende (2009) afirmam que a natureza dos cursos de MP em Ensino e
seu possivel impacto na sociedade brasileira configuram assuntos com pouca profundidade de
reflexdo na producdo académica das areas de Educacdo e Educacdo em Ciéncias.
Considerando que um dos critérios da CAPES para avaliacdo dos MP em Ensino é que 0s
trabalhos de conclusédo devem apresentar alta qualidade, resultando em publicagdes didéticas,
em periddicos e produtos educacionais, a proposta das autoras é fomentar a discussao acerca
da natureza do trabalho de conclusdo dos cursos de MP em Ensino, sua relacdo com projetos
de desenvolvimento e de pesquisa, com a pratica educativa e com a realidade escolar.
Segundo as autoras, a forma que o0s programas encontraram de colocar a legislacdo da CAPES
em pratica nos programas de MP em Ensino foi a obrigagdo de desenvolvimento de um
produto educacional estreitamente relacionado aos trabalhos de conclusdo do curso. Essa
obrigacdo carrega consigo um viséo tecnicista do ensino que, segundo Ostermann e Rezende
(2009), deve ser superada. Para as autoras, essa superacdo pode ser conquistada se o trabalho
final partir da imersdo do professor em sua realidade escolar e o desenvolvimento a ser

proposto tiver como principal referéncia os problemas enfrentados no dia-a-dia do docente. O
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que, de fato, pouco acontece, pois, é bastante usual encontrarmos produtos que contemplam
unicamente a eficiéncia do método de ensinar determinado contetdo, desconectado da
realidade escolar (OSTERMANN e REZENDE, 2009). Outra questdo que poderia auxiliar na
superacdo do Vviés tecnicista, segundo as autoras, é a utilizacdo de referenciais
epistemoldgicos e referenciais tedricos atuais sobre ensino e aprendizagem e sobre avaliagéo.
Os primeiros trariam visdes contemporaneas sobre a natureza da ciéncia auxiliando na
fundamentacdo de novas praticas educativas. Enquanto os segundos fundamentariam
metodologias de ensino e sustentariam a concep¢do do produto educacional, orientando a
selecdo de conteldos e estabelecendo novas formas de avaliagdo. Por fim, Ostermann e
Rezende (2009) afirmam que a fronteira entre pesquisa e desenvolvimento em ensino de
ciéncias é ténue. Para as autoras jamais um projeto de desenvolvimento pode ignorar 0s
resultados de pesquisa, uma vez que as tendéncias de pesquisa em ensino acabam, muitas
vezes, sendo temas das dissertacdes elaboradas por estudantes do MP em Ensino. Por outro
lado, os pesquisadores ndo devem ficar alheios a estes projetos, ja que podem significar o
surgimento de novos e relevantes objetos de estudo.

Carmo e Selles (2011)se debrucam sobre os resultados de pesquisa acerca da formacao
continuada de professores de ciéncias e biologia, pois acreditam que os desenhos tedrico-
metodologicos dessas pesquisas informam entendimentos diferenciados a respeito das
racionalidades que sustentam a formacdo docente. A abrangéncia e representatividade dos
periodicos das areas de Educacdo e Ensino de Ciéncias e Matematica faz com que os autores
escolham os mesmos como fonte de estudos. O recorte temporal escolhido por eles é o
periodo que compreendido entre 1999 e 2009, das revistas de Qualis Al, A2, B1 e B2 na
avaliacdo da CAPES. Ao analisar os 13 artigos encontrados e refletir acerca de suas
contribuicdes sobre a formacdo continuada de professores de ciéncias e biologia, os autores
distinguem em trés grupos as concepgdes tedricas que atravessam as pesquisas e as analises
realizadas pelos pesquisadores dos artigos encontrados. O primeiro grupo é composto pelos
que defendem a formacéo continuada a partir de perspectivas de natureza desenvolvimentista,
segundo a qual, a aprendizagem docente, implicita nas atividades formativas, se associa a
questBes de natureza cognitiva ou pela apropriacdo de pressupostos historicos e filosoficos da
ciéncia para superar obstaculos do ensino. A formagdo continuada de professores de ciéncias
e biologia € entendida, por esse grupo, como algo que se da de forma progressiva e que tende
a balizar o desenvolvimento profissional docente com referéncias cientificas. O segundo
grupo compreende o0s textos que sustentam as iniciativas formativas em perspectivas que
reconhecem o contexto da pratica docente como fonte de aprendizado e, portanto, a
interpretacdo dos resultados se propde a dialogar com autores identificados com a
epistemologia da pratica. Esta epistemologia é assumida em diferentes perspectivas, desde a
centralidade do saber experiencial, como fonte de aprendizagem, até a proposicao
metodologica da reflexdo, para promover crescimento profissional docente, como modo de
superacdo teoria-pratica (CARMO e SELLES, 2011). Carmo e Selles (2011) assumem que 0S
pesquisadores dos artigos desse grupo, ao fazerem o uso de metodologias que favorecem o
reconhecimento e a valorizacdo do exercicio profissional dos docentes, parecem reforcar a
importancia do espago escolar e dos professores nas pesquisas sobre formacgéo continuada. O
terceiro grupo abrange as pesquisas que ndo podem ser claramente associadas a nenhuma
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perspectiva tedrica-metodoldgica (CARMO e SELLES, 2011). De modo geral, os autores
afirmam que todos os artigos analisados trazem um entendimento heterogéneo sobre a
formacdo continuada de professores de ciéncias e biologia. Esse entendimento remete a
formagédo continuada a agdes pontuais voltadas a aprendizagem docente, em cursos de
especializacdo, atualizacdo, oficinas, palestras, acGes extensionistas e etc. Carmo e Selles
(2011) entendem essas intervencGes como acles que propiciam aos docentes continuar sua
formacéo e dominar o saber produzido pela ciéncia de referéncia, o0 que, para esses autores, €
uma forma de hierarquizar os saberes. Assim, assumem que o leque de questbes a serem
enderecadas nas pesquisas sobre a formacgédo continuada de professores de ciéncias e biologia
deve ser ampliado. Para eles, as contribui¢cbes acerca dos saberes docentes trazidas por
Maurice Tardif e colaboradores configura uma boa perspectiva tedrica que fertilizaria as
pesquisas na area e permitiria a problematizacdo das concepgdes idealizadas de professor e
trabalho docente. Carmo e Selles (2011) concluem que ha caréncia de direcionamento das
pesquisas sobre o0 objeto de estudo em questdo que verifique as implica¢bes socio-ideoldgicas.
Os estudos buscam focalizar exemplos de maus professores em seus ambientes de trabalho e
construir uma imagem ideal do professor. Segundo os autores, tanto a nocao de aprendizagem
por ruptura de obstaculos, quanto o tratamento descontextualizado das situac@es prdprias da
cultura escolar, ndo se sustentam quando confrontados com a complexidade docente e,
portanto, cabem aos pesquisadores a problematizacdo e compreensao desses aspectos além de
simplesmente julga-los como entraves.

O Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC), um dos
maiores eventos da area, é revisitado por Slongo, Delizoicov e Rosset (2010). Esses autores
realizaram uma revisdo dos estudos que tomavam como objeto de analise a pesquisa sobre
formacdo de professores e foram publicadas nas atas do ENPEC no periodo entre 1997 e
2005. Os autores direcionaram o foco de sua revisao para questdes como: a frequéncia em que
0 assunto formacao de professores aparece nas pesquisas, quais instituicdes de ensino superior
estdo ligadas a estas pesquisas, as areas de origem, 0s niveis de ensino, ou sujeitos envolvidos
e a modalidade de formacéo abordada. Como essa pesquisa levou em consideracdo todas as
modalidades de formacdo docente, as autoras dividiram os trabalhos encontrados em dois
grandes grupos: formacéo inicial e formacdo continuada. Em sua compreensdo, formacéo
inicial compreende os estudos que focam a formacao de professores em cursos de graduacao e
formagdo continuada, por sua vez, compreende todos 0S processos intencionais de
desenvolvimento profissional do docente, seja por meio da atualizag&o de conhecimentos, seja
por meio de andlises e reflexdes sobre a prépria pratica. Nosso objeto de estudo compreende a
formag&o continuada, portanto, nos focaremos na sesséo sobre essa modalidade do artigo de
Slongo et al. (2010). Os autores afirmam que, embora os trabalhos encontrados tenham
diferentes enfoques, todos compartilham do paradigma do pensamento do professor. Ou seja,
as pesquisas sobre formacdo continuada de professores na area de educacdo em ciéncias
evoluiram na direcdo da indagacdo sobre os processos pelos quais 0s professores geram
conhecimento, além de sobre quais tipos de conhecimento adquirem (SLONGO et. al., 2010).
Quanto as expressdes mais recorrentes nos trabalhos revisados, as autoras afirmam que
"prética pedagdgica reflexiva", "professor reflexivo™ e “critica reflexiva" sdo as que mais
aparecem e que o estudioso com maior nimero de citagdes é Schon. Esse dado, segundo 0s
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autores, demonstra que as pesquisas estdo cada vez mais preocupadas com a perspectiva do
professor como um ser indagador, que assume a sua propria realidade escolar como objeto de
pesquisa, reflexdo e analise. No entanto, ndo foram encontrados indicios nos trabalhos acerca
das concepgdes epistemoldgicas nas quais se ancoram as reflexfes docentes. Assim, Slongo et
al (2010) demonstram grande preocupac¢édo com o fato de que o termo professor reflexivo seja
disseminado de forma pouco cuidadosa correndo o risco de configurar uma nova fase da
prépria racionalidade técnica que critica. Os autores ressaltam que ha necessidade de pesquisa
acerca das condicdes de tempo e espaco para que os professores de educacdo basica realizem
suas reflexdes fundamentadas sobre a prépria pratica e que a forma como os adeptos da
perspectiva do “professor reflexivo” tém viabilizado essa tendéncia deve ser discutida nos
trabalhos.

Langhi e Nardi (2012) realizaram uma reviséao tedrica dos autores da area de formagao
de professores utilizados como referéncias do Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias da
Faculdade de Ciéncias da UNESP. Os autores focaram na busca das etapas da trajetdria
formativa de professores estabelecidas mediante os conceitos e as significacdes atribuidas
pelos estudiosos. Esse estudo enfoca todas as modalidades formativas de docentes, mas como
nosso objeto de estudo é a formacdo continuada, nos voltaremos para a se¢do de Langhi e
Nardi (2012) que trata deste assunto. Os autores afirmam que na literatura analisada ha
evidéncias de pelo menos duas concepcdes principais distintas acerca de formacéo continuada
de professores. A primeira é aquela em que a formacdo continuada é vista como cursos de
curta duracédo e que dificilmente resultam em mudancas na préatica profissional dos docentes.
Segundo os autores, quem normalmente formula esses cursos Sd0 0S mesmos atores
responsaveis pela elaboracdo de cursos de formacdo inicial e o fazem sob a perspectiva
desconexa da pratica e da realidade vivenciada pelo professor em exercicio. Assim, muitos
cursos que levam o titulo de formacgdo continuada, nessa perspectiva, acabam sendo meras
atualizacdes de conteldo ou, as vezes, contribuem apenas para que os professores reformulem
seus discursos. A segunda concepcdo abrange um programa de acompanhamento mais
continuo do professor participante, o que segundo os autores € mais condizente com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Baésica.
Segundo Langhi e Nardi (2012), esses documentos exigem que a formacdo continuada seja
realizada em larga escala ao longo da vida e ndo apenas em dezenas de horas, devendo
integrar-se no dia-a-dia da escola e do professor e ser uma componente essencial da
profissionalizacdo docente. Os autores, por fim, apresentam uma concepg¢ao propria adicional
elaborada apds toda a revisdo realizada por eles. Para eles, a formacdo continuada envolve
toda a trajetéria profissional, abrange toda a continuidade da vida, pois estamos
constantemente aprendendo desde os primeiros dias de vida. Para Langhi e Nardi (2012), a
formagéo ndo pode ser concebida como um processo finito e, assim, a denominagédo formagéo
continuada deve ser utilizada para definir a trajetoria docente como um todo. Portanto, para 0s
autores, ndo existe uma forma de adquirirmos formacdo completa e acabada, somos todos
seres pensantes e jamais atingimos o grau de formados.
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Contribuic6es e dificuldades da formacao continuada frente a pratica docente

Essa subsecdo é composta por sete artigos que buscam evidenciar as contribuicdes e
dificuldades da formacdo continuada para a vida docente ou para a academia. As
contribuicdes das dissertacdes de um Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica para
esta area e como o0s principios de Educacdo pela Pesquisa sdo discutidos nessas dissertacdes é
trazido por Ramos, Lima e Rocha Filho (2009). Rocha, Dornelles e Marranghello (2012)
analisam um curso de formacdo continuada para professores que atuam na Educacdo em
Ciéncias e Tecnologia e apresentam reflexes acerca das contribui¢cGes produzidas por esse
curso nas atividades de docéncia dos egressos. Amaral e Carniatto (2011) apds analisarem as
concepcdes e expectativas acerca de projetos de educacdo ambiental de professores da
educacdo basica em um curso de formacdo continuada, inferiram obstaculos da vida docente
que essa modalidade de formacdo pode auxiliar na superacdo. J& Amorim, Souza e Tropia
(2010) investigaram a influéncia na prética de sala de aula de uma professora de quimica que
realizou um curso de formacéo continuada. Schéfer e Ostermann (2013a, 2013b) apresentam
dois trabalhos a respeito de um Mestrado Profissional em Ensino de Fisica. Um deles (2013a)
busca compreender os impactos dessa modalidade na vida docente a partir da analise de
entrevistas semiestruturadas realizadas com vinte egressos desse curso. O outro (2013b)
enfoca a analise acerca da autonomia profissional exercida pelos mesmos egressos do
primeiro trabalho. Nery e Maldaner (2012) investigaram a constituicdo de professores em
processo de producdo de propostas de aula de quimica por meio de um projeto estadual de
formacédo continuada.

Ramos, Lima e Rocha Filho (2009) analisaram nove dissertacfes desenvolvidas por
professores que cursaram o Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica da PUC-RS
entre 2004 e 2008. Nesse periodo foram defendidas 135 dissertacdes, mas 0s autores
decidiram analisar apenas aquelas que tinham como fundamento o Educar pela Pesquisa.
Nessa perspectiva, a sala de aula se torna um ambiente de investigacdo e os atores, além de
construirem conhecimento de maneira independente, participando intensamente do processo,
exercitam e fortalecem valores, tendo em vista que eles sdo, ainda, incentivados a trabalhar
atitudes de respeito e didlogo, num exercicio de constru¢do de cidadania (RAMOS et. al.,
2009). Os autores assumem que mesmo tendo a mesma fundamentagdo, os trabalhos
analisados abordam perspectivas diferentes. Alguns investigam o processo de formacao
continuada e trazem a Educacdo pela pesquisa como processo amplo de ensino e
aprendizagem; outros focam na sala de aula e em como os alunos participam e reconstroem
conceitos a partir da pesquisa em sala de aula e outros ainda concentram-se na comunicacgéo e
producdo escrita dos alunos em atividades de pesquisa. Para Ramos et. al. (2009), essas
evidéncias mostram que a grande contribuicdo das dissertacGes analisadas a area de Ensino de
Ciéncias e Matematica é sua investigacdo sobre a sala de aula e a formag&o continuada de
professores buscando compreender o envolvimento dos alunos na aprendizagem e autonomia
e como o professor consegue engajar os alunos nessa aprendizagem. Os autores ainda indicam
que, além das especificidades de cada estudo, sdo encontrados muitos pontos comuns nas

dissertacdes estudadas. Um deles é que o elemento essencial para que as mudancas em sala de
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aula ocorram € a disposi¢do interna do professor, além de que é necessario para o docente
investir de forma permanente no estudo e reflexdo sobre a sua pratica. Assim, ao mesmo
tempo que a atuacdo desse docente contribui para consolidar a area de Ensino de Ciéncias e
Matematica também contribui para a constituicdo do seu ser professor e para a qualificacdo da
sua pratica docente (RAMOS et. al., 2009).

Rocha, Dorneles e Marranghello (2012) tém, como objeto de pesquisa, 0 curso de
especializacdo voltado para professores que atuam na Educacdo em Ciéncias e Tecnologia,
que foi implantado na Universidade Federal do Pampa, em 2008. Esse curso tem dois
objetivos principais: a especializacdo de profissionais para atuacdo nas areas de ensino de
fisica e quimica com enfoque nos PCN para a area de ciéncias exatas e a complementacdo da
formacéo do professor com novos conhecimentos, novas habilidades e técnicas investigativas.
Para inferir acerca do andamento do curso e sobre as contribuicdes do mesmo para a vida
docente, esses autores utilizaram as respostas dadas por professores em processo de formacao
continuada a dois questionarios abertos. O primeiro questionario foi aplicado durante o curso
e 0 segundo, seis meses apds os docentes se tornarem egressos. Segundo os autores, a
proposta de formacdo continuada estd dando certo, pois 0s docentes, apOs se tornarem
egressos, se encontram em plena reflexdo e mudancas de suas praticas na escola. Apds analise
qualitativa das respostas dos docentes aos questionarios, os autores afirmam que o curso teve
sucesso, pois seus principais objetivos estdo sendo alcangcados. Os autores estdo convencidos
de que o curso esta contribuindo decisivamente para a melhoria da qualidade de educacdo nas
escolas e esperam que 0 mesmo esteja contribuindo para a expansdo do nivel de
conhecimento geral dos egressos, suas habilidades e competéncias (ROCHA et. al., 2012).
Este trabalho, na avaliacdo de Rocha et. al. (2012), é de extrema importancia, pois além de
terem inferido as contribuicdes do curso para a vida docente dos egressos, eles puderam
detectar dificuldades e pontos em que o curso pode melhorar. Os pontos que os autores
encontraram para melhoria do curso séo referentes a carga horaria de disciplinas e avaliacdo
das mesmas. Entretanto, os docentes ainda trouxeram questdes que estdo a margem do
processo de formacdo. Segundo os autores, a falta de infraestrutura, carga horaria de trabalho
elevada, os poucos recursos financeiros para ir até a cidade em que a especializacdo estava
sendo oferecida, a dificuldade em conseguir transporte e alojamento foram quesitos que
prejudicaram o rendimento e a frequéncia dos docentes no curso. Os autores assumem que
essas questbes devem ser resolvidas através de parcerias entre a universidade e o poder
publico, através de auxilios financeiros.

Amaral e Carniatto (2011) trazem também as dificuldades encontradas pelos
docentes, mas, diferentemente de Rocha, Dorneles e Marranghello (2012), sob a perspectiva
da prética docente. As autoras também extrairam suas analises das respostas de um
questionario respondido por professores em curso de formacdo continuada. O curso em
questdo configurava uma formagéo continuada em educagdo ambiental e as autoras tinham
como objetivo investigar as concepcOes e expectativas dos professores com relagdo ao
trabalho com projetos de educacdo ambiental. As autoras concluiram que ndo sdo apenas oS
obstaculos fisicos que podem prejudicar a pratica docente: a falta de integracdo entre os
docentes de diferentes disciplinas, a sobrecarga de atividades, a dificuldade para
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compartilhamento de conhecimento e para a reflexdo sobre a préatica docente e a auséncia de
equipe pedagdgica, dificultam o desenvolvimento de projetos e trabalhos. Ainda assim,
Amaral e Carniatto (2011) afirmam que a formacgdo continuada pode viabilizar mudancas
significativas no quadro de dificuldades que se apresentam no ambito escolar, na medida em
que a partir de seu estudo, os docentes podem identificar ndo apenas as deficiéncias e
insuficiéncias do sistema de ensino, mas também as origens destes problemas. Para as autoras,
a formacéo continuada auxilia no rompimento das atitudes conservadoras da vida docente, tais
como a desestruturacdo do isolamento disciplinar em prol de um ensino unificado em todas as
dimensdes politicas, econdmicas, éticas e culturais.

As dificuldades da pratica docente também sdo retratadas por Amorim, Souza e Tropia
(2010), em uma analise realizada sobre a préatica de uma professora de Quimica egressa do
curso de formacgédo continuada Lideranca nas Escolas. Segundo os autores, as deficiéncias
escolares, como a falta de estrutura para trabalhos coletivos, a falta de interesse e
disponibilidade de alunos e professores e a falta de tempo para dedicacdo a pesquisa da
propria docente dificultam a elaboracdo do trabalho e transposicdo do que foi visto no curso
para a sala de aula. Ainda assim, Amorim et. al. (2010) consideram que o curso auxiliou a
docente em questdes como a comunicacdo, o desenvolvimento do trabalho individual e da
habilidade de documentar e relatar pesquisas e resultados. Para eles, esse Gltimo é o grande
responsavel pela reflexdo sobre a préatica e, consequentemente, o aprimoramento de seus
conhecimentos nos assuntos relacionados ao ensino de Quimica. Na reflexdo sobre a prética,
segundo os autores, emergem tracos da historia de vida profissional e os docentes pensam e
repensam seus discursos e agdes, individuais e coletivas, para a construg¢do do ensino.

Schéfer e Ostermann (2013a e 2013b) investigaram um curso de MP em Ensino de
Fisica desenvolvido em uma instituicdo de ensino superior federal. Segundo as autoras, 0s
objetivos para os cursos de MP em Ensino estdo estreitamente vinculados a hip6tese de que o
professor € o Unico responsavel pelo desempenho de seus alunos. Assim, essa modalidade de
educacdo estd direcionada a mudancas cognitivas e praticas realizadas a partir do trabalho
baseado nos contetdos e na racionalidade dos profissionais. No entanto, para Schafer e
Ostermann (2013b), a formacdo nessa modalidade deveria contemplar aspectos individuais e
sociais, tendo como base do processo de transformacdo e participagdo, a criatividade, a
consciéncia critica, a liberdade de pensamento e de sentimento, os valores morais, 0
compromisso com a comunidade e a competéncia profissional. Dessa forma, os cursos de MP
poderiam formar verdadeiros professores intelectuais criticos e ndo apenas racionais técnicos.
Através de entrevistas semiestruturadas, as autoras ouviram vinte alunos em diferentes
situages (formados, cursando e recém-chegados) acerca de vérias questdes que permeiam
esse tipo de formacdo. Através de uma anélise bakhtiniana dos enunciados produzidos pelos
docentes nas entrevistas foi possivel constatar, segundo as autoras, que os professores de nivel
basico sdo subjugados aos saberes curriculares, ou seja, aos programas, objetivos, contetdos e
métodos determinados pela escola, cabendo-lhes apenas a aplicagdo e ndo a reflexdo e
mudanca de curriculo e método de trabalho (SCHAFER e OSTERMANN, 2013a). O lado
positivo € que o MP contribui, na visdo desses docentes, para que eles consigam aprender e
levar novas metodologias de trabalho para sua realidade em sala de aula. Porém, na
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contramdo desse aspecto positivo, os professores notam grande distanciamento entre a sua
realidade e a formacéo obtida no MP. Alguns dos saberes oriundos da formagéo profissional
simplesmente ndo encontram lugar na préatica profissional desses professores, mas outros sao
facilmente integrados (SCHAFER e OSTERMANN, 2013a). Schafer e Ostermann (2013b)
ainda afirmam que a formacéo obtida no MP, muitas vezes, representa um reforco a situacoes
vivenciadas pelos docentes nas escolas, como a aceitagdo dos regulamentos burocraticos e o
distanciamento em relacdo ao sentido de profissionalidade. Os achados mostraram que apenas
um dos entrevistados exercia sua autonomia profissional em todos os quesitos (contetdo,
avaliagdo e produto educacional), aproximando-se do modelo de professor denominado
intelectual critico. A maior parte dos professores investigados ainda apresenta indicios de
racionalidade técnica em sua prética, o que configura, segundo as autoras, um ponto de
dissonancia entre os objetivos de uma formagé&o continuada e os alcangados pelo programa em
questao.

O viés tecnicista vem, muitas vezes, da formacao inicial do professor e as vivéncias
dele como docente e aluno. A formacgéo continuada, porém, ndo esta conseguindo desconstruir
a visdo racionalista técnica da atuacdo docente. Nery e Maldaner (2012) ilustram essa situacédo
ao investigarem o Projeto Folhas, implementado pela Secretaria de Estado da Educagdo do
Parana. Esse projeto configura um amplo programa de formacdo continuada para oS
professores da rede estadual com subprogramas de caracteristicas distintas. O subprograma
em questdo consiste na producdo de textos de conteudos escolares pelos professores de
quimica com base em um manual de orientacdes para a producdo e validacdo dos referidos
textos. Apesar dos autores considerarem que 0s professores estdo superando a concepgéo
tacita de que o estado tenha trazido esse projeto como uma resposta as necessidades sociais e
que é positivo o processo de formacdo com base na producédo escrita e em formato definido,
acreditam que o formato prescrito ainda agrega elementos da racionalidade técnica ao
processo. Segundo os autores, o professor de nivel basico é limitado por ter um formato a
sequir, e esse é definido no ambito do sistema administrativo, ou seja, sua producdo é
tutelada, ndo € totalmente livre.

Propostas de metodologia, formato e perspectivas para a formagéo continuada

A maioria dos artigos revisados foram agrupados nesta subsecdo. Os autores dos 19
artigos que a compdem defendem metodologias, formatos de cursos e perspectivas para a
formagdo continuada que englobam desde estratégias mais tradicionais com apoio das
tecnologias da informagéo e comunicacao (TIC) ou da historia e epistemologia da ciéncia, até
perspectivas alternativas, como o teatro de fantoches. Muitos desses trabalhos se resumem a
descricdo e avaliacdo das propostas 0 que denota uma tendéncia da pesquisa sobre formacao
continuada entre os pesquisadores da area de ensino de ciéncias.

Salvador et al. (2010), por exemplo, atribuem & formacdo continuada a
responsabilidade de atualizar os docentes acerca das novas tecnologias e discussdes teoricas
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atuais, pois as constantes inovagdes tecnoldgicas, principalmente no que diz respeito ao uso
de computadores e internet, ttm causado modificacbes em varias areas da vida moderna,
inclusive na educacdo. Para ilustrar essa posi¢do, os autores realizaram um trabalho
quantitativo que permitiu a comparacao dos perfis de cursistas do programa de formacéo de
professores de Biologia da Fundacdo CECIERJ. Visando as novas tecnologias, o objeto de
pesquisa escolhido foram os ambientes virtuais de aprendizagem oferecidos em cursos de
formacgdo continuada ministrados na modalidade Educacdo a Distancia. O objetivo desses
autores era fazer uma reflexdo acerca dos modelos de conhecimento do professor para
formagdo continuada. Esses modelos se referem ao conteldo dos textos oferecidos no
ambiente virtual e podem ser resumidos em: 1) focalizado no conhecimento pedagdgico (PK),
2) focalizado no conhecimento conceitual (CK), 3) focalizado no conhecimento pedagdgico
do contetdo (PCK) e 4) focalizado no conhecimento tecnolégico, pedagdgico do contetido
(TPCK). Os resultados trazidos pelos autores mostram que diferentes modelos de formacéo
continuada de professores com foco nas bases de conhecimento tecnoldgico, pedagdgico do
conteddo podem ser aplicados separadamente ou integradas sem grande interferéncia nos
percentuais de participacdo nos cursos. Por outro lado, os com enfoque pedagdgico do
contetdo (PCK) e tecnoldgico, pedagdgico do contetido (TPCK) podem ser mais atrativos
para 0s possiveis participantes. O modelo TCPK, no entanto, se utilizado na formacéo
continuada, fard com que os seus conhecimentos sejam solidificados mais facilmente, por
estarem sendo assimilados j& no exercicio da profisséo.

As TIC aparecem como personagens principais no trabalho em que Santos et al.
(2012) exploram a (re)significagdo das didaticas no contexto do Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias na educacdo béasica da Unigranrio. Os autores defendem que essa
(re)significacdo se torna necessaria porque a funcao didatica na formacdo dos professores tem
sido desvirtuada tanto pelo aligeiramento da abordagem dos temos teoérico-praticos da agédo
docente como pelo afastamento das tematicas e dos contetdos préoprios das areas especificas
(SANTOS et al, 2012). Ao analisarem as dissertacbes produzidas pelos alunos desse
mestrado, Santos et. al. (2012) evidenciaram que é falsa a promessa de emancipacdo do
trabalho docente a partir da suposicdo de que as tecnologias, por si, poderiam transformar a
pratica pedagogica, gerando uma nova didatica. Os autores afirmam que as TIC, quando
apropriadas como elementos constituintes dos objetos de estudo dos mestrandos, sdo
incorporadas ao projeto de ensinar de modo que o foco da acdo pedagogica estd na
intencionalidade do processo de ensino e aprendizagem e néo na utilizagdo e elaboragéo das
TIC em si. Para Santos et. al (2012), as TIC e outras questdes postas pela modernidade
(ecologia, ética, diversidade) deveriam ser vistas como indissociaveis desse processo, nao
apenas como um objeto para se chegar a ele, pois essa é a Unica forma para que se tornem
elementos que contribuam para a (res)significacdo da didatica como campo epistemologico.

Também preocupados com a importancia do campo epistemoldgico na formacéo
continuada de professores, Moreira e Massoni (2009) fizeram uma investigacdo acerca da
influéncia de uma disciplina de Epistemologia sobre as concepcdes de professores mestrandos
em Ensino de Fisica. Para isso 0s autores ministraram um curso de Fisica de Particulas para
os docentes que haviam terminado de cursar a disciplina Epistemologia e Ensino de Fisica e
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buscaram, através da andlise das transcricBes das aulas e de tarefas escritas, evidenciar as
concepgdes dos docentes sobre a natureza da ciéncia. No corpus de andlises Moreira e
Massoni (2009) encontraram indicios de que a sequéncia de ensino, primeiro um curso acerca
de epistemologia e depois sobre fisica de particulas, propiciou aos docentes mestrandos uma
visdo do Modelo Padrdo através do prisma epistemologico. Para os autores, as questdes
historico-epistemoldgicas além de serem facilitadores para que os professores mestrandos
possam discutir com seus proprios alunos as ideias e conceitos da Fisica de Particulas, ajudam
na reflexdo critica de suas praticas didaticas. E fundamental, para esses pesquisadores, que a
pratica educativa seja um exercicio constante de vivéncias com afetividade, interagdo e
negociacao social sem que a formacdo cientifica seja deixada de lado.

Gatti e Nardi (2012) também ofereceram um curso de formacdo continuada para
professores de Fisica na busca de elementos para a reflexdo acerca dessa modalidade de
formagdo. Porém, esses autores construiram o curso pautado na histdria e filosofia da ciéncia
e o corpus de analise foram os cursos de curta duracdo elaborados pelos cursistas e aplicados
em situacdes reais. Os autores afirmam que o modelo de formacdo proposto, através da
elaboracdo de cursos de curta duracdo pelos cursistas, contribui para o aumento de
conhecimento dos participantes e proporciona momentos de reflexdo acerca da pratica
profissional. Gatti e Nardi (2009) chamam atencdo para o fato de que esse curso de formacéo
continuada foi o primeiro contato dos docentes com a filosofia da ciéncia, o que demonstra
alguma falha em outros momentos da formag&o desses docentes. Para os autores, a maior
vantagem em utilizar a historia e filosofia da ciéncia como pilares da formacdo é a
possibilidade de questionamento que essa perspectiva proporciona. Segundo 0s autores, 0
ensino e aprendizagem tradicionais e os contedos escolares como verdades historicamente
acumuladas foram pontos levantados, questionados e discutidos pelos docentes em formacéo.
No entanto, ainda que o curso tenha propiciado bons momentos de reflexdo, Gatti e Nardi
(2009) afirmam que a transformacdo da pratica didria dos docentes é algo que ndo pode ser
medido apenas com o curso e os trabalhos desenvolvidos pelos cursistas. Para os autores, 0s
docentes tém grandes obstaculos escolares que os impedem de mudar a pratica e implementar
as atividades desenvolvidas no curso. Esses obstaculos englobam desde o excesso de trabalho
e as classes superlotadas até a pressdo para que todos os contetdos do curriculo sejam vistos.

Por outro lado, Marcondes et al. (2009) consideram que se a pretensdo é formar alunos
cidaddos, os docentes devem estar engajados em processos continuos de aprimoramento e de
reflexdes criticas sobre suas praticas. Dessa forma o curso de formagdo continuada pode
contribuir para que os professores tenham a oportunidade de partilhar seus conhecimentos em
conjunto com o0s conhecimentos de outras areas, fortalecendo ndo somente sua cultura
cientifica como sua propria visao critica da sociedade (MARCONDES et al. 2009). Para
entender como o0s professores manifestam suas concepgdes de contextualizagéo,
especificamente no ensino de quimica, esses autores se valeram das unidades didaticas
produzidas pelos docentes em um curso de formagéo continuada, pautado na teoria de ensino
CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente). Alguns dos trabalhos produzidos
refletiram a ampliacdo da visdo dos professores quanto aos propositos educacionais
defendidos para o ensino de ciéncias, tendo em vista a formacgdo do aluno que saiba julgar,
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com fundamentos, informac6es relacionadas a ciéncia, a tecnologia e as suas implicacdes
sociais. Entretanto, outros materiais foram construidos de forma a valorizar apenas o contetdo
especifico, refletindo pouco acerca da formacdo para a cidadania. A maioria dos textos
criados foi centrada em aspectos cientificos e sociais, 0 que prova que o professor valoriza o
ensino centrado na ciéncias e em algumas implicacGes para a sociedade, mas a0 mesmo
tempo, demonstra a dificuldade que o professor tem em estabelecer as relacdes necessarias
para um ensino genuinamente CTSA. Marcondes et al (2009) sugerem que a formacéo
continuada seja promovida em ambientes onde o professor seja colocado em contato com a
pesquisa e as inovagdes didaticas, que seja permitido a ele refletir, criar e desenvolver suas
propostas educativas e que possa romper com o ensino focado em contetdos, adotando as
dimensdes CTSA, pautado em seu juizo critico e sentido de responsabilidade.

Algumas dificuldades que os professores em formacdo continuada enfrentam para
promover um ensino CTSA sdo discutidas por Gouvea et. al. (2012). Apds analisarem um
curso de formagédo continuada para professores de ciéncias, esses autores afirmam que o0s
docentes conseguem visualizar as questBes éticas da ciéncia, mas ndo constroem uma
epistemologia particular que facilitaria a percepcao e retificacdo de concepcdes errdneas sobre
a ciéncia. Em geral os docentes apresentam opinides sobre os aspectos externos da ciéncia,
mas tém dificuldade de articular cognitivamente a construcdo de seus discursos, nao
aprofundando a apropriacdo sobre a tematica (GOUVEA et. al., 2012). Para Gouvea et. al.
(2012), essas dificuldades se relacionam a limitacdo na formacgdo dos docentes no campo
epistemoldgico e sobre a natureza da ciéncia. A ideia de que os professores devem criar e
desenvolver seus materiais didaticos também é considerada uma boa estratégia por Gabini e
Diniz (2009), pois os faz se sentirem autores, imprimindo criatividade ao trabalho, a0 mesmo
tempo em que reveem os conceitos especificos envolvidos. Estes autores confirmaram essa
perspectiva ap0s pesquisa realizada com professores de quimica em curso de formacéo
continuada. Para eles, o contexto escolar deve ser tratado como parte integrante dos saberes
dos professores, tirando o docente da situacdo de mero espectador. Essa atitude durante a
formagé&o viabiliza que o docente tenha reflexdo sobre a acéo.

Para outros autores, a perspectiva de que o professor deve participar como autor de sua
formacdo ndo se limita ao processo em si, mas também abrange as estratégias de
desenvolvimento profissional e a elaboracéo de curriculo que permeiam essa modalidade de
formagdo. Para ilustrar, Figueiredo e Lopes (2011) reconhecem a implementacdo de uma
politica publica de capacitacdo continuada em Minas Gerais através do Programa de
Desenvolvimento Profissional de Educadores como um bom exemplo, mas reconhecem nela
um problema grave que deve ser evitado. Em sua proposta, esse programa busca superar
praticas tradicionais ineficientes, tem como locus a propria escola, conta com a participacdo
dos professores com base em novas perspectivas, possibilita a promocéo da viséo partilhada e
empreende novas aprendizagens para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Todas essas
caracteristicas, segundo os autores, sdo louvaveis e configuram aspectos positivos. Entretanto,
ao analisarem com mais cuidado, constataram que a estratégia de desenvolvimento
profissional foi planejada e orientada apenas pelos especialistas, sem a participacdo dos
docentes, 0 que na perspectiva em questdao € um erro.
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Para Andrade (2010) a formagédo continuada se faz pelo elo entre a profisséo e a
construcdo da identidade do educador. A interacdo da classe educativa com vista a melhoria
da qualidade de ensino e rumo ao alcance dos objetivos docentes faz com que a fungéo social
da escola seja a instrumentalizagdo de um ensino no qual se vivencie a garantia de educagéo
para uma vida (ANDRADE, 2010). Logo, a vida escolar tem grande importancia e nao deve
ser ignorada em nenhum processo de formacdo continuada, apesar de que ela também pode
trazer grandes obstaculos a boa pratica do professor. Se a escola ndo tiver recursos materiais e
metodologicos adequados, se as condigdes fisicas da escola ndo oferecerem condicdes
adequadas ao desenvolvimento do ensino e se o professor ndo participar da elaboragéo das
propostas curriculares, a formacéo continuada configurara apenas em mais um quesito para o
curriculum vitae do docente (Figueiredo e Lopes, 2009).

Alguns pesquisadores vdo mais além e colocam o professor do ensino médio como
ministrante de um curso de formag&o continuada para seus pares. E o caso de Nicolau Junior
et. al. (2011), que analisaram a pratica de dois professores do nivel médio ao ministrarem um
curso de formacdo continuada sobre Topicos de Relatividade para seus pares. Esses
pesquisadores mapearam 0s saberes que 0s docentes ministrantes julgam necessarios para o
ensino-aprendizagem do contetdo. Segundo os autores, os momentos de autorreflexdo pelo
qual esses docentes passaram durante o curso sdo constantemente permeados por indicacdes
de valorizacdo e articulacdo dos contetdos. Para os professores que ministraram 0 curso, 0
desenvolvimento de suas proprias habilidades frente ao contetdo parecia 6bvio, ja que eles
hierarquizavam em primeiro plano o contetdo e s6 depois a construcdo e aplicacdo das
atividades (NICOLAU JUNIOR et. al., 2011). Esse estudo, segundo Nicolau Junior et. al.,
ajuda a compreender como ocorrem as adaptacdes das praticas e as mudancas no modo de
pensamento dos professores que se aventuram em inovar seu contexto de ensino.

O desenvolvimento profissional em um curso de formacdo continuada deve ser um
processo coletivo e colaborativo que possibilite aos professores a construgdo de novas teorias
e praticas, bem como, ao favorecer a narrativa e a negociacdo, se presta ao servico de
cidadania e a construcdo da autonomia profissional docente (URZETTA e CUNHA, 2013;
SILVA e PACCA, 2011; SILVA et. al., 2012a). A metodologia de grupos de estudo/discussdo
se dedica a fazer com que os proprios aprendizes discutam suas duvidas teoricas,
metodologicas e mesmo suas angustias (SILVA et. al., 2012a). Silva e Pacca (2011), ao
analisarem algumas implicagdes do trabalho coletivo na formag&o continuada de professores,
concluiram que, de fato, ndo é um trabalho simples de definir, fazer ou conduzir. No entanto,é
importante, pois da voz e espaco aos professores para a manifestacdo de sua autonomia. Ao se
tornar um espaco de didlogo, partilha de experiéncias e reflexdo quanto a atitudes, crencas e
valores entre os professores, a formacdo continuada colabora também para a melhoria do
desenvolvimento da préatica reflexiva do professor (GABINI e DINIZ,2009; LOPES et al,
2011). Silva et. al (2012b) defendem a formagdo de grupos de estudo como forma de
promover a formagdo continuada de professores, principalmente, quando essa formacéo diz
respeito a contetdos pouco trabalhados na formacéo inicial ou pouco difundidos na sua
prética diaria. E o caso, por exemplo, da Fisica Moderna e Contemporanea que, apesar dos
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pesquisadores estarem em consenso quanto a sua insercao no Ensino Médio ser positiva, sofre
grande resisténcia por parte dos professores da educagdo basica.

Com o objetivo de avaliar se a pratica de trabalho em grupos de estudo coletivo
contribui para redimensionar as praticas docentes, Lopes et al (2011) entrevistaram alguns
professores. Segundo os docentes entrevistados, a pratica de estudo coletivo melhora
significativamente as a¢des docentes nas salas de aula e nos espacos ndo-formais de educacéo,
e as discussdes sobre novas metodologias e a oportunidade de socializar as experiéncias e
vivéncia motiva a busca por novas propostas didaticas. As discussdes e aprendizado no grupo
infundem mais coragem no docente para inovar em suas praticas no dia-a-dia, promovem um
sentimento de seguranca e ampliam seus conhecimentos e habilidades (LOPES et al, 2011).

Por outro lado, além do processo colaborativo se dar entre os docentes em formacao
continuada, ele deve se dar também entre os professores universitarios e os professores de
nivel médio, diminuindo o distanciamento entre esses niveis e integrando o professor da
escola basica no campo de pesquisa (MARCONDES et al, 2009; URZETA e CUNHA, 2013;
LOPES et al, 2011). Ao analisar uma proposta coletiva de formacgdo continuada de
professores de ciéncias, que se configurou em uma acdo de carater colaborativo entre
universidade e escola, Urzetta e Cunha (2013) notaram que a formacdo continuada gerou
comportamento diferenciado nos docentes cursistas, fazendo com que buscassem novas
alternativas para seu percurso formativo. Em sua analise, os autores afirmam que o
envolvimento dos professores pesquisadores da universidade como parceiros, e ndo como
detentores dos saberes académicos especificos e pedagogicos, contribuiu para que o0s
professores da escola basica continuassem investindo no seu desenvolvimento profissional e
buscando outros cursos de especializacdo e a participacdo em eventos cientificos (URZETTA
e CUNHA, 2013).

Uma metodologia alternativa e pouco convencional para a area de ensino de ciéncias
foi proposta por Dantas et. al. (2012): um curso de formacgdo continuada em Educacéo
Ambiental através de teatro de fantoches. Para esses autores, a formacdo continuada de
professores em Educacdo Ambiental, além de gerar competéncias que promovam 0 processo
educacional contextualizado, direcionado a apropriagdo e a reelaboracdo de saberes, deve
levar o professor a aprimorar sua consciéncia ambiental. Os autores afirmam que os
professores tém grande motivacéo para participarem de atividades ludicas, logo, o teatro de
fantoches se torna uma boa alternativa para aperfeicoar sua praxis e fugir dos modelos
tradicionais de ensino/aprendizagem. Dantas et. al. (2012) afirmam que, ao implementarem a
proposta de formacdo continuada através do teatro de fantoches, pretendiam apenas que 0s
professores se sentissem a vontade para expressarem suas motivacdes, expectativas,
afetividades e conhecimentos relacionados a Educagdo Ambiental, mas se surpreenderam,
pois conseguiram mais do que buscavam. Segundo os autores, o teatro de fantoches produziu
uma participagdo dos docentes com entusiasmo e envolvimento, além da troca de informac6es
e de proporcionar um ambiente descontraido em que as vivéncias foram compartilhadas e 0s
conhecimentos aprimorados. Os docentes participantes do curso avaliaram a atividade como
sendo viavel na pratica docente em todas as disciplinas com conotacdo diferente daquela do

ludico pelo ludico. Ou seja, toda a atividade ludica deve ser planejada e elaborada atraves de
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uma finalidade pedagdgica, caso contréario, perde seu sentido de ser. Dantas et. al. (2012)
ainda indicam que essa atividade pode ser transposta pelo professor direto para sua sala de
aula e por ser mais assimilavel por criancas da educacdo infantil, ela deva ser incluida na
formacdo continuada de professores desse nivel.

As preocupacdes com a formagdo continuada em ciéncias ndo se limitam aos
professores do nivel médio.Outros autores também criaram propostas para formacéo
continuada em ciéncias de professores dos primeiros anos do ensino fundamental. A proposta
de Darroz et. al. (2013) é um curso sobre conceitos basicos de astronomia amparado na teoria
da aprendizagem significativa de David Ausubel. A escolha do conteddo de astronomia pelos
autores se deve as contradicdes entre as recomendaces dos Parametros Curriculares
Nacionais, que inclui o eixo Terra e Universo desde a etapa inicial de escolarizacdo e a
formagdo dos professores que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental.Os autores
afirmam que os educadores desse nivel geralmente possuem formacgdo ou em nivel médio ou
em Pedagogia, cursos que carecem de contetdos proprios voltados para o ensino de ciéncias,
em particular, a astronomia. Esse fato torna um curso de formagéo continuada em astronomia
para professores de séries iniciais extremamente importante e atraente. Darroz et. al. (2013)
afirmam que a metodologia com enfoque em um conteddo significativo é fundamental para
despertar no aprendiz o prazer pela ciéncia, a construcdo de significado e a valorizacdo do que
estd sendo aprendido. Dessa forma, recorrer a teoria de David Ausubel e aos mapas
conceituais como recursos didaticos pode ser considerada uma experiéncia bem-sucedida de
complementar os curriculos dos cursos de formagdo continuada (DARROZ et. al., 2013).
Darroz et. al (2013) implementaram sua proposta em um curso com vinte professores da rede
municipal de Muliterno - RS. Segundo os autores, 0s organizadores prévios e 0s materiais
introdutérios se mostraram eficazes no estabelecimento das ligagdes entre 0s conhecimentos
inicias dos docentes e os temos abordados, servindo ainda como instrumento motivador da
aprendizagem. No entanto, os autores indicam que o ponto forte da experiéncia foi a
utilizacdo dos mapas conceituais, jA& que no momento de elaboracdo dos mesmos 0S
professores precisaram representar e organizar seus conhecimentos basicos de astronomia
transformando-os em algo concreto e cientificamente correto. J& a proposta Schroeder et. al.
(2011) envolve atividades denominadas méo-na-massa. Os autores desenvolveram um curso
de formacdo continuada em Ensino de Ciéncias para professores das séries iniciais com 50%
das horas aula a distancia e 50% presencial. A metodologia mdo-na-massa &, segundo 0s
autores, a pratica de ensino na qual os aprendizes manipulam materiais concretos, testam suas
propriedades e como esses materiais reagem frente as suas agdes, possibilitando-os explorar
fendmenos sem maiores preocupagdes com o formalismo cientifico. Schroeder et. al. (2011)
afirmam que o curso foi de total sucesso, tanto na opinido dos cursistas quanto na opinido dos
desenvolvedores. A estratégia méo-na-massa conquistou os professores e apesar da Fisica té-
los deixado inseguros ele mostraram grande disposi¢do em introduzi-la na sua pratica docente.
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Sintese critica

A discussdo sobre a formacdo continuada aparece em varios artigos da area, mas ainda
se da de forma muito inconsistente. O proprio conceito de formacdo continuada apresenta
ambiguidade, j& que se esta longe de chegar a um consenso quanto a sua finalidade. Essa falta
de unanimidade pode e deve gerar discussfes e reflexdes necessarias para que cada vez mais
pensemos e reformulemos essa modalidade de formagao.

O crescimento de artigos sobre formacdo continuada publicados em periddicos
nacionais da area de Ensino é inequivoco. Enquanto Carmo e Selles (2011) em pesquisa
realizada no periodo entre 1999 e 2009, nos extratos A1, A2, B1 e B2 encontraram apenas 13
artigos, nds, pesquisando em um periodo menor (2009-2013) e em um extrato a menos (Al,
A2 e B1) encontramos 30 artigos. Mas, apesar do visivel crescimento do interesse por essa
tematica, o MP ainda ndo se configura expressivamente como um objeto de pesquisa,
aparecendo em apenas seis dos trabalhos (OSTERMANN e REZENDE, 2009; RAMOS,
LIMA e ROCHA FILHO, 2009; MOREIRA e MASSONI, 2009; SANTOS et. al, 2012;
SCHAFER e OSTERMANN, 2013a, 2013b).

Muitos dos trabalhos encontrados sobre a formacéo continuada no Brasil ou em outros
paises atribuem aos professores a responsabilidade sobre a melhora da qualidade da educacdo.
Essa melhora, supostamente adquirida através da formacdo, visa a varios objetivos: sanar
problemas de realocacgéo de professores (LORENZO, 2008), melhor qualificar os docentes em
questBes didaticas, metodoldgicas ou especificas de cada contetdo (RAMOS, LIMA e
ROCHA FILHO, 2009; NICOLAU JUNIOR et al, 2011;NEZVALOVA, 2011; LOMBANA
et al, 2011; SCHROEDER et al, 2011; TECPAN et al, 2012; SILVA et al, 2012b; DANTAS
et al, 2012; DARROZ et al, 2013; CHAILE e JAVI, 2013), ou ainda cumprir demandas
governamentais ou de Orgdos internacionais de fomento (BAPTISTA e FREIRE, 2011;
LAIUS e RANNIKMAE, 2011). Nesses artigos, a realidade escolar e outras questdes que
envolvem a qualidade do ensino ndo sdo discutidas. Apenas um desses trabalhos (LAIUS e
RANNIKMAE, 2011) atribui algum significado ao conceito de qualidade, e este se resume ao
alcance, pelos alunos, de boas notas num teste internacional de avaliagio dos estudantes. E
importante notar que a discussdo sobre para que e para quem serve a educacéo, essencial para
definirmos o que é qualidade, esta ausente dos trabalhos revistos. Afinal, falar de qualidade,
sem atribuir-lhe um significado pode tanto configurar um artificio de convencimento e um
recurso para agradar a maioria dos ouvintes, como uma falta de entendimento do préprio autor
sobre essa questao.

Outro ponto que se relaciona com os objetivos de ser e fazer educacéo é o modelo de
pratica e formacao eleito por cada autor. Corroborando os dados encontrados por Slongo et al
(2011), em vérios trabalhos o termo reflexdo é trazido como um objetivo da formacgéo
continuada. As formas em que ele foi encontrado variaram entre: reflexdo sobre a pratica
(RAMOS et al, 2009; AMORIM, SOUZA e TROPIA, 2010; ROCHA, DORNELES e
MARRANGHELLO, 2012; DOGAN et al, 2013), prética reflexiva (GABINI e DINIZ, 2009;
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LOPES et al, 2011) e reflexdo critica (MOREIRA e MASSONI, 2009; POMBO e COSTA,
2009). No entanto, nenhum dos artigos se preocupa em definir esses termos, deixando sua
interpretacdo a mercé do leitor.

Apesar da reflexdo sobre a prética, ainda que ndo definida, parecer ser uma das
principais finalidades pretendidas por muitos pesquisadores para a formagdo continuada, o
modelo de formagdo com viés tecnicista, com alto indice de rejeicdo nos artigos encontrados,
parece ainda ndo ter sido superado nesses processos formativos (NERY e MALDANER,
2012). Esse viés vem sendo fomentado e propagado pelos cursos de MP em ensino no Brasil
através do curriculo proposto e dos trabalhos de conclusdo que, em geral, sdo voltados para a
academia e desvinculados da realidade docente (OSTERMANN e REZENDE, 2009). Os
docentes egressos desses cursos, que foram influenciados durante toda formacéo por modelos
de professores, em geral, racionalistas técnicos, acabam reproduzindo esse modelo em sua
pratica (SCHAFER e OSTERMANN, 2013a, 2013b).0s pesquisadores, no entanto, sugerem
que, para que o modelo tecnicista seja superado e o impacto real da formacdo continuada seja
de fato proveitoso para a escola, a realidade docente precisa figurar como protagonista nesse
processo formativo (GONZALEZ et al, 2009; ANDRADE, 2010; LANGHI e NARDI, 2012).
O professor ndo pode ser submetido a um ambiente em que sua pratica em sala de aula seja
paradigmaticamente diferente dos discursos sobre o ensino e aprendizagem. Ele deve estar em
um ambiente que trabalhe com seus problemas reais, que articule motivos e sentidos e que
utilize o trabalho docente como ferramenta de mediacdo necessaria para 0 Seu
desenvolvimento profissional (PACCA e SCARINCI, 2012; URZETTA e CUNHA, 2013).
Caso contrario, a formacao continuada corre o risco de apenas contar como mais um quesito
no curriculum vitae dos docentes.

A falta de aproximacdo do processo de formacdo continuada com a realidade dos
docentes aparece também através da critica as acBes governamentais. Alguns autores
consideram que as acdes governamentais sdo compensatorias, administrativas e pedagdgicas,
sem maior preocupacdo com as condicdes educativas de cada pais ou com a modificacdo de
elementos estruturais essenciais que atingiriam as desigualdades econdmicas, sociais e
culturais (INZUNZA et al, 2011; NZAU et al, 2012). O curioso é que essas criticas
apareceram apenas em artigos sobre outros paises (Angola e Chile) que ndo o Brasil. Esse fato
evidencia que a area de pesquisa em ensino de ciéncias no Brasil ndo esta, majoritariamente,
preocupada em analisar e tecer criticas as politicas impostas pelo governo. No entanto, a area
estd muito mais voltada a criagdo de propostas de formacdo, discussdo das estratégias
utilizadas e a avaliagdo das mesmas, assumindo as politicas de forma acritica e buscando
alcancar os objetivos estipulados pelas mesmas.

Entre as estratégias de formacao encontradas, algumas sé@o mais tradicionais, como por
exemplo, a utilizagdo de TIC no processo formativo (SALVADOR et al, 2010; SANTOS
et.al, 2012), a utilizacdo de elementos da Histdria, Filosofia e Epistemologia da Ciéncia como
motivadores e facilitadores da formagédo (MOREIRA e MASSONI, 2009; GATTI e NARDI,
2009) e a perspectiva CTSA como alternativa para uma formagdo mais abrangente, que se
preocupe com questdes que vao além do conteiddo (MARCONDES et al, 2009; GOUVEA et

al, 2012). Outros artigos trazem visdes um pouco mais diversificadas, que indicam inclusive
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mudancas nas relacdes estabelecidas entre o professor em formagéo e o professor formador. E
0 caso da estratégia de formagdo em grupos de estudos e discussdo (SILVA e PACCA, 2011,
LOPES et al, 2011; SILVA et al, 2012a) que sugere que o docente em formacdo seja ator
protagonista, sugerindo, discutindo, trocando ideias e utilizando os saberes acumulados
durante sua experiéncia e pratica, assim as relagcdes verticalizadas de ensino e aprendizagem
perdem forca. Nessa perspectiva, o professor em formacéo e o professor formador aprendem e
trocam saberes e experiéncias. Assim, tanto as contribuices da academia, quanto as
contribuicdes da realidade cotidiana da escola ganham espago no processo de formacao.

Um ponto que merece ser discutido, no ambito da formacdo continuada é a relacéo
entre a escola e a universidade. A aproximacdo entre escola e universidade é necessaria e
enriquece os processos formativos. Uma das vantagens dessa aproximacdo €, segundo
Zeichner (1993), o aumento da capacidade do docente em enfrentar as complexidades, as
incertezas e as injusticas na escola e na sociedade, ja que o professor é formado para ter um
atitude reflexiva sobre os processos educativos e sobre as condi¢bes sociais que 0
influenciam. Para o autor, uma pesquisa em ensino sem uma aproximacao a realidade escolar,
se torna improvavel ou idealista, assim como as praticas e trabalhos realizados sem aporte
tedrico e metodologico e sem conexdo com resultados da pesquisa, acabam por fomentar a
falsa sensacdo salvacionista atribuida as estratégias de ensino. Além de muitas vezes
acabarem reproduzindo e investindo em processos que ja foram elaborados, implementados e
avaliados (ZEICHNER, 1993).

A partir desta revisdo, foi possivel perceber que os trabalhos de pesquisa sobre 0s
processos de formacdo continuada continuam sendo obscuros em alguns aspectos. A
perspectiva do que é o ensino e de para quem serve a educagdo, que é fomentada nos
processos de formacdo docente no Brasil, sdo pouco discutidas. Outro ponto nebuloso € a
forma como a academia e a realidade escolar dialogam nesses processos. Por considerarmos
que essas questdes merecem um olhar cuidadoso e critico, pois sdo essenciais para 0
entendimento das relagdes que permeiam as questdes educativas, tentaremos, ao longo dessa
dissertacdo, trazé-las para o debate.
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CAPITULO 2: FORMACAO DE PROFESSORES

Ao tomar como objeto de pesquisa processos formativos docentes, ndo podemos
deixar de nos questionar sobre as ideologias e visdes acerca do ensino assumidas e
propagadas por eles. Quando olhamos com mais atencdo para todos os componentes de um
curso de formacdo continuada, notamos que, de forma tacita, algumas concepces tedricas,
metodoldgicas, epistemologicas, politicas, sociais, etc, sdo fomentadas, na maioria das vezes a
partir de sua naturalizag&o institucional. Assim, para entender o processo formativo como um
todo e compreender o perfil docente de formacdo é necessario esse olhar que desnaturaliza
eventos, trazendo-os para a discussao.

Para subsidiar teoricamente essa discussao, escolhemos a visdo de José Domingos
Contreras acerca dos modelos de pratica docente propagados ao longo dos anos em trabalhos
desenvolvidos em varias partes do mundo. Em seu livro "La autonomia del profesorado”,
lancado em 1997, Contreras busca fazer uma discussdo critica sobre o0s conceitos de
autonomia e profissionalidade docente. Segundo o autor, essas palavras, por serem
polissémicas, acabam sendo usadas como artificios de convencimento, ja que Sseus
significados variam de acordo com a interpretacdo, crencas e ideais do ouvinte. Assim, se
tornam slogans em campanhas politicas, defesas de ideais e enaltecimento de dados
estatisticos. Preocupado com o esvaziamento e a utilizacdo em demasia nos discursos de
convencimento desses conceitos, o autor busca, através do reconhecimento de trés modelos de
professores largamente difundidos na &area da Educacdo, estabelecer significados para a
profissionalidade e a autonomia docente em cada modelo. A partir desse marco tedrico,
vamos um pouco além e tentamos delinear qual o modelo de formacdo docente seria
necessario para que os modelos tedricos de professores, levantados por Contreras (2012),
possam ser cumpridos.

A Profissionalidade Docente

Atualmente, certos discursos e a falta de investimentos e politicas acabam por denegrir

a imagem da carreira docente. Segundo Contreras (2012), a desvalorizagcdo da carreira faz
parte de um processo caracterizado pela paulatina perda, por parte dos docentes, daquelas
qualidades que faziam deles profissionais e pela deterioracdo daquelas condicdes de trabalho
nas quais eles depositavam suas esperancas de alcancar status. Esse processo, conhecido
como proletarizagcdo docente, faz com que os professores, enquanto categoria, sofram uma
transformacéo, nas condicdes de trabalho e tarefas que realizam, que os aproxima cada vez
mais das condicOes e interesse da classe operaria (CONTRERAS, 2012). De fato, o0s
processos de racionalizacdo sofridos nas empresas acabaram transcendendo e adentrando 0s
muros da escola. Aos poucos, os docentes foram perdendo o controle sobre o conteddo, o
modo de organizacdo e sobre o curriculo, através da crescente necessidade de que esses
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objetos deveriam passar pela m&o de especialistas e da administracdo das escolas,
introduzindo, assim, a hierarquizacdo na instituicdo escolar e facilitando o controle do
trabalho docente.

Novas formas burocraticas foram implantadas, auxiliando na intensificacéo,
rotinizacdo e isolamento do trabalho docente. Assim, ao passo em que o trabalho foi se
tornando mais intenso, os professores foram perdendo tempo de discusséo, planejamento e
troca de saberes e experiéncias com os colegas, o que, para Contreras (2012), gerou o
processo de desqualificacdo intelectual, degradacdo das habilidades e competéncias
profissionais dos docentes e reduziu seu trabalho a diaria sobrevivéncia de dar conta de todas
as tarefas a serem realizadas. Por outro lado, “parte desta perda de competéncias profissionais
justifica-se no desenvolvimento, pelos especialistas, de um conhecimento técnico que
permitiu e justificou a racionalizacdo e a tecnologizacdo do ensino” (CONTRERAS, 2012,
p.42). Logo, os docentes viram-se cada vez mais dependentes do conhecimento especializado
e submetidos as estruturas de racionalizacdo, 0 que consequentemente, os levou a perda da
autonomia.

No entanto, dois grandes motivos ndo permitem que o processo de proletarizacdo seja
implacéavel e perfeito. Primeiro, o Estado tem de legitimar seu papel e suas instituicdes aos
olhos da populacéo, logo, ha de encontrar no &mbito escolar modos de atuagdo que deem
lugar a participacdo como cidaddo e a adaptacdo as necessidades concretas dos diretamente
atingidos, o que transforma o papel de seus agentes e a escola num espaco de relativa
autonomia. Segundo, os professores geram modos de resisténcia, em funcédo de seus interesses
individuais e coletivos, que geram novos mecanismos de controle mais eficazes ou mais sutis
e novas formas de resisténcia a agdes organizadas pelos sindicatos. Um dos mecanismos que,
segundo tedricos da proletarizacdo, tem sido utilizado entre os professores como modo de
resisténcia a racionalizacdo e desqualificacdo de seu trabalho tem sido a reivindicacdo de seu
status profissional (DENSMORE apud CONTRERAS, 2012). Porem, para Contreras (2012),
a reivindicacdo ndo se reduz a um desejo de maior status, mas sim a defesa da
profissionalidade docente.

Profissionalidade, segundo Contreras (2012), se refere as qualidades da pratica
profissional dos professores em fungédo do que requer o trabalho educativo. Ela descreve ndo
apenas o desempenho do trabalho de ensinar, mas expressa valores e pretensdes que se
desejam alcangar e desenvolver na profissdo. A profissionalidade pode ser melhor entendida
através de suas trés dimensbes: obrigacdo moral, compromisso com a comunidade e
competéncia profissional. Essas dimensdes, no entanto, ndo devem ser entendidas como uma
descricdo do bom ensino ou da boa pratica, pois estdo associadas a forma como se interpreta o
que deve ser o ensino e suas finalidades.

A dimenséo da obrigacdo moral esta relacionada com o fato de que o ensino supde um
compromisso de carater moral situado acima de qualquer obrigacdo contratual que possa ser
estabelecida (SOCKETT apud CONTRERAS, 2012). Os docentes, além de estarem
comprometidos com o desenvolvimento académico dos estudantes, acabam inevitavelmente
se comprometendo com o desenvolvimento de seus alunos como pessoas. Ainda que esse
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comprometimento gere tensdes e dilemas no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos,
ndo se pode esquecer das necessidades e do reconhecimento do valor, que como pessoas,
merecem todo o alunado (CONTRERAS, 2012). O ensino, segundo Tom (apud
CONTRERAS, 2012) se configura num trabalho moral porque supde uma relagéo de
desigualdade sustentada pela confianca de que essa nunca serd usada contra o mais fraco, mas
em prol do mesmo, para seu desenvolvimento e aprendizagem; e pelo fato de que, embora ndo
seja uma intencdo moral consciente, quase toda acdo docente tem consequéncias morais. Todo
docente ao escolher a profissdo, traz consigo crencas, ideais, objetivos e preocupacdes que
permeiam sua préatica e acabam influenciando na maneira como organizam e conduzem suas
aulas. Mesmo que a escola, a equipe administrativa ou o sistema, como um todo, oferegcam
algumas limitagBes, o docente passa a se reinventar e tomar decisfes e atitudes frente as
imposicBes que atingem suas intengdes humanas por trés da pratica. Esta consciéncia moral
sobre seu trabalho traz emparelhada a autonomia como valor profissional (CONTRERAS,
2012). Assim, a profissionalidade docente exige dos professores sua consciéncia e
desenvolvimento sobre o sentido do que é educacionalmente desejavel. Esses juizos podem
ser modificados e adaptados conforme as situacdes e circunstancias, ja que cada aluno, turma,
docente e escola sdo Unicas e carregam diferentes valores morais e necessidades sociais e
culturais. Logo, a melhoria continua da pratica, em busca de adaptacdes e formas de melhor
realizar o sentido dos valores educativos, acaba configurando outro valor profissional.

A moralidade, no entanto, ndo € um fato isolado, mas sim um fenémeno social produto
de nossa vida em comunidade, na qual é preciso resolver problemas que afetam a vida das
pessoas e seu desenvolvimento e que precisam elucidar o que ¢ moralmente adequado para
cada caso (CONTRERAS, 2012). Estabelecemos assim, outra dimensédo da profissionalidade:
0 compromisso com a comunidade. Ou seja, a pratica profissional docente ndo é isolada,
centrada apenas nas crencas e ideais do professor, mas € constituida de forma partilhada entre
0 docente e a comunidade. Nesse sentido, tanto o docente tem a responsabilidade de
compartilhar suas discuss@es, praticas, problemas, principios, etc., como a comunidade tem a
responsabilidade de participar nas decisdes sobre o ensino. Essa questdo, no entanto, é fonte
de tensdes e contradicdes, pois, a0 mesmo tempo em que o docente deve ter autonomia
docente sobre sua prética, ele tem responsabilidades sociais sobre as necessidades, demandas
e crengas da comunidade. Assim, a participacdo publica na educacdo € algo necessario que
deve ser bem organizado e pensado. O que geralmente ocorre é que a estipulagédo do curriculo
das escolas a partir dos aparelhos administrativos, reduz a participagdo da sociedade a
procedimentos burocratizados, relegando o papel de funcionarios obedientes aos professores e
ao resto da sociedade o papel de meros espectadores (CONTRERAS, 2012). Por isso, é
comum vermos muitos professores ansiando por autonomia docente e, como consequéncia,
excluindo a sociedade de qualquer deciséo e pratica. Mas, segundo Contreras (2012, p.89):

Os docentes ndo devem ser, simplesmente, uma parte num
conflito entre pretensdes e finalidades educativas. Parte de sua
profissdo deve consistir em mediar estes conflitos de maneira que se
possa entender o sentido e o valor de cada posi¢do e encontrar uma
forma que a escola possa realizar sua missdao, sem limitar-se a ser o
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estopim das contradi¢cbes nem a seguir irrefletidamente as diretrizes,
ordens, correntes ou pressdes do exterior.

Para o autor, se entendermos a educacdo como algo com clara dimenséo social e
politica, a profissionalidade pode significar uma anélise e uma forma de intervir nos
problemas sociopoliticos que competem ao trabalho de ensinar (CONTRERAS, 2012).
Assim,0 autor considera que o docente ndo € mais um profissional isolado e sua pratica ndo se
limita a suas crencas e seu ambiente, mas sua competéncia profissional passa a ser constituida
pela acdo coletiva e organizada e pela intervencdo naqueles lugares que restringem o
reconhecimento das consequéncias sociais e politicas do exercicio profissional do ensino.

Por tudo que ja foi discutido sobre profissionalidade, fica evidente que as
competéncias profissionais, nessa perspectiva, transcendem o sentido puramente técnico do
recurso didatico. Elas sdo um elemento complexo que combinam habilidades, principios e
consciéncia do sentido e das consequéncias das praticas pedagdgicas. Para Contreras (2012),
os professores desenvolvem sua competéncia profissional reconhecendo sua capacidade de
acdo reflexiva e de elaboracdo de conhecimento profissional em relacdo ao conteudo de sua
profissdo e sobre 0s contextos que condicionam sua pratica para além da aula. O docente s6
se torna apto a cumprir suas responsabilidades se tiver desenvolvido sua competéncia docente,
mas ao mesmo tempo, ele ndo pode desenvolvé-la sem a prética. Dessa forma, o
conhecimento atribuido a essa dimensdo é elaborado e reelaborado a partir de diferentes
trocas, experiéncias e intercambios entre os docentes, se tornando produto de diferentes
tradicdes e posicdes pedagogicas que emergem de diversificadas vivéncias e realidades.

A combinacdo, interpretacdo e justificacdo das trés dimensdes da profissionalidade nos
auxilia no entendimento da autonomia profissional no ensino. Contreras (2012) afirma que
diferentes concepcBes sobre a pratica docente permitem a configuracdo de diferentes
possibilidades de significacdo da autonomia bem como de diferentes possibilidades
educativas. O autor entdo apresenta trés modelos de compreensdo da préatica que, segundo ele,
delineiam trés tendéncias basicas defendidas teoricamente. As trés concepcbes desenvolvidas
na sequéncia- o especialista técnico, o profissional reflexivo e o intelectual critico - supdem
diferentes formas de entender o trabalho de ensinar, e ainda que insuficientes para formular a
guestdo da autonomia, a discussdo e analise de seus limites e possibilidades permitem
formular uma maneira mais matizada e complexa do que a autonomia profissional docente
possa significar (CONTRERAS, 2012).

O Especialista Técnico

A perspectiva que vé o docente como um especialista técnico € pautada, segundo
Contreras (2012), no modelo de racionalidade técnica. A ideia basica desse modelo é que a
pratica consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um
conhecimento teorico e técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica
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(CONTRERAS, 2012). Schein (apud CONTRERAS, 2012) identificou trés componentes
essenciais do conhecimento profissional racionalista técnico: a ciéncia ou disciplina bésica, a
ciéncia aplicada ou engenharia e a habilidade e atitude. A primeira compreende todo escopo
do conhecimento sobre o qual a pratica se apoia e se desenvolve. A segunda engloba 0s
métodos e procedimentos de diagnosticar e resolver os problemas. E a terceira se relaciona
com a atuacdo concreta a servico do cliente. Nesse modelo, as praticas docentes ficam
submetidas ao conhecimento estabelecido e concretiza-se uma hierarquizacao na relacdo entre
pratica e conhecimento, o que produz reconhecimento e status académico diferenciado para 0s
produtores de conhecimento em relagéo aos professores. Os docentes sdo colocados em uma
relagdo de subordinacdo aos elaboradores e ficam limitados a aplicagdo de técnicas, sem se
envolverem com a sua elaboracdo. Além da pratica, a formacao docente também é submetida
a essa hierarquizagdo através da concepgao do curriculo profissional.E muito comum vermos
os curriculos de formacdo docente serem organizados de forma a privilegiar as disciplinas
teoricas, subordinando as disciplinas praticas a essas e relegando as disciplinas de cunho
pedagdgico e didatico ao fim do curso.

Outro ponto relevante desse modelo € a tentativa de estudar acGes humanas através do
conhecimento empirico-analitico, cujo interesse constitutivo € o técnico, isto €, a acdo sobre
0s objetos para obter deles os resultados desejados (CONTRERAS, 2012, pg.104). O docente
passa a atuar de forma a alcancar os fins pretendidos, sem questionar o surgimento desses
objetivos ou 0s contextos humanos e sociais nos quais estdo atuando e a consequéncia de sua
pratica sobre eles. De fato, o modelo de professor especialista técnico sé se sustenta quando
ha fins fixos e bem definidos, pois, segundo Contreras (2012), s6 é possivel estabelecer
correspondéncia entre as atuagOes e conquistas que possam estar fundamentadas na regra se as
conquistas buscadas sdo claras e estaveis. Portanto, é necessaria alguma estabilidade para que
tanto as técnicas de diagnostico, quanto os meios para se obter os fins fixados, possam ser
avaliados.

O dominio técnico atribuido ao docente nessa perspectiva estd relacionado ao
conhecimento dos procedimentos adequados de ensino e em sua aplicacdo inteligente. Esses
procedimentos sdo elaborados por especialistas e o professor tem acesso a eles através da
formacdo inicial e continuada. Assim, 0 docente esta eternamente sujeito as técnicas e
métodos elaborados pelos especialistas, assumindo uma dependéncia ndo apenas em relacéo
ao conhecimento previamente desenvolvido, mas as finalidades pretendidas. Ser um bom
professor acaba por depender da relagédo entre sua atuacdo com essas técnicas e méetodos e 0s
efeitos sobre o rendimento dos alunos e o curriculo e 0 ensino passam a ser vistos como uma
atividade dirigida para alcangar resultados ou produtos predeterminados (CONTRERAS,
2012).

Surge entdo, o que Elliott (apud CONTRERAS, 2012) denominou de expert infalivel,
caracterizado pelo docente que se preocupa em desenvolver sua pratica em funcdo apenas das
categorias extraidas do conhecimento especializado que possui. Dessa forma, se colocando
como um especialista, o professor fica com a falsa sensacdo de autonomia, pois Ihe parece
obvio que é ele quem escolhe os conteldos e organiza sua pratica de acordo com a sua

especialidade. Mas, na realidade, o que ocorre € uma aceitacdo, por parte dos docentes, de
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objetivos educativos assumidos na cultura profissional e acaba interiorizando de forma néo
reflexiva os esteredtipos e valores vigentes na cultura profissional. Para Contreras (2012), a
figura do expert, implantada pela racionalidade técnica, legitima, com o dominio das técnicas
derivadas do conhecimento cientifico e com sua eficiéncia, aqueles objetivos que ficam fora
do debate tanto para os professores quanto para a sociedade. Assim, como 0s aspectos
relacionados as politicas publicas para educacédo nao fazem parte da dimenséo de preocupacéo
atribuida aos docentes, tanto sua formacao, quanto sua atuacdo acabam ocorrendo de forma
despolitizada e acritica em relacao as questdes sociais e culturais.

O autor assinala que a sala de aula é, no entanto, um espaco interativo imprevisivel,
onde mais do que questbes acerca da disciplina especifica sdo impreterivelmente
desenvolvidas, questionadas e problematizadas pelos alunos e docentes. Isso faz com que 0s
docentes se sintam abandonados em muitos cursos de formacdo e questionem inclusive, seu
cardter conteudista, ja que em sua pratica eles necessitam, além de seu conhecimento
especializado, desenvolver questdes morais e sociais.

A necessidade de resgatar a base reflexiva na atuacdo profissional com o objetivo de
entender a forma em que realmente se abordam as situacbes problematicas da prética, leva
Contreras (2012) ao modelo docente do profissional reflexivo.

O Profissional Reflexivo

A ideia de profissional reflexivo foi desenvolvida por Schén (apud CONTRERAS,
2012) com intuito de dar conta da forma pela qual os profissionais enfrentam aquelas
situacOes que ndo se resolvem por meio de repertdrios técnicos; aquelas atividades que, como
0 ensino, se caracterizam por atuar sobre situaces que sao incertas, instaveis, singulares e nas
quais ha conflito de valor (CONTRERAS, 2012). Nessa perspectiva, acdes sdo realizadas
através de um conhecimento, nem sempre consciente, interiorizado e implicito na propria
acdao. O conhecimento ndo precede a acdo, mas sim, estd tacitamente personificado nela e,
portanto, € definido como conhecimento na acdo. Outra caracteristica importante desse
modelo é que ele supde uma reflexdo sobre a forma com que habitualmente entendemos a
acdo que realizamos, que emerge para podermos analisd-la em relacéo a situacdo na qual nos
encontramos, e reconduzi-la adequadamente. Schon (apud CONTRERAS, 2012) chama essa
caracteristica de reflexdo na acdo. No entanto, para que essa caracteristica se desenvolva o
docente deve estar diretamente atuando na sala de aula e praticando e repetindo essa reflexao.
Como produto da repeticdo, ele desenvolve um repertorio de expectativas, imagens e técnicas
que lhe servem de base para suas decisdes. Porém, hd& momentos em que o conhecimento
profissional acumulado e tacito do docente se mostra insuficiente para dar conta de alguns
casos, assim o docente tem de utilizar outros recursos, que provavelmente, serdo oriundos da
formacdo. O profissional reflexivo, ao enfrentar novas situagdes, vai criando novas
perspectivas de entender os problemas que ndo lIhe sdo comuns. Ao refletir sobre sua préatica
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estd mergulhado na mesma e por isso, acaba estabelecendo uma relagdo de pesquisador nesse
contexto. Para Contreras (2012),

Nessas situacbes ele ndo depende de teorias e técnicas
preestabelecidas, mas constr6i uma nova maneira de observar o
problema que Ihe permita entender suas peculiaridades e decidir o que
vale a pena salvar ou colocar um ponto final. Em situa¢cbes como
essas, 0s praticos demonstram sua “arte profissional”, ao serem
capazes, de forma aparentemente simples, de manipular grande
guantidade de informacdo, selecionando o0s tracos relevantes e
extraindo consequéncias a partir do conhecimento profissional de
casos anteriores, reconhecendo a singularidade da nova situacdo em
comparagao com as outras (p.121)

O processo educativo, nessa perspectiva, tem como principal responsabilidade a
construcdo do ensino a partir do que se pretende, e ndo apenas do que se deve fazer. Os fins
passam a nao ser apenas um objetivo, mas também um objeto de discussao, logo, 0s processos
de reflexdo acabam gerando novos conflitos e discussdes em torno dos limites que, para a
compreensdo e acdo, as instituicdes e praticas sociais colocam em relagdo aos problemas
profissionais (CONTRERAS, 2012). Nesse modelo,a prética profissional, segundo Contreras
(2012), integra necessariamente as consequéncias sociais que desencadeia e, em geral, 0
contexto social mais amplo na qual se inscreve, por isso, o didlogo reflexivo com a situacédo
também é, necessariamente, um dialogo com o contexto social. Schon (apud CONTRERAS
2012) afirma que a préatica profissional pode ser entendida como uma atuacdo artistica no
sentido de ser uma pratica humana, produto de meditacdo, da bagagem pessoal, da
experimentacdo com as situacOes, da reflexdo na pratica, da intencdo que se expressa como
qualidades que guiam a busca e ndo como resultados antecipados. Essa perspectiva abre
espaco para que o docente questione sua posicao institucional e educacional, sua préatica, suas
responsabilidades, etc., fazendo com que a reflexdo molde, além da acdo, o proprio modelo de
compreensdo e as avaliagdes docentes. Assim, o processo reflexivo acaba gerando constante
mudanca na compreensao do professor sobre sua préatica frente as diferentes situacfes a que
s8o sujeitos diariamente.

Nesse modelo de formacéo, o professor ndo estd a margem da discussao publica sobre
as finalidades do ensino e sua organizagdo, pelo contrério, se encontra bem no meio dela
(CONTRERAS, 2012). Logo, a autonomia docente acaba se realizando no contexto dos
elementos que intervém na reflex@o e na avaliacdo das questfes ideoldgicas e sociais que a
comunidade impde. O docente ndo pode fazer escolhas sem ponderar acerca das ideias e
demandas da comunidade em que esta inserido, suas a¢fes sdo pautadas no equilibrio entre
Sseu juizo sobre as coisas e a responsabilidade social que lhe compete.

A principal caracteristica negativa desse modelo deriva das multiplas interpretagdes e
a descaracterizacdo pelos pesquisadores sobre o termo reflexdo. Essa palavra, apos elaboracao
do modelo de profissional reflexivo por Schon, acabou se tornando uma palavra slogan e seu
sentido original foi sendo aos poucos deturpado, tornando-a um termo polissémico. Zeichner
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(apud CONTRERAS, 2012) ao buscar esclarecer o sentido atribuido para préatica reflexiva,
identificou na literatura pedagogica cinco variedades de interpretagdes:

1) Uma versdo académica, que acentua a reflex&o sobre as disciplinas
e a representacdo e traducdo do conhecimento disciplinar em matérias
para promover a compreenséo dos estudantes;

2) Uma verséo de eficiéncia social, que ressalta a aplicagdo minuciosa
de estratégias particulares de ensino que vém sugeridas por um
"conhecimento basico™ externo a pratica e que se deduz da pesquisa
sobre o ensino. Esta aplicacdo de conhecimento externo pode ser
encontrada em sua modalidade mais puramente tecnoldgica, de uso de
habilidades e estratégias concretas, ou como um processo Mmais
proximo a solucdo de problemas, fazendo um uso inteligente de
estratégias genéricas sugeridas pela pesquisa em casos concretos;

3) Uma versdo evolutiva, que prioriza um ensino sensivel ao
pensamento, aos interesses e as pautas do desenvolvimento evolutivo
dos estudantes, bem como da propria evolucdo do professor como
docente e como pessoa;

4) Uma versao de reconstrucao social, que acentua a reflexao sobre os
contextos institucionais, sociais e politicos, bem como a valorizacao
das atuacGes em sala de aula em relacdo a sua capacidade para
contribuir para uma igualdade maior, justica e condi¢des humanas,
tanto no ensino como na sociedade;

5) Uma versdo genérica, na qual se defende a reflexdao em geral, sem
especificar grande coisa em relacdo aos propositos desejados ou ao
contetdo da reflexao.

Facilmente notamos que a visdo do professor com capacidade de deliberagcdo moral
sobre 0 ensino, ou seja, que busque praticas concretas para cada caso, consistentes com as
pretensdes educacionais, ndo esta contemplada em nenhuma das interpretacdes encontrada por
Zeichner (apud Contreras, 2012). Logo, fica evidente porque o termo reflexdo acabou se
tornando polissémico e um slogan: suas multiplas interpretacdes favorecem sua utilizagdo nos
discursos de convencimento que ndo estdo comprometidos com uma determinada visdo, mas
apenas desejam agradar a maior parte dos ouvintes.

O professor reflexivo também encontra limites ao se defrontar com as caracteristicas
da instituicdo educacional na qual atua. O excesso de responsabilidades, caracterizado, por
exemplo, pela alta quantidade de horas de trabalho e a inseguranca causada pelo medo a
critica e sangdes levam os docentes a condicionarem sua reflexdo a sala de aula, a se isolarem
e a atribuirem a culpa sobre as questbes desconfortaveis aos contextos imediatos: alunos,
colegas, o funcionamento da escola, etc. Nessas condi¢cdes, segundo Contreras (2012), sua
reflexdo ndo os levaria a analisar sua experiéncia como condicionada por fatores estruturais,
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ou sua mentalidade como dependente do contexto da propria cultura e socializacdo
profissionais. Por essa razdo, alguns autores justificam a necessidade de dispor de uma analise
tedrica, uma teoria critica, que permitisse aos professores perceber qual a sua situacdo
(CONTRERAS, 2012). Surge assim o modelo do intelectual critico, que sera discutido na
secdo a seguir.

O Professor Intelectual Critico

O modelo de formacdo do professor intelectual critico é construido por Contreras
(2012) sobre dois pilares: o professor como intelectual, defendido por Giroux (apud
CONTRERAS, 2012) e a critica reflexiva, proposta pelo proprio autor.

Contreras (2012) afirma que a ideia do professor como intelectual, proposta por
Giroux (apud CONTRERAS, 2012), reflete acerca de um programa de compreenséo e analise
de uma concepcdo do que devem ser os professores. Essa concep¢do estd ligada a ideia da
autoridade emancipatoria, ligada as ideias de liberdade, igualdade e democracia, que sugere
que os docentes devem construir um ensino dirigido a formacgdo de cidaddos criticos e
reflexivos. Nesse contexto, as escolas se tornam esferas publicas democréticas, ou seja,
lugares onde os alunos aprendem e lutam coletivamente por aquelas condi¢des que tornam
possivel a liberdade individual e a capacitacdo para atuacdo social (CONTRERAS, 2012).
Assim, os docentes precisam ter claros os referenciais politicos e morais sob os quais
constituem sua autoridade de ensino, ja que estdo comprometidos com a transformacdo social,
por meio da capacitacdo de pensar e agir criticamente. Esse comprometimento remete ao que
Giroux (apud CONTRERAS, 2012) denomina intelectual transformador. Esse profissional
deve, além de obter um controle maior sobre as condi¢des de seu trabalho e ensinar pedagogia
critica, abrir a pratica educativa a outros grupos e praticas sociais compromissadas com a
contestacdo popular ativa, bem como a todos aqueles setores que devem ter uma voz ativa na
comunidade (CONTRERAS, 2012). No entanto, essa pratica ndo € algo definido a partir de
uma receita ou um molde, ela deve ser construida ao longo da experiéncia do professor. Nessa
perspectiva, 0 que temos, é uma visdo sobre o papel dos professores e a forma de entender sua
funcdo no ambito da escola e da sociedade em termos de compromisso com um contetdo bem
definido:

...elaborar tanto a critica das condi¢Ges de trabalho quanto uma
linguagem de possibilidades que se abram a construcdo de uma
sociedade mais democratica e mais justa, educando seus alunos como
cidadaos criticos e ativos, compromissados com a construcéo de uma
vida individual e publica digna de ser vivida, guiados pelos principios
de solidariedade e de esperanga. (CONTRERAS, 2012, p.177)

Mas, para o autor, Giroux (apud CONTRERAS, 2012) esquece, pelo menos em sua
obra, que os professores estdo presos aos limites de suas salas de aula e ndo discute como 0s
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docentes poderiam, na realidade, construir essa visdo critica em relacdo a sua profissao. Para
dar conta desse quesito, Contreras (2012) recorre a reflexdo critica, que, para o autor, facilita a
ligagdo de uma concepcdo libertadora de prética de ensino com o processo de emancipagdo
dos proprios professores. No entanto, devemos tomar cuidado para ndo confundir a reflexdo
critica aqui citada com a reflexdo do profissional reflexivo de Schon, que vimos na secgédo
anterior. A reflex@o critica permite analisar e questionar, além das questdes da prética, as
estruturas institucionais em que os docentes trabalham, e auxilia na exploracdo da natureza
social e histodrica, tanto da relacdo dos docentes como atores das praticas institucionalizadas
da educacdo, quanto da relacdo entre o pensamento e a acdo educativos (CONTRERAS,
2012). De fato, ha muitas opinides e praticas, na realidade, quase um senso comum, que 0
docente assume por estar no meio em que essas se tornaram verdades. Ao comecar a
desenvolver reflexdo critica o docente visualiza o seu mundo de forma diferente, inclusive
questionando os porqués de determinadas regras e a¢cdes. Dessa forma, os professores passam
a ter um tipo de emancipacéo dessas visdes acriticas que sustentavam sua pratica encabrestada
pelo senso comum, construido de forma politica, histérica e social. Ao desvelar a origem
socio-historica e 0s interesses para que e para quem serve a educacdo, o professor passa a
realizar uma agdo transformadora dirigida a eliminar a irracionalidade e a injustiga existentes
no ensino e nas instituicbes que o sustentam.

Para que os professores possam sustentar uma posicao reflexiva critica, sua formacao
deve trabalhar criticamente sua capacidade de gquestionamento no intuito de que o docente
possa seguir uma ldgica de conscientizacdo progressiva em sua atuacdo. Smyth (apud
CONTRERAS, 2012) afirma que hé& quatro fases que podem representar o ciclo de reflexdo
que os docentes deveriam adotar: descricdo, informacdo, confronto e reconstrugdo. Na
descricdo, o docente deve questionar sua pratica quanto a regularidade, contradicdes e etc.,
incluindo como elementos quem, o qué e quando. Na informacdo, o docente, a partir da
analise da descricdo obtida na primeira fase, deve identificar as relacbes entre 0s elementos
buscando dar significado para sua pratica. A fase seguinte, de confronto, configura o
momento em que o professor vai questionar como chegou até os significados encontrados na
fase anterior. Nessa fase, 0 docente questiona-se sobre suas crencas, valores e pressupostos,
de onde eles procedem, porque ainda 0s mantém, quais os limites de suas convicgdes, se em
sua pratica ha conexdes entre o pessoal e o0 social e a quem servem seus interesses. Na ultima
fase, o docente questiona como ele poderia fazer diferente e o que ele deve fazer para mudar,
por isso ela denomina-se reconstrucdo, no sentido em que o professor faz uma reconstrucéo de
suas praticas e atitudes durante a reflexdo critica.

Ao longo desse processo, o professor intelectual critico acaba criando muitas
resisténcias aos discursos das relagbes e das formas de organizacdo do sistema escolar, bem
como passa a nao aceitar como missdo profissional o que j& estd inscrito na definicdo
institucional do papel do professor. Dessa forma, autonomia docente se torna sinénimo de
emancipacao, ja que supde um processo continuo de descobertas e de transformacdo das
diferencas entre a pratica cotidiana e as aspiragdes sociais e educativas de um ensino guiado
pelos valores da igualdade, justica e democracia. Segundo Contreras (2012), este processo
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resulta na compreensdo dos fatores que dificultam ndo s6 a transformacdo das condicdes
sociais e institucionais do ensino, como também de nossa propria consciéncia.

Para sintetizar os trés modelos de professores apresentados, Contreras (2012)
apresenta uma tabela, reproduzida abaixo (Quadro 1), onde relaciona o modelo com as
seguintes dimensdes: profissionalidade; obrigacdo moral, compromisso com a comunidade e
competéncia profissional; e concepcéo de autonomia profissional.

Quadro 1- A autonomia profissional de acordo com os trés modelos de professores-

adaptado*.

MODELOS DE FORMACAO DE PROFESSORES

Especialista
Técnico

Profissional
Reflexivo

Intelectual
Critico

Obrigacéo Moral

Os fins e valores
passam a ser
resultados estaveis e

bem definidos, o0s
quais se espera
alcancar.

O ensino deve guiar-se
pelos valores educativos
pessoalmente  assumi-
dos.

Definem as qualidades
morais da relacdo e da
experiéncia educativas.

Ensino  dirigido a
emancipacdo  indivi-
dual e social, guiada
pelos  valores de
racionalidade, justica e
satisfacéo.

Compromisso
com a
comunidade

Despolitizacdo da préa-
tica. Aceitacdo das
metas do sistema e
preocupagdo com a
eficacia e eficiéncia
em seu éxito.

Negociacdo e equilibrio
entre os  diferentes
interesses sociais, inter-
pretando seu valor e
mediando  politica e
prética entre eles.

Defesa de valores para
0 bem comum (justica,
igualdade e outros).
Participacdo em movi-
mentos sociais pela
democratizacéo.

Competéncia
profissional

DIMENSOES DA PROFISSIONALIDADE DO PROFESSOR

Dominio técnico dos
métodos para alcangar
os resultados previs-
tos.

Pesquisa/ reflexdo sobre
a prética.

Deliberagdo na incerteza
acerca da forma moral
ou educativamente cor-
reta de agir em cada
caso.

Autorreflexdo sobre as
distorgdes ideoldgicas
e 0s condicionantes
institucionais.
Desenvolvimento  da
analise e da critica
social.

Participacdo na acéo
politica
transformadora.
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CONCEPCAO DA
AUTONOMIA
PROFISSIONAL

Autonomia como sta-
tusou como atributo.
Autoridade unilateral
do especialista. Nao
ingeréncia. Autonomia
iluséria: dependéncia
de diretrizes técnicas,
insensibilidade para os
dilemas, incapacidade
de resposta criativa
diante da incerteza.

Autonomia como res-
ponsabilidade moral
individual, considerando
os diferentes pontos de
vista.

Equilibrio entre a inde-
pendéncia de juizo e a
responsabilidade social.
Capacidade para resol-
ver criativamente as
situacBes-problema para

Autonomia como
emancipacao: liberacéo
profissional e social
das opressdes. Supe-
racdo das distorcdes
ideoldgicas. Conscién-
cia critica. Autonomia
como processo cole-
tivo (configuragdo dis-
cursiva de uma vonta-
de comum), dirigido a

realizagdo prética das | transformages das

pretensfes educativas. condi¢bes institucio-
nais e sociais do
ensino.

*Fonte: Livro: A Autonomia de Professores de José Contreras, p. 211. Publicado pela editora
Cortez em 2012.

A formacao do professor de Fisica a luz dos modelos tedricos de formagao docente

Apesar dos modelos de formacdo docente trazidos por Contreras (2012) serem
minuciosamente discutidos e de alta relevancia para a pesquisa em ensino, 0 autor ndo se
preocupa, em seu livro, em definir explicitamente como seria a formacdo fundamentada em
cada um dos modelos. Devido ao nosso trabalho ter como objeto de pesquisa um programa de
MP em Ensino de Fisica, sentimos a necessidade de delinear, ainda que de forma singela, em
que consistiriam propostas de formacdo adequadas a cada um dos modelos formativos de
Contreras.

O primeiro modelo, o do especialista técnico, segundo Contreras (2012), prima pela
boa utilizacdo de métodos e técnicas para a melhoria do rendimento dos alunos. Assim, a
formagédo voltada para esse modelo priorizaria formar docentes aptos na utilizacdo de
estratégias, métodos e técnicas ja elaborados. Durante a formacdo, o docente deve aprender
que o curriculo e o ensino servem para alcancar resultados e produtos pré-determinados e que
ndo cabe a ele discutir ou questionar as determinagfes vindas de posigdes superiores a sua.
Esse docente deve ser ensinado a preocupar-se principalmente com o conteldo e isso se
reflete no curriculo de sua formac&o.

O curriculo do curso de formagdo, para se adequar ao modelo do especialista técnico,
deve trazer as disciplinas hierarquizadas: em primeiro plano as que tratam do conhecimento
béasico, em segundo plano as que tratam do conhecimento basico aplicado e em terceiro plano
e de forma pouco exploradas, as que tratam dos componentes do saber e as relacionadas com
o fazer (CONTRERAS, 2012). Fazendo uma transposic¢do para um curriculo de um curso de
formacéo de docentes em Fisica teriamos: em primeiro lugar as disciplinas de Fisica Basica,
Fisica 1, 2, 3 e 4; em segundo, as disciplinas de laboratorio e Fisica aplicada e, por ultimo, as
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disciplinas de cunho pedagdgico e metodoldgico voltadas para o ensino. Esse curriculo tem
um forte viés racionalista e é carregado de visGes positivistas, pois ao se concentrar no
contetdo e dar importancia prioritaria ao mesmo, acaba fomentando visGes epistemoldgicas
que colocam a ciéncia em um pedestal, imunizando-a de possiveis criticas e questionamentos.

Nessa perspectiva, o docente formador deve ter, entdo, uma pratica proxima, ou fiel, a
do expert infalivel (CONTRERAS, 2012). O foco de suas aulas, trabalhos, provas deve ser
apenas o conteudo, pois, de fato, ele tem um objetivo claro: preparar o docente em formacéo
para a melhor atuagdo possivel em questdes de contetdo e utilizacdo de métodos e estratégias
existentes. As politicas institucionais e governamentais (no caso da Fisica, as OrientacOes
Curriculares, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e, para 0 RS, 0
Ensino Médio Inovador) aparecem, na pratica desse docente formador, como fomentadoras e
direcionadoras de objetivos e necessidades, elas indicam os contetddos, caminhos e metas.

O docente em formacdo, na perspectiva do especialista técnico, assume que aprender
mais e melhor os contetdos especificos e conhecer as estratégias com fins definidos
influencia diretamente no rendimento de seus alunos. Pois para ele, ainda que ndo assuma ou
ndo entenda que esse é 0 amago de sua preocupacdo, grande parte da culpa pelo baixo
rendimento de seus alunos é devida a sua formacdo deficitaria e, portanto, buscar sempre se
aprimorar e melhorar seus conhecimentos do conteudo é sinalizagdo de sua boa docéncia. Da
mesma forma, as avaliacbes sobre a educacdo, internacionais e nacionais (PISA, Enem,
vestibulares,etc.), sdo superestimadas por eles e geram uma demanda de aperfeicoamento
profissional, inclusive para que as metas estipuladas para seus alunos sejam alcancadas.

O modelo do profissional reflexivo apresentado por Contreras (2012) demanda um
processo formativo que busque dar subsidios ao docente para a reflexdo na acéo, a criacao de
novas perspectivas, estratégias, metodologias e para se tornar um pesquisador no contexto de
sua préatica. Além disso, nesse processo formativo, a experiéncia e vivéncia docente ganham
uma relevancia que ndo aparecia no processo baseado no modelo do especialista técnico.

Esse processo formativo € orientado por um curriculo que nao prioriza uma
hierarquizacdo e as disciplinas de conhecimento b&sico e conhecimento bésico aplicado
acabam se misturando com as disciplinas de cunho pedagodgico e metodoldgico. Dessa forma,
0 docente formador ndo fixa suas aulas para alcancar objetivos pré-definidos, mas busca a
constante construcdo e reconstrucdo da sua prépria pratica frente as demandas que véo
surgindo diariamente. Um exemplo singelo desse modelo é aquele professor que busca, na sua
pratica diéria, ensinar conceitos fisicos relacionando-os com suas aplica¢des tecnologicas e
com aspectos importantes para a humanidade. Notem que esse docente ndo estd preocupado
com uma prova especifica ou com algum objetivo bem definido, ele busca apenas adequar sua
pratica a responsabilidade social oriunda dela.

Nessa mesma perspectiva, o docente em formagdo aprende que sua préatica ndo exclui
responsabilidades sociais, entdo ele procurara manter certo equilibrio entre essas e o préprio
juizo sobre as coisas (CONTRERAS, 2012). Esse docente busca dar significacdo social & sua
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prética e para tal busca uma formacéo que o auxilie a desenvolver estratégias e materiais para
a melhoria da mesma.

O modelo do intelectual critico, apresentado por Contreras (2012), é o mais complexo
na definicdo de um processo formativo, pois uma de suas caracteristicas basicas é néo ter
moldes e regras determinadas, mas ser construido ao longo da prépria formacdo. Esse
processo tem como principal caracteristica a formacao de docentes aptos para a formacao de
cidadaos criticos e reflexivos (CONTRERAS, 2012).

Sendo assim, seu curriculo ndo é pré-estabelecido, nem compartimentado em
disciplinas especificas, ele é construido ao longo da formacao de acordo com as necessidades
e demandas dos proprios docentes em formacdo relacionadas a aspectos politicos, histéricos,
sociais, culturais, econémicos, pedagdgicos e educacionais.

O docente formador, nessa perspectiva, tem de ser um profissional preocupado em
compartilhar formas de andlise e questionamento das questdes praticas e estruturais que estdo
naturalizadas, tanto nas instituicbes de ensino e formacdo, quanto na propria sociedade. Ao
mesmo tempo esse docente busca, constantemente, a emancipagdo de seus alunos e a sua
prépria em relacdo as visdes acriticas (CONTRERAS, 2012). O processo formativo se torna
em tdo mais horizontalizado, onde ndo ha detengdo de poder por parte do docente formador,
mas uma troca de conhecimento, opinides e intensa discussdo entre esse e 0s docentes em
formacéo.

O docente em formacdo, nessa perspectiva, procura a formagdo em busca de
emancipacao das visfes acriticas e com intuito de reconstruir os fatores que dificultam as
transformacdes das condicdes sociais e institucionais de em ensino. Esse docente, no entanto,
ndo vé a formacdo como salvadora e responsavel por todas as mudancas em sua Visao e
pratica, ele busca através de varios meios a conquista diaria de sua emancipacao e liberdade.
Uma dessas formas € inclusive, aceitar, durante a formacdo e sua pratica, a insercdo e sua
imersdo em questdes sociais através da troca com movimentos sociais desvinculados da
escola.

Como ja afirmei anteriormente, o modelo de formag&o do intelectual critico é o mais
dificil de definir ou mesmo pdr em pratica, pois a constituicdo social e educacional que
vivemos hoje em dia ndo da abertura para esse tipo de processo. Nossas amarras com as
avaliagdes nacionais e internacionais e com objetivos institucionais proprios, permitem a
implementacdo e elaboracdo do primeiro (especialista técnico) e segundo (profissional
reflexivo) processos, as vezes separados, as vezes numa mescla, mas ndo do terceiro.

Ainda que parecam idealistas, podemos encontrar tragos de cada um dos trés modelos
na pratica e na formacgédo docente, 0 que pode nos mostrar quais 0s objetivos primordiais da
educacdo em cada caso. A discussédo desses modelos e sua identificagdo é o primeiro passo no
entendimento aprofundado das construcfes sociais e culturais que permeiam 0S processos
educativos, auxiliando assim na critica e mudanca desses processos.
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CAPITULO 3: QUADRO TEORICO-METODOLOGICO

Nossa pesquisa € um estudo qualitativo, no qual buscamos investigar o modelo
formativo do MPEF da UFRGS por meio da analise da proposta inicial do curso, do curriculo
e de uma amostra de trabalhos de conclusdo produzidos pelos professores-alunos neste
contexto. Na busca pela compreensdo desse contexto de formacédo, partimos do principio de
que estamos lidando com uma realidade sociocultural, multifacetada e moldada
necessariamente pela linguagem.

Assim, optamos por fundamentar nossa pesquisa em alguns conceitos da filosofia da
linguagem desenvolvida pelo filésofo russo Mikhail Bakhtin. Esse autor entende que todos 0s
diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da linguagem e essa € dialégica e
social. Nesta perspectiva, a linguagem é fendbmeno social, histérico e ideoldgico, elemento de
comunicag¢do, que, por consequéncia, “ndo poderd jamais ser compreendida e explicada fora
desse vinculo com a situagdo concreta” de produg¢ao (BAKHTIN, 2008, p. 124). Dessa forma,
a filosofia de Bakhtin se torna uma aliada teorica na interpretacdo e analise de discursos, na
medida em que nos permite analisar além do que é dito, levando em conta o contexto de
producdo dos enunciados. Este aspecto € de extrema importancia na elaboracdo de nosso
trabalho, j& que escolhemos analisar documentos e trabalhos produzidos em um curso de MP
em Ensino de Fisica, considerado como um contexto sociocultural, no qual, portanto, a
linguagem desempenha papel fundamental.

N&o pretendemos, no entanto, e nem teriamos condi¢cdes espago-temporais, de
abranger todos os conceitos que estruturam a teoria bakhtiniana. Nesse estudo, nos
apropriaremos dos conceitos que consideramos mais interessantes para aprofundar a
compreensdo da perspectiva de formacdo e seus objetivos com a qual o MPEF se
compromete, e como os docentes em formacdo acabam se apropriando dessa perspectiva em
seu trabalho de conclus&o.

Assim, na proxima secdo, estabelecemos um dialogo com pressupostos teorico-
metodoldgicos bakhtinianos que fundamentam a analise do material empirico desta
investigacao.

Bakhtin e os enunciados

A linguagem é a forma com que o ser humano se expressa e se legitima, é a partir dela
gue o homem consegue se comunicar com o outro e com 0 mundo. Essa linguagem pode se
dar de diversas formas, desde a fala até a representacéo grafica. Voloshinov® (1930) afirma

®Autor pertencente ao chamado Circulo de Bakhtin, grupo multidisciplinar de intelectuais russos que se reuniam
regularmente entre 1919 e 1929. H4, inclusive, discussdes e incertezas acerca da autoria de alguns textos
50



que a linguagem é um produto da vida social, seu desenvolvimento segue a evolucdo da vida
social e encontra-se em um perpéetuo devir. Para esse autor, a progressdo da linguagem se
concretiza na relagdo social de comunicagdo que cada homem mantém com seus semelhantes
no nivel do discurso. A linguagem esta ligada a cada atividade humana, portanto, seu uso é
tdo multiforme quanto cada campo da atividade. O discurso é pensado, moldado e proferido
de acordo com os propositos da esfera onde é produzido e a relacdo discursiva se da através
do ato da enunciacdo, pelo locutor, e da compreensdao do enunciado, pelo ouvinte
(VOLOSHINOQV, 1930).

Para Bakhtin (2010), os enunciados (orais e escritos), concretos e Unicos, emanam dos
integrantes de uma ou de outra esfera da atividade humana e séo caracterizados pelo contetdo
(tematico), por seu estilo verbal e, sobretudo por sua construgdo composicional. Esses trés
componentes estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sdo igualmente
determinados pela especificidade de um determinado campo da comunica¢do. Mesmo que
cada enunciado particular seja individual, cada campo da utilizacdo da lingua elabora seus
tipos relativamente estaveis de enunciados, os chamados géneros do discurso (BAKHTIN,
2010). Segundo Bakhtin (2010), nos falamos através de géneros discursivos, isto &, todos 0s
nossos enunciados possuem formas relativamente estaveis e tipicas de construcéo do todo.

Quando o autor profere um enunciado, ele tem um destinatario suposto, que pode estar
presente fisicamente ou ndo, e esta localizado em um espaco e tempo definidos e a uma esfera
da atividade humana. O conteudo temético do enunciado é escolhido de acordo com a ideia
que o locutor quer passar e para quem ele imagina que vai falar. Por exemplo: se alguém
quisesse defender ideias sobre a educacdo em uma escola, provavelmente nao escolheria o
mesmo discurso para falar com os pais, os alunos e a dire¢do; em cada caso, sendo um bom
orador, a pessoa utilizaria como contetudo tematico as questdes mais pertinentes para cada
grupo, ainda que falasse sobre 0 mesmo tema.

A construcdo composicional também varia de acordo com a esfera da atividade na
qual o enunciado € produzido. Assim, o falante vai construir seu discurso de acordo com as
expectativas dos ouvintes integrantes da esfera em questdo. Por exemplo: ao escrever uma
dissertagdo de mestrado, 0 autor estd ciente que a esfera de atividade humana na qual seu
discurso estara inserido é a academia, assim, a construcdo de seu texto seguird "normas"
estabelecidas, explicitas ou ndo. Seu texto comecard por um resumo, em seguida apresentara
uma justificativa, referenciais teoéricos, desenvolvimento e por fim, as conclusbes. Vale
lembrar que o género discursivo, por mais flexivel que seja em comparagéo a outras unidades
da lingua (como frases, oracfes), ndo é inventado pelo falante, mas sim dado a ele como
carater normativo, relacionado a determinada esfera da atividade humana. Portanto, nenhum
enunciado pode ser considerado uma combinacdo absolutamente livre de formas da lingua
(BAKHTIN, 2010).

O estilo verbal (indissociavel de determinadas unidades temaéticas e de determinadas
unidades composicionais como tipos de construcdo, de acabamento, de tipos da relacdo do

produzidos pelo Circulo, como o caso do livio Marxismo e Filosofia da Linguagem que, inicialmente, foi
assinado por Voloshinov, mas, posteriormente, foi atribuido ao proprio Bakhtin.
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falante com outros participantes da comunicacao discursiva) integra a unidade de género do
enunciado como seu elemento (BAKHTIN, 2010). Segundo Bakhtin (2010), estilos de
linguagem néo sdo outra coisa sendo estilos de género de determinadas esferas da atividade
humana e da comunicagdo. O destinatario suposto de uma dada esfera da atividade humana
também interfere na escolha do estilo verbal do enunciado pelo locutor. Apesar de todo
enunciado ser individual, falado por um locutor, e refletir, por vezes, a individualidade do
falante, o estilo do enunciado ainda é direcionado e moldado ao ouvinte. Por exemplo: ao nos
reportarmos aos nossos chefes ou a alguma figura de poder dentro do nosso ambiente de
trabalho utilizamos recursos léxicos e gramaticais proprios que dificilmente utilizariamos em
uma conversa de bar com nossos amigos. A circunstancia e o ouvinte acabam por definir qual
o melhor estilo verbal a ser empregado, porém, o estilo ndo é uma receita de bolo ou algo
estanque e determinado, ele sofre algumas variacBes préprias, ja que o enunciado é
pronunciado por um falante e também reflete as caracteristicas individuais do mesmo.

As trés caracteristicas citadas acima, porém, também sdo utilizadas para outras
unidades da lingua (parégrafo, frase, oracdo). O que de fato demarca a teoria de Bakhtin e 0
enunciado como unidade analitica discursiva sdo suas caracteristicas unicas: alternancia de
sujeitos, conclusibilidade, responsividade e direcionalidade.

Bakhtin (2010) afirma que o enunciado ndo é uma unidade convencional, mas uma
unidade real, precisamente delimitada pela alternancia dos sujeitos do discurso. De fato, é
facil caracterizarmos a alternancia de sujeitos nos enunciados falados, préprios de uma
dialogo, pois € evidente 0 momento em que um falante termina seu enunciado e o outro passa
a enunciar. A alternancia de sujeitos ocorre porque o falante da indicios de que esta
terminando a fala e, assim, suscita resposta e o outro pode iniciar a sua fala. Bakhtin (2010)
denomina cada enunciacdo proferida pelos falantes no didlogo de réplica e afirma que cada
réplica, por mais breve e fragmentaria que seja, possui conclusibilidade. Logo, a
conclusibilidade esta intimamente ligada a alternancia de sujeitos do discurso ja que, para que
haja a alternancia, o falante deve dar indicios de que falou tudo o que queria em dado
momento ou sob dadas condicGes.

Né&o podemos, no entanto, confundir conclusibilidade com o conceito de concluséo de
uma ideia atribuido a outras unidades da lingua. A conclusibilidade é determinada por dois
critérios especificos: possibilidade de resposta e inteireza. Para que um enunciado tenha
conclusibilidade, o outro deve ter a possibilidade de responder a ele, de iniciar sua fala
posicionando-se em relagéo ao que foi enunciado. Para isso, ndo basta que o enunciado seja
compreendido no sentido da lingua (BAKHTIN, 2010), ele necessita ter inteireza. A inteireza,
por sua vez, é determinada por trés elementos intimamente ligados no todo orgéanico do
enunciado: 1) exauribilidade do objeto e do sentido; 2) projeto de discurso ou vontade de
discurso do falante; 3) formas tipicas composicionais e de género do acabamento
(BAKHTIN,2010). Naqueles campos da vida em que os géneros do discurso sdo de natureza
sumamente padronizada e o elemento criativo esta ausente quase que por completo (por
exemplo, no campo das ordens militares), a exauribilidade do objeto e sentido é quase
extremamente plena. Porém, ao falarmos dos campos da criacdo (por exemplo, o campo

cientifico) a exauribilidade € relativa. Nesses campos s6é podemos falar em um minimo
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acabamento que permita ao outro se posicionar e a exauribilidade do objeto acaba ficando a
mercé dos objetivos e necessidades do autor. Assim, chegamos ao segundo elemento: o
projeto de discurso ou vontade de discurso do falante. Todo enunciado, seu volume e suas
fronteiras, sdo determinados pelo que o falante quer dizer. A prépria escolha do objeto, da
exauribilidade do objeto e do género discursivo sobre o qual o enunciado sera construido séo
determinados a partir das necessidades e anseios do falante e qual ouvinte ele pretende atingir.
A escolha do género discursivo, terceira componente da conclusibilidade, é determinada pela
especificidade de cada campo da comunicacdo discursiva. A intencdo discursiva do falante,
com toda a sua individualidade e subjetividade, é aplicada e adaptada ao género escolhido,
constitui-se e desenvolve-se em uma determinada forma de género (BAKHTIN, 2010).

A escolha do género, como vimos, esta relacionada a esfera da atividade humana na
qual o enunciado se produz. Portanto, o destinatario suposto, que é o ser constituinte dessa
esfera, acaba por direcionar o falante nas suas escolhas discursivas e, mais do que isso, ele é
imprescindivel na constituicdo do enunciado. Todo enunciado, para se constituir, necessita de
um falante, que o enuncia, e um ouvinte, que o interpreta. Essa interpretacdo € ativamente
responsiva ao passo que, como ja vimos, o falante molda seu discurso pensando no
destinatario suposto e no seu posicionamento. A oposicao, concordancia, objecdo, execucao,
etc, vém de uma atitude responsiva ao enunciado, iniciada no instante em que o ouvinte
comecou a interpretar o enunciado. Assim, podemos notar que nenhuma interpretacdo de
enunciado é livre de juizo de valor ou posicionamento do ouvinte, diferente da interpretacéo
de outras unidades da lingua. Chegamos assim a terceira caracteristica do enunciado: a
responsividade. Além do enunciado ter o carater responsivo ao ser proferido pelo falante e
interpretado pelo ouvinte (responsividade entre o falante e o ouvinte) ha a responsividade
entre enunciados. Para Bakhtin (2010), cada enunciado é um elo na corrente complexamente
organizada de outros enunciados, ou seja, cada enunciado responde a outros enunciados que ja
foram proferidos anteriormente. O falante ndo é o primeiro a emitir opinides acerca de
determinado assunto, mesmo que o assunto seja uma novidade e os argumentos utilizados
para a elaboracdo da ideia ja foram utilizados anteriormente. O enunciado €é elaborado
pensando nas possiveis respostas que virdo do ouvinte através de tudo que ja foi dito sobre
aquele determinado assunto. O enunciado do falante estd, em maior ou menor grau,
respondendo aos enunciados antecedentes, seus e de outros falantes e precedendo, de forma a
tentar inferir, os enunciados posteriores. A responsividade, seja entre enunciados ou entre
falante e ouvinte, se da através de ideias (contetudo tematico), do género discursivo utilizado e
da estilistica e construgdo escolhidas pela falante. O enunciado esta sempre respondendo a
outros enunciados, elaborados dentro de uma esfera da atividade humana, e relacionados com
0s ouvintes, componentes dessa esfera, portanto, suas caracteristicas também serdo moldadas
por essa esfera. Nas palavras de Bakhtin:

Reiteramos: o enunciado é um elo na cadeia da comunicagdo
discursiva e ndo pode ser separado dos elos precedentes que o
determinam tanto de fora quanto de dentro, gerando nele atitudes
responsivas diretas e ressonancias dialdgicas (BAKHTIN, 2010,
p.300).
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Por fim, a ultima componente do enunciado: a direcionalidade. Ao construir o
enunciado, o falante estd direcionando-0 a certo destinatario suposto que compBe uma
determinada esfera da atividade humana. O direcionamento é, portanto, 0 componente que faz
com que o enunciado exista, se constitua, pois, ao direcionar seu discurso para determinado
ouvinte, o falante molda o enunciado pensando nas questdes de responsividade, estilo,
construcdo e género adequadas ao seu destinatario. Portanto, sem levar em conta a relacédo
entre o falante e o ouvinte e seus enunciados € impossivel compreender o género ou estilo do
discurso, suas nuances e peculiaridades.

A relacdo entre o falante e o ouvinte e entre os enunciados pode ser melhor
compreendida se olharmos para o lado extraverbal que o enunciado carrega. Se analisarmos
uma fala Unica e exclusivamente pelo significado das palavras que a compdem, perderemos
grande parte do que de fato essa fala representa num universo maior. O falante é um ser que
elabora seu discurso imerso em uma esfera da atividade, que por sua vez é composta por
questBes sociais, econémicas, politicas, culturais, educacionais, préprias. O estudo do
contexto em que esse enunciado é elaborado possibilita que todos os sentidos sejam
compreendidos. Voloshinov (1930) afirma que é de acordo com as circunstancias, de acordo
com o contexto, que 0s enunciados ganham sentido e que, cada vez que sdo proferidos, podem
ter sentidos diferentes. Pois, o sentido depende, ao mesmo tempo, das circunstancias
imediatas que suscitaram o enunciado, e das causas sociais mediatas que estdo na origem do
ato da comunicacdo verbal considerado (VOLOSHINQOV, 1930). Assim, o0 conjunto do
enunciado ndo é expressivo se olharmos apenas para o significado de cada palavra conforme
aparece no dicionario, mas € necessario que nos atentemos ao sentido dado a mesma. Esse
sentido proprio, permeado e construido dentro do contexto real é o que torna o enunciado uma
unidade de analise discursiva condizente com a perspectiva sociocultural com que estamos
comprometidos. Ndo basta apenas olhar para o que esta sendo dito, mas como, por que, para
guem sao outros exemplos de questionamentos necessarios nessa construcao, que nos levarao
a um entendimento de constru¢do discursiva mais rico. Segundo Bakhtin (2010, p. 292):

... 80 0 contato do significado linguistico com a realidade concreta, s6
0 contato da lingua com a realidade, o qual se d& no enunciado, gera a
centelha da expressdo: esta ndo existe nem no sistema da lingua nem
na realidade objetiva existente fora de nos.

O enunciado € elaborado num processo que defronta, responde e direciona outros
enunciados, logo, trazer & tona o contexto extraverbal € importante para entender as relaces
dialdgicas estabelecidas. Para Barros (1999), o dialogismo decorre dessa interacdo verbal
estabelecida pelo falante e o ouvinte e faz com que o sujeito perca seu papel central no
discurso. O sujeito € substituido pelas diferentes vozes sociais, componentes do discurso, que
fazem dele um sujeito historico e ideoldgico (BARROS, 1999). Assim, o dialogismo
configura o espaco interacional onde o discurso é construido.

Dessa interacdo constante e continua entre os enunciados e entre o falante e o ouvinte
surge o que Bakhtin (2010) chama de processo de assimilagcdo. Para o autor, o discurso €
impregnado de palavras dos outros que trazem consigo a sua expressao e o seu tom valorativo
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que sdo assimilados, reelaborados e reacentuados cada vez que o falante profere seu
enunciado (BAKHTIN, 2010). Nessa perspectiva, nenhuma palavra € neutra, mas carrega
consigo, ao ser utilizada em um enunciado, o carater ideoldgico, politico e social proprio do
contexto em que estd sendo elaborada. Assim, a palavra é metade do outro e se torna propria
apenas quando o falante a preenche com sua propria inten¢do, quando se apropria dela
adaptando-a a sua propria intencdo semantica e expressiva (BAKHTIN, 2008). Bakhtin
(2010) afirma que a palavra existe para o falante em trés aspectos: como neutra nao
pertencente a ninguém, como alheia dos outros e cheia de ecos de outros enunciados e como
palavra do proprio falante compenetrada de sua expressdo e direcionada a sua intencdo
discursiva. De fato, a palavra estd inexoravelmente contaminada com o olhar de fora, do outro
que dé& sentido e acabamento ao discurso do falante (TEZZA, 1997).

Em suma, no universo bakhtiniano nenhuma voz, jamais fala sozinha.
E ndo fala sozinha ndo porque estamos, vamos dizer, mecanicamente
influenciados pelos outros - eles 14, nds aqui, instancias isoladas e
isolaveis- mas porque a natureza da linguagem é inelutavelmente
dupla. (TEZZA, 1997, p.221)

As vozes presentes no discurso assumem carater de visdo de mundo ou percepgdes e
caracterizam as ideologias do grupo a qual o falante pertence. Para Voloshinov (1930) o
"ponto de vista pessoal” exprimido no discurso ndo é nada mais do que as opinides de outras
pessoas as quais o falante encontrou pela vida e concorda com sua opinido. Segundo esse
autor, para que um falante renuncie a visdo de mundo propria do grupo social do qual ele
pertence é necessario que outro grupo social invista sobre a sua consciéncia, invadindo e
obrigando-o ao reconhecimento da legitimidade da realidade social que produziu a nova
ideologia.

O objetivo da assimilacdo da palavra de outrem adquire um sentido profundo e
importante no processo de formacdo ideoldgica do homem (BAKHTIN, 2002). A palavra de
outrem pode surgir em duas categorias: a autoritaria ou a interiormente persuasiva, € € no
conflito e nas inter-relacBes entre essas duas categorias que, frequentemente, a histéria da
consciéncia individual é determinada. Dessa forma Brait (1999) afirma que ao observarmos o
discurso devemos nos atentar para de que forma a confluéncia das vozes significa muito mais
a interpretacdo do discurso alheio, ou a manipulacéo na direcdo da argumentacao autoritaria,
ou mesmo a apropriacao e subversdo do discurso. A simples interpretacdo ou manipulagéo do
discurso se da porque a palavra autoritaria, gera um discurso autoritario que se impde
exigindo reconhecimento incondicional e, ndo absolutamente uma compreenséo e assimilacao
livre em nossas proprias palavras (BAKHTIN, 2002). Ja a apropriacdo e subversdo do
discurso € possivel ao ponto que o discurso internamente persuasivo é mais aberto e se
configura na palavra persuasiva que é comumente metade do falante e metade de outrem. A
apropriacdo se d4, pois a palavra € interpretada pelo ouvinte e continua a desenvolver-se
livremente na consciéncia do mesmo, adaptando-se a novos materiais, as novas
circunstancias, ao novos contextos e etc. ( BAKHTIN, 2002)
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Assim, podemos afirmar que, antes de ser apropriado, o discurso configura apenas a
ideia dos outros e serve para defender as inten¢bes dos outros. O falante deve tomar o
discurso para si apropriando-o e fazendo-o servir as suas ideologias e crengas (ainda que essas
sejam adversas as do grupo social ao qual pertence). Poréem, Bakhtin (2002) nos alerta para o
fato de que nem toda apropriacdo ocorre de forma facil e clara e nem sempre o processo de
apropriacdo se da de forma completa, podendo gerar discursos forcados e simulados:

A lingua ndo é um meio neutro que passa livremente e com facilidade
para a propriedade privada das intencbes do falante; ela é
superpovoada com as intengdes dos outros. Expropria-la, forcando-a a
submeter-se as suas proprias intencdes € um processo dificil e
complicado (BAKHTIN, 2002, p. 294).

Ao longo do texto foi citado o enunciado e suas caracteristicas com base em um
discurso falado, mas as obras escritas também configuram enunciados? A resposta € sim, pois,
assim como a réplica do diélogo, a obra escrita esta disposta para a resposta do outro (ou
outros), para sua ativa compreenséo responsiva (BAKHTIN, 2010). Para Bakhtin:

. a obra é um elo na cadeia da comunicagdo discursiva, como a
réplica do didlogo, estd vinculada a outras obras - enunciados: com
aqueles as quais ela responde, e com aquelas que lhe respondem; ao
mesmo tempo, a semelhanca da réplica do didlogo, ela esta separada
daquelas pelos limites absolutos da alternancia dos sujeitos no
discurso. (BAKHTIN, 2010, p.279)

Assim, a obra escrita possuiu 0s mesmos elementos caracteristicos do enunciado
falado.

Um dispositivo analitico bakhtiniano

Para auxiliar nossa analise bakhtiniana do discurso, utilizaremos um dispositivo
elaborado por Veneu, Ferraz e Rezende (2014). Este dispositivo € composto pelas quatro
etapas descritas a seguir de forma articulada com o objetivo desse trabalho, e leva em
consideracdo, principalmente, dois aspectos da teoria de Bakhtin: primeiro, que a analise dos
fendmenos linguisticos deve ser feita em vista das condi¢des concretas em que se realizam e,
segundo, que a unidade de comunicacao verbal é o enunciado (em oposicdo as unidades da
lingua tais como a frase e a oracao).

1 - Identificacdo do enunciado

O conceito de enunciado permite concluir que a propria alternancia entre 0s sujeitos
falantes j& é suficiente para identifica-lo, ou seja, o enunciado inicia-se no momento em que 0
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falante toma a palavra para si e finaliza-se no momento em que este termina o que gostaria de
dizer, permitindo que o outro também fale.

2 -Leitura preliminar do enunciado

O objetivo desta etapa é o primeiro contato com o0s enunciados no sentido de:
identificar preliminarmente seus elementos linguisticos (estilo, constru¢cdo composicional,
unidade tematica, relacdo com o falante/outros participantes, conclusibilidade) e fazer uma
articulacdo prévia entre o material linguistico, as questdes de pesquisa e 0s conceitos
bakhtinianos.

3 -Descricdo do contexto extraverbal

A partir da leitura preliminar e da articulacdo prévia das questbes de pesquisa aos
conceitos bakhtinianos é realizada uma investigacdo do contexto extraverbal para identificar,
dentre os varios elementos, aqueles que mais contribuirdo para a analise. Esses elementos séo,
entdo, descritos e articulados com vistas a estabelecer o horizonte espacial comum dos
interlocutores, seu conhecimento e compreensdo da situacdo, sua avaliagdo comum dessa
situacdo, 0 momento social e historico em que ocorre, a rede de enunciados a que se relaciona,
etc.

4 -Analise do enunciado

Consiste em articular os elementos linguisticos (estilo, construcdo composicional,
conteddo tematico, relacdo com o falante/outros participantes, conclusibilidade), o contexto
extraverbal e os conceitos bakhtinianos envolvidos nos objetivos do estudo.

Objetivo e questdes de pesquisa

Vimos que o MP é uma modalidade de formacdo continuada no formato de pds-
graduacdo que € proposta com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo basica.
Entretanto, como argumentamos anteriormente, os conceitos de educacdo e de qualidade da
educacdo em geral ndo sdo discutidos nas propostas destes cursos, sendo tomados como
conceitos “universais” ou auto-evidentes. Por outro lado, como vimos anteriormente, 0S
modelos formativos implicam diferentes formas de conceber o ensino e seus objetivos. Isto
quer dizer que a analise dos modelos pode também indicar a concepgdo de educacdo e de
qualidade da educacédo assumida tacitamente pelo curso.

Os resultados encontrados por Schéafer (2013) e Schéfer e Ostermann (2013a, 2013b)
instigaram a realizacdo de nosso trabalho, que tem como objetivo investigar a perspectiva de
formagéo docente com a qual o MPEF da UFRGS se compromete por meio de trabalhos de
concluséo desenvolvidos por alunos do curso.
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As seguintes perguntas de pesquisa guiardo a analise:

- Qual perspectiva de formacdo docente esta vinculada a formacdo continuada de
professores no MPEF da UFRGS?

- Como os professores-alunos que cursam esse MPEF se apropriam discursivamente
dessa perspectiva?

Para responder tais questdes precisamos responder as seguintes perguntas:

- Qual o modelo formativo privilegiado discursivamente na proposta do MP
investigado?

-Quiais o estilo linguistico, constru¢do composicional, direcionalidade, responsividade,
conteddos tematicos, géneros discursivos, vozes e ideologias sdo apropriadas discursivamente
pelos professores-alunos nos enunciados produzidos no contexto do MPEF (trabalho de
conclusdo e produto educacional elaborado)?

Procedimentos de analise

Identificacéo dos enunciados

Nosso objeto de analise é uma amostra das dissertacdes e produtos educacionais
desenvolvidos no MPEF da UFRGS, programa pioneiro nesta modalidade no Brasil. Para
obter grau de mestre nesse curso 0s docentes devem necessariamente desenvolver um produto
educacional, aplica-lo em sala de aula e produzir e defender uma dissertacdo acerca do
trabalho desenvolvido. Cada dissertacdo configura uma obra escrita e juntamente com cada
produto (texto de apoio, hipermidia ou pagina da web) configuram um enunciado ainda que as
paginas da web possam ter mais de uma aba. As dissertacGes, além dos produtos, sdo
obrigatérias para obtencdo do titulo de mestre e o material concreto (de facil acesso)
desenvolvido por todos os mestrandos, independente de qual fosse seu produto educacional.
Para chegar a identificacdo dos enunciados a serem analisados, inicialmente fizemos um
mapeamento de todos os trabalhos produzidos pelo MPEF da UFRGS. Escolhemos utilizar a
denominacdo “trabalho de concluséo”, pois se trata da dissertacdo mais o produto educacional
produzido. Mapeamos o ano de defesa das dissertagOes, natureza do produto desenvolvido,
referenciais teoricos, metodoldgicos e epistemoldgicos, nivel de educagdo ao qual o produto
se destina e carater da escola de aplicacéo.
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Até 8 de dezembro de 2014, o MPEF formou 91 mestres em Ensino de Fisica’. A
distribuicdo por ano de dissertagdes defendidas pode ser vista na Figura 1.

Figura 1. Numero de dissertactes defendidas no MPEF do IF-UFRGS de 2004 a 2014.
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Dissertacdes defendidas
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Dos 91 trabalhos apresentados, ha 75 dissertagdes disponiveis para consulta no site do
MPEF da UFRGS® e 57 que possuem produtos disponiveis®.

Os links existentes para consulta dos produtos sdo de quatro tipos: texto de apoio,
pagina da web, hipermidia e outros textos. Sdo 86 links disponiveis para produtos, sendo que
alguns trabalhos possuem mais de um link relacionados a ele. Sdo 38 textos de apoio, 25
hipermidias, 18 paginas da web e 5 outros textos.

Dos 75 trabalhos que possuem dissertacdo disponivel, apenas trés ndo citam um
referencial tedrico explicitamente, 0s outros citam um ou mais autores. Em uma dissertacéo, o
autor usa a si préprio como referencial tedrico. Posner, Perrenoud, e Joan Ferrés aparecem
uma vez apenas como referenciais tedrico, metodoloégico ou epistemoldgico. Aparecem
citados duas vezes: Bachelard, Delizoicov e Angotti, Laudan, Toulmin, Bruner, Lakatos,
Popper, Kuhn e o referencial CTS sem um autor especifico. A Figura 2 apresenta a
distribuicdo dos autores mais citados.

"Dados retirados do site http://www.if.ufrgs.br/ppgenfis/index.php .
®http://www.if.ufrgs.br/ppgenfis/index.php
°Dados de 08 de Dezembro de 2014.

59



Figura 2. Autores citados nas dissertacdes defendidas no MPEF do IF-UFRGS.
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Quanto ao nivel do ensino a que se dedicam, 40 trabalhos sdo voltados para o ensino
médio, 11 para o ensino superior, 10 para o ensino fundamental, 7 para o ensino técnico, 3
para 0 magistério/normal, 2 para o EJA, 1 para ensino superior e médio, 1 para ensino médio
e técnico e 1 para o ensino médio e fundamental.

De todos os trabalhos, apenas um ndo foi aplicado, pois se referia a uma analise e
desenvolvimento de uma disciplina voltada ao ensino superior. Dos aplicados, 29 foram em
escolas de carater privado, 24 em escolas de carater publico estadual ou municipal, 20 em
escolas federais (Institutos Federais, Centros Federais de Educagdo e Tecnologia, Colégios de
Aplicacdo e Colégios Militares), 2 em escolas publicas e privadas e 1 em uma escola de
carater publico/privado.

Optamos entdo, por escolher trés trabalhos cujas dissertacdes e produtos educacionais
estivessem disponiveis na pagina do MPEF da UFRGS. A fim de ndo nos concentrarmos em
uma fase particular de desenvolvimento do curso, optamos por escolher trés trabalhos
finalizados em trés diferentes periodos. Assim, escolhemos trabalhos orientados por diferentes
orientadores com formagéo distinta entre si e defendidos em anos distintos:

- uma em 2004 (ano de formacdo da primeira turma do MPEF), orientada por um
professor com formacdo e producdo na area de Ensino de Fisica;

- outra em 2009, orientada por um professor com formacgédo e producdo na area de
Fisica;

- outra em 2014, orientada por dois professores, um com formacdo na area de
Fisica,mas com producdo na area de Ensino de Fisica e outro com formacéo e producéo na
area de Ensino de Fisica.
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Devido ao fato de os trabalhos com produtos de natureza texto de apoio serem 0s mais
numerosos, optamos por trabalhos com essa natureza de produto.

Leitura preliminar dos enunciados

Nesta etapa da andlise, realizamos uma leitura preliminar, sem muito aprofundamento
nas questdes analiticas, dos trés trabalhos escolhidos, considerados como enunciados.
Denominaremos os trabalhos como: trabalho do professor-aluno 1, trabalho do professor-
aluno 2 e trabalho do professor-aluno 3 e preservaremos o0 nome dos autores e dos
orientadores.

O trabalho 1, finalizado em 2004, tem como foco o ensino fundamental. O autor
buscou desenvolver estratégias didaticas que facilitassem a inclusdo da Fisica no curriculo das
primeiras séries do ensino fundamental. Para tal, utiliza como fundamentacdo tedrica
conceitos de Piaget, Vygostky e Vergnaud e como fundamentacdo metodoldgica relaciona
conceitos de ensino por pesquisa e atividades mao-na-massa. O texto da dissertacdo €
construido através dos seguintes tdépicos: resumo, introducdo, revisdo da literatura e
fundamentacéo teorica, atividades por idade, resultados e discuss@es e consideracgdes finais. Ja
0 texto de apoio, escrito na forma de um guia para o professor, inicia com uma introdugdo, em
seguida discorre sobre como as aulas e a avaliacdo devem ocorrer para a implementacédo das
atividades propostas, depois explica 0 ensino por pesquisa e a estratégia mao-na-massa e, por
fim, elenca separadamente as atividades que podem ser aplicadas para criancas de 7 e 8 anos e
para criancas de 9 e 10 anos. A implementacdo do trabalho 1 se deu em duas escolas
particulares no ano de 2003 e, segundo o prdprio autor da dissertacdo, os resultados obtidos
através dessa aplicacdo foram positivos, pois conseguiram desenvolver nas criancas a
capacidade de observar fenbmenos e a curiosidade pelas pesquisa cientifica e pelos
experimentos cientificos.

O trabalho 2, finalizado em 2009, tem como foco o ensino médio e a utilizagdo da
Historia da Fisica como facilitador para a aprendizagem da mecanica de fluidos. O autor
optou por fundamentar teoricamente seu trabalho com conceitos de Ausubel e Novak e, ao
longo de seu texto, buscou olhar tanto para pesquisas e estratégias ja desenvolvidas acerca da
utilizacdo da histdria da ciéncia no ensino, quanto para como os livros didaticos, usualmente
utilizados nas escolas, abordam a mecénica de fluidos e a propria histéria da ciéncia. Esse
autor estruturou a dissertacdo da seguinte forma: resumo, introducédo, proposta e justificativa,
referencial tedrico, sobre o uso da historia da ciéncia no ensino e outras iniciativas, elaboracéo
e aplicacdo da proposta, resultados, conclusdes, referéncias e apéndices. Ja o texto de apoio
segue a estruturacdo de um livro didatico, com capitulos especificos para cada conceito. Essa
proposta foi implementada em quatro turmas do segundo ano de um escola particular entre
agosto de 2007 e julho de 2008. Segundo o autor, a implementacdo do trabalho 2 obteve
éxito, pois os estudantes se tornaram mais predispostos a aprender além de estarem mais

participativos e entusiasmados nas aulas.
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O trabalho 3, finalizado em 2014, apresenta uma proposta para introdugéo do uso de
tecnologias no ensino de fisica experimental em um curso de licenciatura em fisica. O autor
ndo explicita nenhum referencial tedrico, mas sustenta seu trabalho em uma revisdo
bibliografica sobre o uso do computador no ensino de fisica e nos aspectos legais, sobre 0 uso
de tecnologias no ensino, trazidos pelos documentos oficiais (LDB, PCN e documentos do
PIBID). O texto da dissertacdo € estruturado da seguinte forma: resumo, introducéo, literatura
relacionada ao computador e o Ensino de Fisica, embasamento legal e didatico, produto
educacional, aplicacdo da proposta, resultados finais da aplicacdo, consideracdes finais e
conclus@es. O texto de apoio, no entanto € estruturado a partir de conceitos fisicos e dentro de
cada conceito hd um guia de atividades para professor e para o aluno. A proposta foi
implementada em uma universidade particular e o autor assume que obteve sucesso ja que
houve engajamento e interesse dos alunos participantes das atividades.

Neste primeiro olhar, podemos notar certa uniformidade na construcdo das
dissertagdes, mas, a construcdo do texto de apoio foi diversificada. Assim, conceitos
bakhtinianos tais como construgdo composicional, estilo linguistico, conteddo tematico,
género discursivo, ideologia, vozes e relacdes de poder utilizados na analise irdo nos ajudar a
compreender como cada aluno se apropria do modelo fomentado pelo curso, criando pontos
de convergéncia e divergéncia entre as dissertacdes e textos de apoio produzidos, o que pode
nos dar indicios de quais sdo as caracteristicas institucionais e quais as caracteristicas proprias
de cada autor e orientador.

Contexto Extraverbal10

O contexto extraverbal dos trabalhos de conclusdo, considerados enquanto enunciados,
¢ composto por uma parte comum a todos os alunos, como por exemplo, o regulamento do
curso, as regras administrativas e académicas e os docentes das disciplinas do MPEF, e por
uma parte ndo compartilhada, dada pela orientagdo académica recebida individualmente, a
escola de atuacdo do professor-aluno e sua formacao inicial.

A parte comum do contexto extraverbal desses enunciados é composto pelos
documentos legais que regem o programa de MPEF do IF da UFRGS, pelo elenco de
disciplinas que compdem o curriculo do MPEF e pela atuacdo dos docentes que ministram
essas disciplinas. De fato, outros componentes também fazem parte desse contexto
extraverbal, mas aqui serd necessario fazer um recorte de modo que conseguissemos obter
informagdes e analisd-las no limite de tempo estipulado para elaboracdo da dissertacéo.
Assim, limitamo-nos a considerar a proposta inicial do curso do MPEF, enviada a CAPES em
2001 e o conjunto das disciplinas ministradas no periodo de 2002 a 2014.

Yparte consideravel dessa secéo é constituida por uma anélise da proposta inicial do curso de MPEF da UFRGS,
apresentada no XV Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica, realizado em 2014 em Maresias. Esse estudo teve
como objetivo investigar os compromissos formativos do curso e assim delinear a formacao proporcionada.
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A proposta do curso foi produzida seguindo um modelo de documento fornecido por
esta agéncia, no qual os seguintes topicos deveriam ser preenchidos: Historico, Objetivos,
Insercdo Regional, Justificativa de Implementacdo, Integragdo com a Graduacéo,
Infraestrutura-Laboratdrio, Infraestrutura-Recursos de Informatica, Infraestrutura-Biblioteca,
Infraestrutura-Financeira, Atividades Complementares dos Docentes, trabalhos em
Preparacdo, Intercdmbios Institucionais, Auto-Avaliacdo, Ensino a distancia e Outras
informacdes. Realizamos andlise bakhtiniana desse documento, utilizando os conceitos de
responsividade e direcionalidade do enunciado, para visualizar como esse documento compde
0 contexto extraverbal do MPEF. Entendemos que, pela alterndncia apresentada no
documento, que cada um dos tépicos (mencionados acima) sdo enunciados da CAPES e as
respostas dos elaboradores da proposta séo os enunciados a serem analisados.

Ao realizar a leitura preliminar dos enunciados, notamos que o texto, apesar de
envolver um numero grande de topicos, € escrito em poucos paragrafos e de forma objetiva,
sem argumentacfes mais profundas. Mesmo tendo poucas paginas, o texto traz, mais de uma
vez, a ideia de que néo serdo contratados novos professores para 0 MP.

Tentando recompor o contexto extraverbal dos enunciados da proposta, recuperamos
o fato de que a demanda por cursos de MP surge a partir das diversas mudangas e
reformulagGes legais sofridas pelo ensino superior brasileiro sob a influéncia das agéncias
internacionais de financiamento. Essas reformas sdo evidenciadas a partir das diretrizes de
reformulacdo do Estado e da educacdo superior difundidas pelo Banco Mundial para os paises
periféricos, as quais envolvem o deslocamento da concepcdo de educagdo superior para o de
educacdo terciaria.

O programa de pds-graduacdo em Fisica do IF da UFRGS, com larga tradicdo em
pesquisa, se propbe a criar um curso para cumprir essa demanda. Nesse momento, algumas
dissertacdes e teses ja tinham sido defendidas nesse programa, na area de Ensino de Fisica e o
IF contava com alguns professores pesquisadores em Ensino. Esses professores tinham como
objetos de pesquisa, principalmente: as Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo (TIC) no
Ensino de Fisica e a insercdo de topicos de Fisica Moderna e Contemporanea (FMC) no
Ensino Médio. De fato, esses assuntos tinham e tém grande visibilidade na area de ensino de
Ciéncias e Matematica, ou seja, sdo objetos facilmente aceitos pela comunidade académica. A
realidade escolar brasileira, no entanto, estava bem distante desses assuntos. Nessa época, as
TIC eram artigo de luxo tanto nas escolas publicas quanto particulares e a FMC, ainda hoje,
parece uma preocupacdo maior para os pesquisadores do que para os docentes de nivel médio.

Iniciamos a analise dos enunciados pelo item Histérico. Neste item, os autores
iniciam o texto citando a importancia historica da area de Ensino de Fisica, que integrava na
época, a pos-graduacdo em Fisica da UFRGS. Em seguida, afirmam que, por ja terem sélida
tradicdo na pesquisa em Ensino de Fisica, a instituicdo estaria habilitada a receber um
mestrado profissional nessa area.

No tépico Objetivos, os elaboradores expdem o objetivo do curso proposto:
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Melhorar a qualificacdo profissional de professores de Fisica do nivel
médio, e das Licenciaturas em Fisica ou afins, em plena atividade no
sistema de ensino, em termos de conteudos de Fisica, de aspectos
tedricos, metodoldgicos e epistemoldgicos do ensino da Fisica, e do
uso de novas tecnologias.

Percebe-se que os problemas da escola ndo fazem parte desse objetivo. Os autores
utilizam o estilo de linguagem proprio das ciéncias da natureza, em um texto objetivo e pouco
argumentativo. Em termos do conteudo, percebe-se a mencdo ao uso de novas tecnologias.
Como salientamos, essa demanda ndo parte da realidade escolar, ou realidade do professor,
mas sim de especialistas académicos que julgam ser esses 0s elementos necessarios para
aprimorar a qualificacdo do docente de nivel médio e que, consequentemente, terdo impacto
na qualidade do ensino médio.

No item Justificativa de Implementacédo, os autores explicitam que o programa deve
ser implantado em resposta a uma demanda da CAPES e que a instituicdo se julga apta a
cumprir essa necessidade. Percebe-se nesta justificativa, o interesse da instituicdo em apenas
responder a uma demanda oficial que vem de fora, ndo sendo uma proposta almejada e
legitimada pelos professores.

Em resposta ao tépico Integracdo com a Graduacdo, os autores afirmam que os
mesmos professores que ja atuam na licenciatura e no bacharelado em fisica serdo os
professores que ministrardo as aulas para o MP. Essa ideia é reafirmada no item Atividades
Complementares Docentes com énfase na dedicacdo exclusiva e nas atividades
complementares dos professores exclusivamente ligadas a pesquisa e a academia. Ndo ha
preocupacdo com a possibilidade desses professores suprirem as necessidades especificas de
um curso de MP, pois € assumido que se 0s mesmos dao aulas nos cursos de formacao inicial
também estdo preparados para a formacdo continuada. Notamos, ainda, a hierarquizagédo
suposta pelos autores, ao entenderem que se os professores trabalham com pesquisa, tém
igualmente condi¢des de trabalhar com professores e com as demandas do ensino médio,
subordinando-as, assim, a agenda da academia.

Por fim, no topico Outras Informagdes, sdo elencadas as disciplinas obrigatorias e
opcionais que fardo parte do curriculo, contemplando: a formacdo em fisica, a formacéo
didatico-pedagogica relevante ao ensino da Fisica, a pratica docente supervisionada e a
elaboracdo de um trabalho final de pesquisa profissional. Pela escolha da ordem desses
elementos, podemos supor a ordem de importancia dada pelos elaboradores aos varios tipos
de formacéo propostos. A formacao conteudista, tipica do modelo de racionalidade técnica, é
a primeira e sera proporcionada por disciplinas obrigatérias e opcionais. As disciplinas
obrigatdrias sdo: Topicos de Fisica Classica, Tépicos de Fisica Moderna e Contemporanea | e
I, Novas Tecnologias no Ensino de Fisica | e Il e Historia e Epistemologia no Ensino de
Fisica. As disciplinas opcionais sdo: Teorias de Aprendizagem e Ensino (apesar de na
proposta aparecer como opcional, essa disciplina sempre foi ministrada com carater
obrigatdrio), Ensino de Astronomia, Novas Tecnologias no Ensino de Laboratorio e Fisica
Moderna e Contemporanea: Teoria e Prética.
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Na escolha das disciplinas, fica evidente que as disciplinas obrigatérias sdo pautadas
na pesquisa dos docentes que viriam a ministrar disciplinas no MP e o trabalho final proposto
remonta & ideia de pesquisa académica. O conjunto das disciplinas é condizente com o
modelo de professor racionalista técnico, na medida em que o curriculo contempla
componentes da disciplina basica, de ciéncia aplicada e de habilidade e atitude; esses ultimos
ficam nas disciplinas opcionais, enquanto 0s outros aparecem tanto nas disciplinas
obrigatérias quanto nas opcionais. As disciplinas obrigatorias acabam por abarcar
principalmente os componentes da disciplina bésica, que ndo condizem com o0 contexto
escolar vigente dos docentes de nivel médio. J& os componentes de habilidade e atitude ficam
exclusivamente nas disciplinas opcionais, sendo possivel um aluno obter titulo de mestre em
Ensino de Fisica sem cursar uma Unica disciplina sobre ensino e aprendizagem.

A ideia de manter o curriculo fixo e bem determinado na linha que foi proposto
evidencia uma das caracteristicas do racionalismo técnico, como se 0s problemas
profissionais dos docentes de nivel médio fossem apenas o0s que compreendem o
entendimento e aplicacdo de materiais em sala de aula e essas disciplinas fossem o meio pela
qual se pode melhorar a atuacdo do professor.

A configuragdo curricular do MPEF foi alterada ao longo dos anos sem, no entanto,
perder seu carater racionalista técnico. Fizemos um levantamento, apresentado na Quadro 2,
das disciplinas que foram oferecidas, de 2002 a 2014, para o alunos do MPEF.

Quadro 2. Disciplinas ministradas no MPEF do IF da UFRGS entre 2002 e 2014

Disciplina Carater Semestre em que | Substituida/ | Disciplina pelo
foi ofertada Ano de qual foi
substituicdo | substituida
2002/1;  2003/1;
Topicos de Fisica 2004/25 2005/15 S _—
e . | 2006/1; 2007/1;
Obrigatoria | 2008/1; 2009/1;
2010/1,
2011/1;2013/1;
2014/1.
Teorias de 2002/2;  2004/1,
Aprendizagem e .o 11| 2005/2;  2006/2;
Ensino Obrigatona™ | oo07i2: 200872, | —— —
2009/2;  2010/1;
2011/2; 2014/1.
Novas 2002/1;  2003/1; Tecnologias de
Tecnologias no ... 2004/1; 2005/1; . Informacéo e
Ensino de Fisica | Obrigatoria 2006/1;  2007/1, Sim/2009 Comunicacéo
2008/1. no Ensino de
Fisica |

11 e . URT . .
Na proposta inicial do curso essa disciplina aparecia como eletiva.
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Novas
Tecnologias no
Ensino de Fisica

11

Topicos de Fisica
Moderna e
Contemporanea I

Topicos de Fisica
Moderna e
Contemporanea
11

Ensino de
Astronomia

Histdria e
Epistemologia no
Ensino de Fisica

Fisica Moderna e
Contemporanea:
Teoria e Pratica

Topicos de
Histdria da Fisica

Epistemologia e
Ensino de Fisica

Redacao
Cientifica

Tecnologias de
Informacéo e
Comunicacao no

Obrigatoria

Obrigatéria

Obrigatoria

Eletiva

Obrigatéria

Eletiva

Obrigatoria

Obrigatoria

Eletiva

Obrigatoria

2002/2;
2004/2;
2006/2;

2002/2;
2004/1;
2006/2;
2008/2;
2010/2;
2012/2;
2014/2.

2003/1,
2005/1,
2007/1,
2009/1,
2011/1,
2014/1.

2002/;

2004/2;
2007/1,
2011/1;
2014/1.

2003/1,

2003/1,
2004/2;
2006/2;
2010/1.

2005/1;
2007/2;

2005/1;
2007/1,
2009/1;
2011/1,
2013/1;

2006/2;
2008/2;
2013/1,

2009/1,
2011/1,
2014/1.

2003/;
2006/1,
2007/2.

2003/2;
2005/2;
2007/2;
2009/2;
2011/2;
2013/2;

2004/1,
2006/1;
2008/1,
2010/1;
2012/1,

2003/2;
2006/1,
2009/2;
2012/1,

2003/2.

2004/1,
2005/2;
2008/1,

2006/2;
2010/1.

2005/1,
2008/1,
2010/2;
2012/1,
2014/1.

2007/2;
2009/2;
2014/1.

2010/1;
2013/1,

Tecnologias de
Informagéo e

Sim/2008 e
Comunicacéao
no Ensino de
Fisica Il
Epistemologia

Sim/2005 e Ensino de

Fisica / Tépicos
de Historia da
Fisica
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Ensino de Fisica |

Tecnologias de
Informacao e
Comunicagao no
Ensino de Fisica
1

Seminarios sobre
Topicos de Fisica
Geral

Experimentacéo e
a Modernidade
Nno ensino e
aprendizagem de
Fisica
Introducéo a
Pesquisa e a
Redacao
Cientifica em
Ensino de
Ciéncias
Topicos especiais
I: Representacdes
Sociais em
Ciéncias
Topicos Especiais
I1: Interpretagdo
de resultados
obtidos em testes
objetivos usando
métodos
estatisticos

Topicos Especiais
I: Introducéo a
Psicologia
Cognitiva

Topicos Especiais
I: Introducéo a
Teoria das
Representacoes
Sociais

Topicos de Fisica
Classica Il

Obrigatoria

Eletiva

Eletiva

Eletiva

Eletiva

Eletiva

Eletiva

Eletiva

Eletiva

2008/2;  2009/2;
2010/2; 2011/2;
2013/2;  2014/1;
2014/2.

2009/1

2010/2; 2011/2;
2013/1.

2011/2

2012/2

2012/2

2013/1

2013/2

2014/1
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As disciplinas acima elencadas foram ministradas tanto por docentes oriundos do
bacharelado em fisica quanto pelo docentes oriundos da area de ensino de fisica, sem seguir
uma regra especifica. Podemos notar que as disciplinas de conteddo basico, apesar de nao
serem as em maior numero, sao as de cunho obrigatério e que sdo ofertadas em todos, ou em
quase todos os semestres do curso. E o caso, por exemplo, de Topicos de Fisica Cléssica e
Fisica Moderna e Contemporanea | e 11. As disciplinas de ciéncia aplicada ja se dividem entre
obrigatérias e eletivas, mas ainda assim a frequéncia de oferta é alta, por exemplo:
Tecnologias da Informacéo e Comunicacdo no Ensino de fisica I e 11, que é ofertada em todos
0s semestres e a Fisica Moderna e Contemporanea: Teoria e Pratica ofertada em semestres
espacados. As disciplinas de cunho didatico, epistemoldgico voltadas a habilidades e atitudes
em sala de aula, no entanto, sdo em sua maioria eletivas e mesmo algumas que s&o
obrigatorias ndo sdo ofertadas em todos os semestres. O fato de ter ocorrido uma separagao na
disciplina de Historia e Epistemologia aponta um forte descaso, ja que, apesar de Topicos de
Histdéria da Fisica e Epistemologia e Ensino de Fisica serem obrigatorias, elas ndo sdo
ofertadas uniformemente no decorrer dos semestres, 0 que pode resultar em varios alunos
formados sem terem cursado estas disciplinas. A unica disciplina que foge a regra é Teorias
de Aprendizagem e Ensino, que é obrigatdria e ofertada regularmente, o que pode estar
relacionado a participacdo, no programa, de um dos mais antigos e renomados pesquisadores
da érea de ensino do IF com a sua linha de pesquisa (Teorias de Aprendizagem).

Contextos extraverbais individuais

Além dos elementos compartilhados pelos docentes formadores e em formacéo
(curriculo, regulamento do curso, etc.), o contexto extraverbal é composto por elementos
individuais, oriundos da experiéncia e vivéncia de cada um. Por exemplo, o local de trabalho
e o0 local da formacdo inicial também compdem o contexto extraverbal de cada docente em
formacdo, assim como as caracteristicas da orientacdo. Buscamos entdo, tracar um esboco do
contexto extraverbal préprio de cada autor no momento em que cursavam o MPEF. Para tal,
recorremos aos dados apresentados pelos autores e orientadores em seu curriculo pessoal
publicado na plataforma Lattes.

O professor-aluno 1 tem formacéo inicial em Fisica por uma universidade pablica e no
momento que realizou o MPEF (2002-2004), atuava em uma escola particular internacional,
que segue os moldes das escolas dos EUA. Esse trabalho foi orientado por um pesquisador em
ensino de fisica que € licenciado em Fisica pela UFRGS, mestre em Fisica, com énfase em
Ensino, pela UFRGS e doutor em Educacdo em Ciéncias pela Universidade de Cornell nos
EUA. As principais linhas de pesquisa do orientador desse trabalho sdo as teorias de
aprendizagem e a aprendizagem significativa de Ausubel.

O professor-aluno 2 tem formacgédo inicial em uma universidade particular em
licenciatura em Fisica e, por alguns anos, cursou, concomitantemente com o MPEF da
UFRGS (2003-2009), o mestrado em Engenharia e Tecnologia de Materiais (2001-2004) em
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uma universidade particular. Enquanto cursava o MPEF atuou em duas escolas particulares. O
pesquisador que orientou esse trabalho tem graduacdo em Fisica pela UFRJ e mestrado e
doutorado em Fisica pela UFRGS. O pesquisador trabalha com fisica estatistica e em 2002
passou a atuar no MPEF, ministrando aulas e orientando alunos.

O professor-aluno 3 tem formacdo inicial em licenciatura em Fisica por uma
universidade particular e enquanto cursava 0 MPEF da UFRGS (2011-2014) tambem cursava
Engenharia Civil em uma universidade particular e atuava como monitor. Esse trabalho teve
orientador e co-orientador. O orientador tem graduacéo e mestrado em Fisica pela UFRGS e
doutorado em Ciéncias pela mesma instituicdo. Ao longo de sua carreira se dedicou a
pesquisa em ensino de fisica direcionada a utilizacdo das tecnologias da informacdo e
comunicacdo nessa modalidade. Sua principal linha de pesquisa é a modelagem
computacional no ensino de fisica. O co-orientador tem graduacdo em Fisica pela UFRGS,
especializacdo em Metodologia do Ensino pela Unisinos, mestrado em Fisica, énfase Ensino,
pela UFRGS e doutorado em Educacgéo pela PUC/RS. Suas principais linhas de pesquisa séo
métodos quantitativos aplicados a pesquisa, historia e filosofia da ciéncia e topicos gerais de
fisica.
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CAPITULO 4: ANALISE DOS TRABALHOS DE CONCLUSAO

Nesse capitulo apresentaremos as analises dos enunciados, Ultima etapa prevista no
dispositivo analitico bakhtiniano que utilizamos como aporte tedrico-metodoldgico nesse
trabalho.

Como vimos no capitulo 3, uma obra escrita possui as mesmas caracteristicas de um
enunciado falado e, portanto, pode ser analisada como tal. No presente estudo consideramos
cada trabalho apresentado no MPEF como um enunciado, ja que 0s mesmos possuem todas
as caracteristicas necessarias para assim serem classificados. A dissertacdo ou o produto
isoladamente ndo tornariam os docentes em formacéo aptos para obterem o titulo de mestre,
assim, a conclusibilidade desse enunciado se da apenas com o trabalho visto como um todo.

Para facilitar a compreensdo do processo analitico, apresentaremos, inicialmente, a
andlise de cada capitulo da dissertacdo e a analise do produto. Ao final, apresentaremos as
conclusdes da anélise do trabalho de conclusdo como um todo, procurando mostrar qual o
modelo formativo pareceu ter influenciado o enunciado do professor.

Anélise do trabalho de conclusédo do professor-aluno 1

O trabalho do professor-aluno 1, que compreende a dissertacédo e produto educacional,
foi defendido em 2004 e tem como objetivo propor um curriculo para inclusdo da fisica nas
séries iniciais do Ensino Fundamental.

A dissertacdo é constituida composicionalmente pelos seguintes capitulos: introducéo,
revisao da literatura e fundamentacdo teorica, atividades por idade, resultados e discussdo e
consideracao finais.

O capitulo denominado Introducéo é escrito pelo professor-aluno com linguagem
formal, mas em primeira pessoa do singular, o que foge do padréo exigido pela academia.
Inicialmente o autor faz a apresentacdo da proposta, segue com a justificativa e os objetivos
da mesma, descreve como ocorreu a implementagdo do produto nas escolas, traz mais
justificativas para a elaboracdo de seu trabalho, apresenta novamente a proposta e finaliza
descrevendo a estrutura da dissertacao.

Na apresentagdo da proposta o professor-aluno afirma que elaborou um curriculo de
fisica para as primeiras séries do Ensino Fundamental e por curriculo ele entende que seja um
documento com objetivos e que apresente materiais e ferramentas didaticas a serem usadas,
além das estratégias de ensino, de avaliacdo e o conteudo a ser estudado. Nao foi citado
nenhum autor da area de curriculo, o que significa que este tema ndo é considerado
academicamente e é tratado a partir do senso-comum.
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A justificativa apresentada pelo professor-aluno para elaboracdo de tal trabalho em
nenhum momento contempla qualquer necessidade da escola e, apesar do autor ressaltar de
varias maneiras que a proposta é pautada em sua vivéncia e experiéncia ele parece estar
comprometido apenas com sua propria visdo da educacdo. Essa visdo fica clara quando ele
apresenta o objetivo da proposta, onde afirma:

[...] proponho que a Fisica seja incluida no curriculo do ensino
Fundamental desde a primeira série [...], que aprendam a usar as ferramentas e
desenvolvam as habilidades necessarias a compreensdo da Fisica [...] ainda em
um estagio de desenvolvimento no qual suas percepcdes pessoais ndo estejam
criticamente sedimentadas e sua curiosidade natural possa ser estimulada e
guiada de maneira que eles cheguem a adolescéncia com uma bagagem mais
apropriada a Fisica do Ensino Médio..

Nesse trecho, claramente notamos que o professor-aluno 1 tem um objetivo bem
definido: que os alunos cheguem no Ensino Médio mais preparados para 0s contetdos que
serdo aprendidos em fisica. Assim, todas as suas agdes propostas estardo voltadas para o
dominio de contetdo que sirva de base para o conteldo do ensino médio. Esse discurso que
privilegia apenas o contedo é altamente influenciado pelo modelo do especialista técnico,
onde os fins justificam os meios e hd um Unico objetivo pré-estabelecido e vigente para a
implementacdo de qualquer mudanca em sala de aula.

Outro ponto levantado, como justificativa para a implementacdo de sua proposta, € o
baixo rendimento dos alunos em testes, tais como o vestibular. Para ele, o baixo rendimento é
causado pelo fato de os alunos ndo estarem aprendendo fisica e isso € causado pela baixa
expectativa dos professores em relacdo aos alunos, pelo despreparo dos docentes e discentes e
pela pouca qualidade dos livros-texto que sdo utilizados nas escolas. A partir dessa
justificativa, ele desenvolve como produto educacional um texto de apoio ao docente, onde
apresenta uma proposta curricular e como determinados conteldos de fisica podem ser
inseridos no Ensino Fundamental. Nas palavras do professor-aluno:

Historicamente, as provas de Fisica no vestibular da UFRGS vém
figurando entre as de menor média de acertos. Esse fato evidencia o quanto
0 ensino de Fisica vem falhando em formar pessoas capazes de compreender
e usar um vocabulario basico de maneira coerente, interpretar e usar
equacOes e formulas e, acima de tudo, pensar sobre situacdes hipoteéticas,
que constituem a esséncia dos problemas de Fisica

No trecho acima, podemos depreender a importancia que o professor-aluno atribui aos
exames vestibulares. Sem maiores analises, sem considerar quaisquer outros aspectos, ele é
taxativo e relega o sucesso do ensino de fisica apenas ao desempenho dos alunos neste exame.
A escolha do vestibular da UFRGS mostra o direcionamento desse trecho do enunciado. O
professor-aluno esté cursando o MPEF do IF da UFRGS e ao deixar implicito que o vestibular
dessa mesma instituicdo é seu pardmetro de qualidade acaba por tentar “agradar” o seu
orientador, oriundo dessa instituicdo, e a banca avaliativa, formada por pelos menos, dois
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membros dessa instituicdo. Provavelmente, se esse mesmo autor estivesse cursando o0 MPEF
em outra instituicdo seu discurso ndo seria tal qual esta colocado acima.

No trecho supracitado, ainda é possivel perceber que o professor-aluno pensa a pratica
e elabora materiais para melhorar e ampliar seus objetivos em sala de aula com relagdo ao
desempenho dos alunos em testes. Ainda que o trecho apresentado traga apenas o exemplo do
vestibular da UFRGS, ao longo do capitulo o professor-aluno ainda cita outros testes, como o
PISA (Programme for International Student Assessment) e o TIMSS (Third International
Math and Science Survey). Assim, podemos notar que a responsividade desse trecho do seu
enunciado € voltada para os 0rgaos organizadores de testes de avaliagdo dos discentes, pois,
ndo ha relacdo entre as necessidades da comunidade ou ainda da escola e 0 que o professor-
aluno assume como o ideal de educacdo. Ele apenas tenta alcancar um padrédo estabelecido
por 6rgaos superiores que assumiu como reais e valorativos para a avaliagdo do ensino. Por
esse fator depreendemos que o professor-aluno esta altamente influenciado pelo modelo do
especialista técnico, que tem um objetivo pré-definido por drgaos superiores e todas as suas
acOes passam a ser justificadas em prol desse objetivo.

Enguanto o contetdo tematico desse capitulo girou entre a proposta, a experiéncia e 0s
indices de testes de avaliacdo discente, o conteudo temético do capitulo, de revisdo da
literatura e fundamentacéo tedrica, foi dividido em trés partes: a primeira, onde ele apresenta
ideias de alguns tedricos do ensino e aprendizagem, a segunda onde ele apresenta os indices
de aproveitamento dos alunos do Japdo baseado nos resultados do teste internacional TIMSS
e a terceira, onde apresenta um projeto francés com o qual estd metodologicamente
comprometido.

Na primeira parte, o professor-aluno descreve inicialmente a teoria de Piaget, acerca
dos estagios de desenvolvimento da crianca, em seguida faz um paralelo entre Piaget e
Vygostky e explica o conceito de zona de desenvolvimento proximal, discorre acerca do
construtivismo, defende o modelo de mudanca conceitual, descreve o objetivo do curriculo
proposto, explica a teoria de Vergnaud, para enfim justificar a sua escolha por conceitos e néo
contetidos. Essa parte do capitulo é escrita de forma formal em terceira pessoa e o professor-
aluno se limita a explicar as teorias sem emitir opinido acerca das mesmas. A heterogeneidade
do conjunto de autores indica falta de apropriacéo significativa de um autor em particular e ao
mesmo tempo, direcionalidade do discurso para o orientador (ou para o curso) que supde esta
composigdo de varios autores como adequada. No final desta parte do capitulo o professor-
aluno escreve o seguinte:

O objetivo do curriculo de Fisica aqui proposto, portanto, é oferecer
aos alunos com idades entre sete e dez anos a possibilidade de vivenciar as
situacOes que podem ser vivenciadas na sua idade, dar os passos que certas
criangas podem dar na constru¢do do conhecimento, sem preocupagdo com
rigor tedrico ou conceitual. Além disso, a intencdo € propiciar o melhor
espacgo possivel para que as criancas expressem e desenvolvam suas ideias,
mantendo um espirito critico a respeito do que observam.
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Nesse trecho, onde o professor-aluno poderia justificar os autores apresentados, ele
apenas traz uma ideia geral pouco relacionada com todo o suporte tedrico apresentado
anteriormente, ndo assumindo compromisso com qualquer dos autores citados. Ainda que ele
utilize a questdo das idades e que possa parecer que a voz de Piaget estd presente, ndo é
possivel fazer esta relacdo, pois Piaget, em sua teoria, tenta ndo se prender tanto a idades
reais, mas ao que ele denomina de estagios de desenvolvimento, que compreendem faixas
etarias ndo estanques. Assim, nem a denominacdo, nem a ideia do conceito piagetiano foram
apropriadas pelo professor-aluno 1 e, consequentemente, ndo ha como afirmar que a voz do
tedrico aparece nesse discurso.

Na segunda parte, o professor-aluno inicia o texto apresentando dados do TIMSS que
foi realizado em duas etapas, buscando avaliar a aprendizagem dos alunos da educacao basica
em relacdo as disciplinas de matematica e ciéncias. Apesar do Brasil ndo ter participado de
nenhuma das etapas de avaliacdo, o professor-aluno traz os dados desse teste, pois foram
realizados estudos nos paises que obtiveram desempenho excelente e péssimo para
diagnosticar possiveis causas de cada atuacdo. Como resultado desses estudos, ele aponta a
diferenca entre as praticas em sala de aula do pais que ficou em primeiro lugar e do que ficou
em Gltimo. Apesar de manter o mesmo estilo de linguagem da primeira parte do capitulo, a
construcdo composicional de seu texto demonstra maior intimidade com as ideias
apresentadas, pois, ao longo do texto ele faz consideracdes proprias e dialoga com 0s
resultados de pesquisa apresentados. Por exemplo no trecho:

Considero que as diferencas entre os trés paises, tanto nos resultados
dos testes quanto nas préaticas de sala de aula, repetem um padrdo claro:
EUA e Japdo nos extremos e Alemanha na posigdo intermediéria [...] Em
resumo, o que faz diferenca me parece ser a &énfase no pensamento criativo e
ndo no mecanico.

Nota-se que além de trazer os resultados de uma pesquisa, ele os interpreta de acordo
com as suas convicgdes e faz consideragdes acerca de tal pesquisa. Assim, ele justifica a sua
propria proposta onde os alunos se tornam personagens atuantes no ensino, discutindo,
criando e elaborando respostas em cada atividade. Por fim, o autor tece uma critica aos
colegas docentes do Ensino Fundamental e as metodologias adotadas em sala de aula.

Como nessa segunda parte o professor-aluno se posiciona e interage com os dados
apresentados, inclusive transpondo seus resultados para o ensino brasileiro, podemos
depreender uma apropriagdo de um discurso internamente persuasivo dos pesquisadores e
orgdos que desenvolveram tal pesquisa acerca do teste internacional. Essa interlocucdo e
posicionamento ndo ocorre na parte tedrica, o que indica um processo onde ndo ocorreu
apropriacédo, por ter o professor-aluno 1 considerado o discurso tedrico como um discurso de
autoridade e que por isso, se limitou apenas a reproduzi-lo. No entanto, ainda € cedo para
afirmarmos que o discurso dos autores tedricos nao foi apropriado pelo autor desse trabalho,
afirmamos por ora que, neste capitulo, ha indicios de ndo apropriacdo que levam para este
entendimento do discurso.
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Na terceira parte desse capitulo, no entanto, o professor-aluno volta a utilizar a
primeira pessoa em alguns pontos. Ele apresenta um projeto francés voltado para a
participagdo das criancas no processo de aprendizagem. Numa traducdo livre do titulo
podemos entendé-lo como Projeto M&o-na-Massa. E nesse projeto que o autor se inspira para
a elaboracéo da sua proposta. A construcdo composicional dessa etapa nos leva a depreender a
aproximacdo e inspiracdo do autor, como nos seguintes trechos, onde o autor exprime sua
opinido, utilizando a primeira pessoa do singular:

[...] das quais destaco cinco por possuirem pontos em comum com 0
meu trabalho;

O maior diferencial que vejo nesse programa é a énfase em
atividades de leitura, compreenséo e escrita de texto.

No inicio do texto, o professor-aluno explica o projeto francés e conta a sua histdria,
em seguida, destaca cinco objetivos do projeto que também sdo objetivos do curriculo que
propGe, depois tece elogios acerca da extensao e facilidade de adquirir materiais do projeto
pela internet. Continuando, tece comentarios positivos em relacdo aos PCN e utiliza dados do
teste internacional PISA para mostrar o quanto o Brasil esta mal comparado com os paises
que utilizam o projeto Maos-na-Massa ou similares nas escolas. Para finalizar, o professor-
aluno afirma que o Brasil esta mal posicionado principalmente porque as praticas em sala de
aula séo ruins:

Mesmo possuindo um curriculo nacional bem estruturado, o Brasil
possui problemas sérios em seu ensino... I1sso mostra, assim como no caso de
outros paises, que 0 mais importante ndo € o que se encontra nos documentos
oficiais, mas as verdadeiras préaticas de sala de aula.

Nesse momento, podemos sentir a voz dos que responsabilizam os docentes pelas
falhas no ensino impregnar o discurso desse professor-aluno. Bem como podemos notar a
caracterizacdo do pensamento racionalista técnico, na medida em que sdo aceitas sem criticas
as politicas governamentais e as ideias propagadas por elas. O discurso do autor dialoga com
as politicas publicas e o direciona para os simpatizantes da perspectiva racionalista técnica do
ensino. Como vimos, o MPEF, em sua proposta inicial e curriculo, aponta um forte viés
racionalista técnico, assim, podemos afirmar que a direcionalidade deste trecho do enunciado
também estd voltada para a academia, mais diretamente a instituicdo na qual o professor-
aluno cursa o0 MP.

Apesar do professor-aluno ser brasileiro e estar realizando um mestrado profissional
em um dos maiores centros de pesquisa em Ensino de Fisica do Brasil, podemos notar que ele
ndo faz aluséo a nenhuma pesquisa desenvolvida e realizada no pais, seja interna ou externa a
instituicdo. Esse fato pode ser explicado devido ao contexto extraverbal desse professor-
aluno. No momento de realizacdo do MPEF, ele trabalhava em uma escola internacional com
ensino bilingue e seus colegas de docéncia, em sua maioria, eram estrangeiros oriundos de
paises de lingua inglesa. Seu contexto de pratica acaba influenciando suas escolhas e crencas,
como é possivel perceber neste trecho:
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O interesse e a curiosidade gerados pelo contato didrio que tenho
tido com professores de outros paises (principalmente Nova Zelandia e
Austrélia) foi outro fator que pesou, em muito, para o fato de eu ter
procurado referéncias fora do Brasil.

O terceiro capitulo da dissertacdo é denominado Atividade por ldades e remonta
praticamente todo o produto educacional desenvolvido por este professor-aluno. Assim, ao
analisar esse capitulo, salvo a secéo intitulada Avaliacdo e a pequena introducao sobre aulas
mé&o-na-massa € ensino por pesquisa presentes no produto educacional, estarei analisando
quase que completamente o produto desenvolvido nesse trabalho. O professor-aluno inicia
explicando e justificando a proposta elaborada, em seguida, expBe as regras do
comportamento do docente que ira aplicar as atividades e depois apresenta, primeiro, as
atividades para 7 e 8 anos e depois, as atividades para 9 e 10 anos.

Dentro do topico de 7 e 8 anos, o professor-aluno apresenta o objetivo das atividades
experimentais e levanta algumas hipdteses do que pode ocorrer ao longo da aplicacdo da
proposta, baseado em sua propria experiéncia. Em seguida, apresenta atividade por atividade.
Essas sdo divididas em 4 unidades que compreendem de 3 a 4 atividades e em cada uma é
descrito o material utilizado, o procedimento para montagem e realizacdo do experimento e
no fim ha notas do proprio autor acerca das hipéteses que podem ser levantadas pelos alunos e
como a fisica explicaria cada fendmeno observado. As atividades de 9 e 10 anos seguem esse
mesmo padrdo, salvo que o autor ainda traz tabelas de avaliacdo para guiar o docente na
atribuicdo de conceitos aos alunos pela sua participacdo, pelos relatorios entregues e pelas
conclusdes obtidas em sala através da observacdo dos experimentos.

O género discursivo utilizado ao longo desse capitulo é similar ao utilizado em
manuais e receitas. Apenas sdo ditadas regras e passos do que deve ser feito e como deve ser
feito, sem maiores explicacbes didaticas ou fundamentacdes tedricas metodoldgicas. Nos
textos sobre Avaliacdo e aulas Médo-na-massa e Ensino por Pesquisa, que estdo apresentados
apenas no produto educacional, o estilo de linguagem é semelhante. O professor-aluno utiliza
palavras que indicam regras e condi¢cfes para que a atividade seja realizada da forma correta,
como por exemplo, nos trechos:

Em aulas desse tipo, as atividades propostas ndo devem ter um
plano muito rigido [...]

Os professores podem oferecer formularios para auto-avaliacéo
[...] essa auto-avaliacdo deve pesar na avaliagdo que os professores fazem
dos projetos.

O conteudo tematico do capitulo trés é, assim, caracterizado pelas atividades e pela
justificativa de escolha das idades e dos conceitos. E curioso notar que o professor-aluno nio
se utiliza de nenhum elemento do referencial tedrico apresentado no inicio para justificar a
escolha das idades, explicitando o seguinte critério:
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A divisdo foi feita por idade e ndo por série por dois motivos
bésicos: ndo ha correlacdo direta entre as séries de uma escola brasileira e de
outros paises.... Outro fator é a possibilidade de adocao de diferentes formas
de divisdo, por ciclo ou séries, que algumas escolas adotam

Para justificar a escolha dos contetidos ele afirma que se baseou na sua experiéncia
préatica ao longo dos anos em sala de aula. A Unica vez em que cita qualquer um dos seus
referenciais tedricos ao longo desse capitulo é na seguinte frase:

O fato das criangas, nos primeiros dois anos de escola (quando
normalmente tém idade de 7 ou 8 anos), estarem ainda maturando aqueles
esquemas de assimilacdo descritos por Piaget como tipicos dessa idade,
estabelece os limites para o qudo complexas podem ser as atividades.

Esse capitulo é direcionado aos docentes que possivelmente utilizardo as atividades
propostas em sua pratica, ja que no inicio do texto o professor-aluno impde muitas regras,
tanto para tempo de aplicacdo, quanto para atuacdo docente e avaliacdo discente. Ele utiliza,
em Vvarios momentos, recursos proprios do género discursivo da racionalidade técnica, assim,
ao ser responsivo ao discurso propagado pelo MPEF, acaba também o apropriando. Ao
contrério do que o professor-aluno diz anteriormente, ele ndo discute conceitos nem
contetidos no seu texto de apoio. Ele apenas dita regras de como realizar as atividades. Note-
se que se o professor-aluno tivesse realizado uma apropriagcdo de um discurso oriundo do
referencial tedrico que ele apresenta no capitulo dois, as vozes desses autores apareceriam no
seu produto educacional.

Assim, 0 autor ndo demonstra apropriacao discursiva dos tedricos expostos na
primeira parte do capitulo, enquanto se apropria do discurso propagado pelos métodos e
estudos apresentados na segunda e terceira partes, interpretando-os e utilizando seus conceitos
na elaboracdo do produto, ao ponto de podermos caracteriza-los como internamente
persuasivos. Concluimos que os teéricos do ensino e aprendizagem aparecem apenas em um
capitulo de forma a suprir uma demanda da academia.

O capitulo quatro é intitulado Resultado e Discussbes, o professor-aluno o inicia
afirmando que todas as atividades propostas foram implementadas na escola em que ele atua,
uma ou mais vezes e em seguida apresenta os resultados de cada atividade, primeiro as de 7 e
8 anos e em seguida as de 9 e 10 anos. Em nenhum momento ha avaliacdo negativa das
atividades ou a exemplificacdo de que alguma atividade tenha sido modificada para que
resolvesse possiveis impasses em sua aplicacdo. Pelo contrario, a culpa de qualquer
contratempo ou eventual erro que possa ter ocorrido sempre foi direcionada a outros atores
como, por exemplo, aos docentes do Ensino Fundamental por ndo participarem da aplicagédo
ou mostrarem desinteresse pela mesma:

Apds manifestar, inicialmente, interesse em auxiliar na preparacao
das atividades, a professora passou, aos poucos, a demonstrar cada vez
menos interesse com relagdo a este ponto. Embora ela tenha reconhecido
que as criancas da sua turma, em geral, expressassem muito interesse nas
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oficinas e demonstrassem valorizar as intervengbes da professora, sua
participacdo nas atividades acabou sendo nula j& antes do fim do primeiro
dos trés meses que o projeto durou. Ficou evidente, para mim, que encontrar
professores e professoras de séries iniciais que efetivamente se proponham a
ensinar Fisica ndo sera facil.

Ao longo desse capitulo o professor-aluno dialoga prioritariamente com sua prépria
experiéncia docente, pois se remete unica e exclusivamente aos fatos que ocorreram em sala
de aula durante a aplicacdo das atividades. J& a direcionalidade é a propria academia, pois pela
falta de detalhes e pouca interacdo dessa etapa da dissertacdo com o restante do trabalho
parece que o professor-aluno simplesmente a incluiu, na medida em que ha a necessidade de
que os trabalhos académicos apresentem dados empiricos referentes a aplicacdo do produto
educacional.

Outro ponto importante é o termo utilizado pelo professor-aluno quando quer se referir
ao fato de alguma crianga ter “aprendido” algo novo. De forma recorrente ele narra uma
situacdo onde a crianga supds uma explicacdo diferente da cientifica para o que estava
observando no experimento. Logo, ele intervinha explicando e contestando a crianca até que
ela “aceitasse” a explicacdo cientifica, como nos trechos abaixo:

Uma discussao sobre alguns exemplos cotidianos de expanséo
e contracdo térmicas... leva algumas criancas a rever suas teorias e aceitar que
0 ar ndo entra e sai do baldo.

[...] A partir desse questionamento, as criancas em geral
aceitaram que o fator determinante ndo é exclusivamente a posicao da folha de
aluminio.

Outra questdo importante para que possamos entender as contradicfes e vozes
presentes nesse trabalho sdo as expectativas do professor-aluno sobre os atos que as criancas
realizariam ou sobre as questfes que levantariam. Inicialmente, na parte introdutéria de seu
texto, ele afirma que o importante é desenvolver a criatividade da crianca mas, em varias
atividades ele parece ficar desapontado quando os alunos néo preveem corretamente as causas
ou consequéncias dos fendmenos fisicos. Assim, é possivel depreender, que nem mesmo a
voz do referencial apresentado na segunda parte do capitulo dois é apropriado pelo professor-
aluno em seu discurso, mantendo apenas a voz dos elaboradores do teste internacional que o
utilizam como um medidor da aprendizagem.

Ao evidenciar o amadurecimento dos alunos ao passar dos anos em relacdo as
atividades propostas, o professor-aluno recorre a um discurso relacionado com a sua pratica e
com o discurso empirista indutivista sobre a natureza da ciéncia para explicar a evolugéo
conceitual das criancas:

Geralmente, as turmas em que um ensino do tipo mé&o-na-massa
funciona melhor sdo aquelas nas quais ha uma homogeneidade, com a
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maioria das criangas se situando em um nivel aproximadamente igual de
aproveitamento.

[...] partindo de modelos ndo-sequenciais e bastante desorganizados
(por vezes consistindo apenas de um desenho sem texto), os relatos
individuais da maioria das criangas evoluem gradativamente para um
formato no qual h& uma sequéncia de fatos, resultados relativamente
organizados e uma discussdo na qual uma teoria € proposta realmente com
base no fen6meno observado.

E possivel notar que em nenhum momento o professor-aluno 1 utiliza os referenciais
teodricos escolhidos para suportar suas discussdes, sendo seu discurso totalmente construido
sobre dados de sua pratica e suas proprias crencas. Dessa forma, seu texto aponta para a
apropriacdo do discurso empirista indutivista sobre a natureza da ciéncia em sua propria
analise, no qual as teorias pré-estabelecidas sdo derivadas dos dados empiricos.

Para finalizar esse capitulo, o professor-aluno assume que a implementacdo das
atividades nas escolas Ihe trouxe reconhecimento da comunidade escolar e do grupo de pais,
bem como aumentou o interesse dos alunos em relacdo ao ensino de ciéncias, tornando esse
um ponto forte da escola na visdo dos pais.

No altimo capitulo, Considerac6es Finais, 0 autor apresenta a estrutura da dissertacao,
justifica sua busca por referenciais no exterior a partir de seu contexto, tece uma critica aos
livros-texto baseado em uma pesquisa realizada nos Estados Unidos da América com livros
utilizados nas salas de aula norte americanas, apresenta etapas e cuidados necessarios para
que seu curriculo seja apropriado e implementado de forma exitosa pelos docentes e finaliza
expondo a possibilidade de que o curriculo proposto possa se expandir para as outras séries do
Ensino Fundamental.

Em nenhum momento o discurso do professor-aluno 1 apresentou direcionalidade a
escola ou a comunidade da qual a escola faz parte, nem tdo pouco a responsividade dos
enunciados foi referente a questdes relacionadas a escola ou mesmo problemas educacionais
do dia a dia. Ainda assim, ele ter ganhado determinado prestigio em seu ambiente de trabalho
nos remete a autoridade do especialista. Seu reconhecimento e prestigio surgiram a partir de
uma proposta internacional que foi pensada para que os alunos cheguem melhor preparados
ao ensino médio e para que se deem bem em testes e avaliacGes. Ou seja, a obrigacdo moral
desse docente estava voltada para um resultado estavel, assim como o compromisso que ele
assumiu para com a comunidade foi o de se preocupar com a eficacia e eficiéncia de seu
proprio método. Todas estas caracteristicas estdo de acordo com a concepgéo de especialista
técnico, ainda que o professor-aluno tenha elaborado um material de apoio, 0 que o afastaria
desse modelo.
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Analise do trabalho de conclusé@o do professor-aluno 2

O trabalho do professor-aluno 2 foi finalizado em 2009 e compreende uma dissertacao
acerca da utilizacdo da historia da ciéncia para facilitar a aprendizagem da Mecanica de
Fluidos pelos alunos do Ensino Médio e um produto educacional composto por um roteiro
para o professor e uma apostila para o aluno.

A construcdo composicional geral da dissertacdo se da através dos seguintes capitulos:
introducdo, referencial tedrico, a utilizacdo da histéria da ciéncia no ensino, elaboracdo e
aplicacdo da proposta, resultados e conclusdes. Em geral, o texto € escrito em terceira pessoa,
de maneira formal, como exigido pela academia.

No capitulo de introducdo o professor-aluno comeca apresentando brevemente a
relacdo contraditéria entre as politicas publicas, os pesquisadores e a sala de aula, segue
defendendo a abordagem de ensino e aprendizagem através de multiplos materiais didaticos,
apresenta a sua proposta, explica como a implementou e discorre sobre a estrutura da
dissertacdo.

Durante toda a apresentacdo da proposta é possivel depreender a preocupacdo do
professor-aluno em relacionar o referencial teérico adotado, a teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel e Novak, com os objetivos e elaboracdo de seu trabalho. Por
exemplo, o trecho que define o objetivo do trabalho:

Pretende-se desta forma fazer com que o aluno fique mais
predisposto a aprender, por isso, além do enfoque histérico, os textos
associam os topicos estudados com situacdes do cotidiano.

Assim, o professor-aluno ndo justifica seus objetivos através de um problema do
cotidiano, mas de uma questdo envolvendo seu préprio referencial teérico, que € a
predisposicdo do aluno para a aprendizagem. Porém, ainda que ele ndo explicite, subentende-
se nesse trecho que ha um problema educacional recorrente que o professor-aluno busca
resolver: a falta de disposicdo dos alunos para a aprender fisica. Como ele constréi o seu
discurso de forma que esse problema pareca, inicialmente, apenas um problema teérico
levantado por Ausubel e Novak, podemos afirmar que a direcionalidade de seu enunciado € a
academia, na figura do orientador, da banca que avaliara esse trabalho e do proprio programa
de MPEF.

No préximo capitulo, denominado Referencial Teorico, o professor-aluno,
inicialmente, apresenta a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel e Novak, em
sequida faz uma relacédo entre sua proposta e o referencial tedrico adotado e no fim explica o
processo de construcdo do produto educacional. O conteldo tematico, tanto da Introducéo
quanto do Referencial Tedrico, gira em torno da teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel e Novak, o que da indicios de apropriacdo discursiva dessa teoria por esse professor-
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aluno. O trecho seguinte aponta para a apropriagao discursiva internamente persuasiva e ndo
apenas para a reproducdo do referencial tedrico, na medida em que ele reinterpreta conceitos
da teoria de Ausubel e Novak em prol de sua proposta.:

Todas as estratégias, associadas a um material potencialmente
significativo e uma relacdo afetiva entre professor e aluno visam fazer com
que o estudante esteja predisposto ao aprendizado e que sua construcdo de
conhecimento ocorra de forma significativa e correta.

No capitulo seguinte, Sobre o uso da Historia da Ciéncia no Ensino e outras
iniciativas, o professor-aluno traz como conteudo temético as pesquisas e trabalhos
desenvolvidos no Brasil sobre a histdria da ciéncia e analises de livros didaticos. Para iniciar o
capitulo o professor-aluno justifica a utilizacdo da historia da ciéncia através de trabalhos ja
desenvolvidos no ambito académico brasileiro e, em seguida, ele préprio analisa a presenca de
contetdos de Hidrodinamica e a insercdo da historia da ciéncia nos textos de livros didaticos
utilizados no Ensino Médio. Para finalizar, o professor-aluno ainda apresenta analises da
historia da ciéncia em livros didaticos realizadas por outros autores.

Ao contrario do que percebemos no capitulo anterior, apesar de toda a consideragdo
tedrica apresentada nesse capitulo, o professor-aluno em nenhum momento justifica a
elaboracdo do seu produto educacional a partir do conhecimento desenvolvido. A
responsividade desse trecho do enunciado é, portanto, a academia, porque ele busca construir
o discurso e elaborar suas justificativas de acordo com as ideias académicas, buscando
dialogar com o que academicamente ja foi realizado e aceito, sem relacionar esses dados com
0 seu proprio trabalho:

Mesmo este trabalho ndo tendo a ambicgdo de ensinar Histdria da
Ciéncia, mas sim utilizad-la como elemento facilitador para o estudo de
fluidos, é importante emprega-la com propriedade, procurando se aproximar
ao maximo da escrita de um especialista da area.

Parece, assim, que este capitulo foi incluido apenas como uma formalidade académica,
0 que nos leva a concluir que o conteddo desenvolvido foi tomado como discurso de
autoridade, apenas aceito e ndo apropriado pelo professor-aluno. Logo, a direcionalidade
desse capitulo também acaba sendo voltada para a academia ja que o professor-aluno se
mostra constantemente preocupado em ser coerente com o formato de trabalho de concluséo
que o MPEF propde.

No capitulo seguinte, Elaboracéo e Aplicacdo da Proposta, o professor-aluno apresenta
a estrutura do material desenvolvido para os alunos e professores e 0 questionario que
elaborou para que os alunos pudessem avaliar a proposta. Novamente ele faz uma costura
teorica entre o material desenvolvido e o referencial tedrico adotado tornando o seu conteudo
responsivo ao proprio referencial e direcionado a academia. Segundo o préprio professor-
aluno:
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[...] é caracteristica do material confeccionado abordar, primeiro,
temas mais gerais e, depois, conceitos mais especificos. Também, assuntos
de um determinado capitulo sdo frequentemente retomados e revistos em
outros capitulos.

Nesse trecho do capitulo podemos sentir a voz do referencial tedrico adotado pelo
professor-aluno. Ele faz clara alusdo a diferenciacdo progressiva, conceito estruturador da
teoria ausubeliana, integrando-o no discurso sobre o seu produto. E possivel depreender,
entdo, a apropriacao do discurso teorico de Ausubel e Novak, tornando o capitulo responsivo
a esse referencial. A direcionalidade desse capitulo, no entanto, é voltada para a academia, ja
que o professor-aluno busca mostrar de que forma ele utilizou o referencial, que ja € aceito
dentro da area, para a construcdo de seu produto e busca apresentar uma ferramenta, que ele
mesmo criou, para obter dados empiricos que corroborem com suas conclusdes, demanda
académica para trabalhos cientificos.

No capitulo intitulado Resultados o professor-aluno apresenta as respostas dos alunos
dadas as perguntas do questionario e o desempenho que eles tiveram nas avaliacfes formais
da escola sobre o assunto trabalhado. Sem uma avaliagdo mais profunda das respostas dos
alunos e apenas assumindo o conceito (nota) obtido por eles nas provas, o professor-aluno
assume que sua proposta foi bem sucedida. Como o objetivo apresentado por ele era tornar o
aluno mais predisposto a aprender, considera que, pelas respostas dadas aos questionario
corroboradas pelo bom desempenho dos discentes nas avaliagcdes, a proposta obteve éxito.
Nas palavras do professor-aluno:

Comparando o desempenho dos alunos submetidos a proposta com
turmas de anos anteriores, foi possivel verificar sensivel melhora nos
resultados avaliativos formais|...]

[...] A proposta de fato foi um agente facilitador da aprendizagem,
deixando os estudantes mais motivados e predispostos ao aprendizado.
Além disso, verificou-se que a metodologia sensibilizou também aquele
estudante mais apatico, que muitas vezes nao se interessa muito pela
mateéria.

Novamente, podemos sentir a voz do referencial tedrico impregnando as conclusdes
desse professor-aluno, o que depreende que sua apropriacdo discursiva foi plena, em toda a
dissertacéo.

Em seguida, no capitulo de conclusdes o professor-aluno apenas repete as conclusdes
tiradas da andlise dos livros didaticos, das respostas dadas ao questionario e do desempenho
dos alunos nas avaliagfes. Finaliza com uma avaliagdo positiva de sua proposta e sugerindo a
extensdo dessa proposta a outros contetdos da fisica.

O seu produto educacional é apresentado em forma de uma apostila para os alunos e
um roteiro para os docentes. A apostila € dividida em capitulos estruturados de forma igual a
maioria dos livros didaticos. Inicia com um texto sobre o contetdo, apresenta exercicios
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resolvidos e em seguida exercicios oriundos de vestibulares para o aluno resolver. Os textos
iniciais sdo estruturados de forma a apresentar primeiro o conteido de forma mais abrangente
e depois direcionar para os conceitos, sempre embasando-os na historia da ciéncia. Essa forma
de estruturacdo, do mais abrangente para o mais especifico, segundo o professor-aluno 2,
remonta a constructos da teoria de Ausubel e Novak. Assim podemos depreender mais uma
vez, a apropriacao desse referencial pelo professor-aluno, ja que ele o interpreta e o transpde
para seu produto em prol de seus objetivos. A responsividade desse material esta dividida
entre a os discursos dos livros didaticos, da historia da ciéncia, da Mecénica de Fluidos e de
Ausubel. A organizagdo da apostila tal qual foi feita pelo professor-aluno se assemelha a de
livros didaticos, que mantém uma estrutura fixa e bem definida em quase a totalidade de
livros desenvolvidos. O proprio estilo de linguagem utilizado por ele é similar ao de livros
didaticos. Por exemplo:

Um corpo de massa m, independente de suas caracteristicas, ocupa
um volume V no espago, de forma que se define a grandeza escalar

densidade (p) como: p = %

Assim, escrito de forma clara, em terceira pessoa, de maneira direta, com formalidades
conceituais e algumas formulas simplificadas sem a utilizacdo de ferramentas matematicas
mais complexas, o texto é direcionado aos alunos de Ensino Médio. Note-se que, por mais
que o autor tente incluir uma nova abordagem para o ensino de fisica através da histéria da
ciéncia, a apostila desenvolvida continua sendo altamente conteudista. A historia da ciéncia é
utilizada, ndo para problematizar os conceitos e as questdes, mas mais para ilustrar a forma
como esses contetdos fisicos surgiram. Por exemplo, no texto sobre Empuxo, o autor inicia
contando a histéria de vida de Arquimedes e desmente as historias da coroa de Hieron e do
banho em que esse pensador, supostamente, descobrira 0 Empuxo. Ao desmentir, o autor
simplesmente afirma que sdo histérias contadas, mas ndo apresenta uma analise fisica de
porque esses eventos ndo poderiam ter ocorrido. Em seguida, ele simplesmente apresenta o
conceito de Empuxo tal e qual é apresentado nos livros didaticos:

Lembre-se que a pressao aumenta com a profundidade. Sendo assim,
podemos concluir, observando a figura 26, que a pressédo sobre o cilindro no
ponto B € maior que no ponto A (pois o ponto B esta numa profundidade
maior que a de A). Logo, a forca associada a essa pressdo, exercida pelo
liquido no ponto B, € maior que no ponto A. Justamente esta diferenca de
pressdo ( e de forca) entre os pontos a diferentes profundidades origina o
empuxo.

[...]

Sabemos que o modulo do empuxo (E) € igual ao valor do peso do
liquido deslocado (Pyy), ou seja:E =P; = myy.9

A figura a qual o professor-aluno 2 se refere é de um quadrado aberto na parte
superior, imitando um tanque com agua, com um retdngulo dentro, imitando um cilindro
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mergulhado. Essa figura e a abordagem dos conceitos trazida pelo autor é classica em livros
didaticos e aparte da histéria da ciéncia figura apenas como ilustragdo historica.

O roteiro do professor € escrito em poucas paginas e com a intencdo de apenas sugerir
abordagens, leituras, atividades e videos para que o docente potencialize a utilizacdo da
apostila dos alunos. Utilizando linguagem formal, em terceira pessoa, o professor-aluno
apenas sugere atividades e videos, sem ordenar ou tornar esse roteiro um manual ou receita,
como por exemplo, nos trechos:

O professor pode também construir uma cadeira de faquir [...]

No Capitulo 2, que pode ser trabalhado entre 4 e 8 periodos de aula

[..]

O uso da forma “pode”, nos trechos acima, remete a uma ndo obrigacdo. Dessa forma,
0 roteiro se torna apenas um conjunto de sugestdes para o docente que escolher trabalhar com
0 material proposto.

A elaboracdo e a forma de apresentacdo do material sugere que esse professor-aluno
possa ter sido influenciado por dois modelos: o especialista técnico e o profissional reflexivo.
Ainda que em nenhum momento a responsividade e direcionalidade do seu trabalho tenham
sido a escola, a realidade ou que, nem mesmo tenha justificado a escolha de determinado
contetido de fisica, tornar o aluno mais predisposto a aprender condiz com seu referencial e
remete a escola. Além disso, o referencial tedrico é assumido pelo professor-aluno 2 enquanto
modelo de ensino-aprendizagem. Logo, corresponde ao que ele pessoalmente assumiu como
valorativo na educacéo. O professor-aluno 2 tem um objetivo bem definido, mas para que esse
objetivo se cumpra ele assume que ndo é apenas um material ou uma forma de utilizacéo de
sua proposta que vai levar ao éxito. Quando ele mantém o roteiro direcionado ao docente na
forma de sugestdes ele esta assumindo que o docente tem a liberdade de escolher qual sera a
melhor prética a ser utilizada em sua sala de aula, em cada contexto, ainda que a apostila do
aluno n&o seja flexivel.

Entretanto, o fato de ndo trazer nenhuma necessidade da comunidade escolar e nem
mediar de forma equilibrada suas crencas com as necessidades da escola nos leva a entender
que seus objetivos foram construidos e inspirados no modelo do especialista técnico
propagado pelo MPEF.

O contexto extraverbal desse professor-aluno aparece em sua plena apropriacdo do
discurso académico ao longo do texto. Ele, de fato, estava em constante contato com a
academia e com a p6s-graduacdo e a0 mesmo tempo em que realizava 0 MPEF, realizava um
outro mestrado na area de engenharia em uma universidade particular. Esse fato pode ajudar a
compreensdo de sua alta apreciacdo e consideracdo pelos valores e status académicos e,
portanto, mais fécil apropriacéo dos discursos propagados pela academia.
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Anélise do trabalho de conclusédo do professor-aluno 3

O trabalho 3 foi finalizado em 2014 e compreende uma dissertacdo, acerca da
utilizacdo de tecnologias no Ensino de Fisica experimental no Ensino Superior, e um produto
educacional, dividido em guia para estudante e guia para o professor.

A dissertacdo foi construida através dos seguintes capitulos: Introducdo, Literatura
relacionada ao uso de computador e o Ensino de Fisica, Embasamento Legal e Didatico,
Produto Educacional, Aplicacdo da Proposta e Consideracbes Finais e Conclusdes. A
dissertacdo € escrita em terceira pessoa, seguindo a regra formal normalmente utilizada em
trabalhos académicos.

No primeiro capitulo, Introducédo, o professor-aluno 3 justifica a sua proposta através
de algumas indicacOes presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), em seguida,
para embasar sua ideia, traz alguns trabalhos ja realizados por pesquisadores brasileiros na
mesma perspectiva que ele pretende defender. Por fim, apresenta a proposta e a estrutura da
dissertacdo. Logo nesse primeiro capitulo, podemos notar que o discurso do professor-aluno é
responsivo as politicas educacionais:

[...] se o computador for efetivamente usado para aprendizagem de
Fisica desde as Fisicas Gerais a disciplinas especificas, discussdes e reflexdo
sobre seu uso forem feitas em consondncia com reflexdes sobre outros
recursos e estratégias de ensino, as Diretrizes Curriculares estariam sendo
atendidas, talvez até de forma mais eficaz.

Ao justificar sua proposta através das DCN o discurso do professor-aluno indica
aceitacdo e concordancia com tal discurso, que neste caso, se mostra internamente persuasivo,
tendo em vista que ele ndo apenas o reproduz, mas o utiliza de acordo com suas intencdes em
sua proposta, caracterizando apropriacdo. Da mesma forma, o discurso construido pelo
professor-aluno 3 dialoga com as politicas educacionais propagadas nos PCN e PIBID, ja que
sua justificativa para elaborar tal produto também € construida sobre os pressupostos dessas
politicas.

A direcionalidade desse trecho do enunciado, no entanto, € voltada para a academia,
mais diretamente para o seu orientador e aos professores componentes da banca avaliativa, na
medida em que busca justificar teoricamente a proposta utilizando uma das linhas de pesquisa
(TICS no Ensino de Fisica) desenvolvidas no programa no qual esta inserido o MPEF.

No capitulo seguinte, intitulado Literatura relacionada ao uso de computador e o
ensino de fisica, o professor-aluno faz uma espécie de revisao bibliografica. Inicialmente, ele
apresenta trabalhos de outros autores que justificam a utilizacdo de computadores em sala de
aula, para, em seguida, optar por utilizar apenas algumas ferramentas computacionais em sua
proposta. Para justificar essa escolha apresenta trabalhos que defendem essas ferramentas e
explica como utilizou cada uma delas na elaboracdo da proposta. Como contetdo temético
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desse capitulo o professor-aluno traz, basicamente, a utilizacdo das ferramentas
computacionais, utilizacdo por outros autores e modo como ele préprio se apropriou delas
para sua proposta. Este trecho do enunciado, responsivo a academia e as politicas
educacionais nacionais, acaba por se direcionar também a academia:

Entdo, nos centramos em artigos que mais nos chamaram atencgéo
para apresentar, mesmo que resumidamente, alguns pontos positivos e
negativos, vantagens e limitacdes da utilizacdo de recursos computacionais,
além de sugestdes de softwares ou metodologias que consideramos serem
relevantes e indispensaveis para o ensino de Fisica quando se pretende
promover novas perspectivas apregoadas pelos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio e quando se pretende atender as diretrizes e
resolugdes que normatizam os cursos de licenciatura no Brasil.

Podemos notar que o trecho é responsivo a academia e as politicas educacionais, pois
se refere a trabalhos j& produzidos no ambito académico como meios para dar materialidade
as politicas educacionais. Ja a direcionalidadese volta a academia, pois o professor-aluno se
limita a cumprir uma demanda prépria de trabalhos académicos, que é ter suporte
metodoldgico, sem problematizar questdes do cotidiano ou da vida escolar (ainda que esse
seja um trabalho voltado ao Ensino Superior).

No capitulo 3, Embasamento Legal e Didatico, justifica ndo utilizar um referencial
tedrico como de costume e apresenta aspectos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica. Em seguida traz as competéncias que, segundo os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio de 2002 (PCN +), devem ser desenvolvidas nos alunos de
Ensino Médio e os propositos e objetivos do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID). Por fim, apresenta trabalhos que lhe serviram como referéncia didatica
para a elaboracdo da proposta. Temos de atentar para a justificativa inicial desse capitulo:

De maneira geral as dissertacdes do Mestrado Profissional em
Ensino de Fisica do nosso Programa de Pés-Graduagdo apresentam uma
descricdo sucinta da teoria de aprendizagem que amparou teoricamente 0
trabalho, indicando particularmente de que modo ela contribuiu a
concepcao, elaboracdo e desenvolvimento do material e/ou experiéncia
didatica realizada... A fim de ndo estender demasiadamente a presente
dissertacdo, tomamos a liberdade de ndo partir dos fundamentos das teorias
de aprendizagem subjacentes, mas ir diretamente a trabalhos da area, bem
ancorados teoricamente, que serviram de suporte as nossas pretensdes.

O professor-aluno parece entender as regras para que um trabalho seja caracterizado
como académico, entretanto, ele se justifica para burlar uma dessas regras. A necessidade de
se justificar surge de sua preocupagdo com a futura avaliagdo do orientador e de outros
professores possiveis membros da banca avaliativa. E possivel depreender entfo, que a
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direcionalidade desse trecho do enunciado é a academia, de forma imediata na figura do
orientador e dos professores membros da banca avaliativa.

A responsividade desse trecho do enunciado no entanto, se divide entre a academia e
as politicas educacionais. Podemos perceber as vozes das politicas publicas impregnadas em
todo o discurso do professor-aluno, e assim, inferir que houve uma apropriacdo discursiva.
Por exemplo, no seguinte trecho:

[...] a énfase do presente trabalho é em atividades experimentais
e computacionais a serem desenvolvidas pelos alunos com o objetivo de
instigar certas habilidades e competéncias.

Podemos notar, pelo uso dos conceitos de habilidades e competéncias, que o
professor-aluno além de se apropriar das politicas educacionais para justificar a elaboragéo da
proposta, também utiliza preceitos das politicas como aporte tedrico para orientar o
desenvolvimento de seu trabalho.

No capitulo seguinte, intitulado Produto Educacional, o professor-aluno apresenta os
objetivos do produto desenvolvido, apresenta a estrutura do Guia de Atividades para o Aluno
e as atividades que o compbem. Essas sdo estruturadas em materiais utilizados, objetivos
gerais e especificos e uma breve explicacdo sobre como a atividade pode ser desenvolvida. No
final, apresenta as competéncias e habilidades trazidas do PCN+ e que podem ser
desenvolvidas em cada atividade. Essa apresentacdo é feita na forma de uma tabela onde
aparecem as 19 habilidades e competéncias elencadas no PCN+ e na sequéncia, cada uma das
atividades relacionadas com as habilidades e competéncias mostradas anteriormente. Mas,
ndo é apenas nessa tabela que indicios e a voz do PCN+ aparecem. Por exemplo, os objetivos
gerais da atividade 6 sdo enunciados da seguinte forma:

Desenvolver habilidades de interpretacdo de graficos, de organizacéo
e compartilhamento de dados experimentais e de analise de graficos.

Neste trecho é possivel notar que o professor-aluno esta preocupado em direcionar as
atividades para que sejam coerentes com 0s propositos exigidos nas politicas educacionais, 0
que corrobora nossa andlise de que o discurso presente na legislagdo foi apropriado como
internamente persuasivo, na medida em que o professor-aluno o interpreta, reinterpreta e
elabora sua prépria proposta a sua luz. Por um lado, esse € mais um capitulo onde o autor
constréi um discurso responsivo as politicas educacionais e por outro, a direcionalidade desse
trecho do enunciado é a propria academia, diretamente na figura do orientador e dos
professores que irdo compor a banca avaliativa. Além de explicar como fez para construir o
produto educacional, costurando teoricamente seus objetivos com os objetivos proprios das
politicas educacionais, essa explicacdo atende a necessidade de justificar o procedimento
metodologico de construcdo do produto, demanda essa de trabalho académicos.

Em seguida, em um capitulo intitulado Aplicacdo da Proposta, o professor-aluno
explica o contexto de aplicacdo do produto desenvolvido e apresenta um tipo de diario de
campo desenvolvido ao longo da implementacdo das atividades. Ele conta, atividade por
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atividade, se detendo em explicar o processo sem maiores analises, para no fim apresentar
resultados. O professor-aluno ainda realizou entrevistas com alguns alunos, ao final da
implementacdo, para ter mais indicios para compor suas conclusdes. Ele admite que os alunos
tiveram dificuldades em entender o conceito de modelagem, mas que, ainda assim, entendem
sua importancia e pertinéncia para o ensino de fisica. No mais, o professor-aluno 3 ndo aponta
erros, dificuldades ou mudangas substanciais no produto apos a implementacéo, apenas uma
mudanca na ordem de apresentacdo de uma das atividades. Para ele, as dificuldades se
limitaram a dificuldade dos alunos em entender conceitos fisicos e metodoldgicos.

Ao apresentar trechos das entrevistas que realizou com os alunos apés a
implementacdo da proposta, parece que o mesmo tenta obter dados empiricos para embasar
suas conclusdes que sdo, em sua maioria, positivas em relacdo a proposta. Novamente a
direcionalidade desse capitulo é voltada a academia, j& que o professor-aluno sente a
necessidade de trazer esses trechos como embasamento empirico. A responsividade, no
entanto, se volta para as ferramentas computacionais utilizadas e as politicas educacionais,
como se depreende no seguinte trecho:

Nas atividades envolvendo Excel, percebemos grande evolugdo que
esta relacionada as habilidades manuais na utilizacdo das ferramentas e dos
recursos desse software. Ao final, os alunos conseguiram elaborar os
graficos quase que de forma autdnoma.

Ainda que no trecho apresentado acima o professor-aluno utilize a palavra habilidades,
notoriamente ele ndo esta se referindo as habilidades especificas elencadas no PCN+. Porém,
para esse autor, desenvolver tal habilidade € ir ao encontro das politicas educacionais citadas
nos primeiros capitulos de sua dissertacdo, o que, na interpretacdo desse professor-aluno, foi
possivel por meio da utilizacdo de novas tecnologias em sala de aula.

No capitulo final, Consideracdes Finais e Conclusoes, ele reafirma todas as conclusdes
ja obtidas. Para ele o seu produto educacional obteve sucesso ja que, em suas proprias
palavras:

[...] os alunos trabalharam no sentido de desenvolver habilidades e
competéncias sugeridas pelos PCN+ [...] realizando diversas a¢6es sugeridas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores e nas
Diretrizes Curriculares para o curso de Fisica. Eles também realizaram
estudos de aprofundamento tedrico sobre contetudos especificos atravées das
atividades experimentais e computacionais e puderam conhecer novas
estratégias didaticas para a sua futura acdo docente, vindo ao encontro dos
objetivos do PIBID.

Como em toda a dissertacdo, o professor-aluno novamente elabora um discurso
responsivo as politicas educacionais e com direcionalidade para a academia, bem como
demonstra ter se utilizado do discurso defendido pelas politicas educacionais de acordo com
suas intengdes, 0 que caracteriza apropriacao.

87



O produto educacional desenvolvido por este professor-aluno é apresentado da
seguinte maneira: Introducgéo, Descrigéo das atividades, Guia de Atividades para o Professor e
Guia de Atividades para os Alunos. A secdo Descri¢do das Atividades € idéntica ao capitulo 4
da dissertacdo (Produto Educacional), j& analisado.

Ele inicia a Introducdo falando do contexto de producdo de sua proposta, em seguida
apresenta os objetivos e as ferramentas computacionais utilizadas e no fim, apresenta a
estrutura das atividades e dos guias. E interessante que, novamente, o professor-aluno
explicita uma regra oriunda da academia, que, neste caso, ele seguiu:

Os mestrados profissionais em ensino de Fisica (ou Ciéncias) exigem
a elaboracdo de um produto educacional, contendo sugestdes de atividades
que os professores podem desenvolver com os seus alunos para motiva-los e
ajuda-los a engajaram-se na sua propria aprendizagem, tornando-a
significativa.

Neste trecho, o uso do termo “significativa” adjetivando aprendizagem remete a teoria
de Ausubel, apropriacdo que ndo ocorreu em nenhum momento na dissertacdo do autor. Esse
fato faz parecer que o trecho ndo foi criado por ele e que deve ter sido apropriado enquanto
discurso de autoridade, isto é, apenas aceito, para cumprir uma demanda, possivelmente, da
orientagéo.

O guia para o professor foi desenvolvido separadamente para cada atividade e é
estruturado a partir de uma breve explicagédo sobre a atividade, em seguida traz os objetivos
gerais e especificos e os materiais. Na sequéncia, o professor-aluno traz um embasamento
tedrico sobre os conceitos fisicos envolvidos na atividade, apresenta o procedimento e coleta
de dados e por fim, a andlise de dados. O guia para o aluno possui, em geral, uma introducéo
bem curta, de no maximo um paragrafo, em seguida apresenta 0s materiais, 0s procedimentos
de coleta de dados e a andlise de dados. Enquanto o guia do professor parece mais um guia
sugestivo, onde o professor-aluno conta como realizou tais atividades em sua sala de aula, o
guia para o aluno lembra um roteiro de laboratério de fisica experimental. No entanto, ele
tenta ndo utilizar linguagem prépria de manuais ou receitas, utilizando formas mais sugestivas
e ndo impositivas:

Propomos, agora, que vocés construam um grafico de deslocamento.
Mas em outros trechos,ele utiliza o verbo dando uma ordem direta:
Calculem a inclinacéo da reta

A escolha do nivel de ensino para qual o autor dedica seu trabalho parece ter sido
altamente influenciada pelo seu contexto individual, ja que trabalhava em uma instituicdo de
Ensino Superior durante a realizacdo do MPEF. No entanto, a escolha pelos documentos € que
se fez curiosa, j& que o autor mistura documentos normativos para o Ensino Superior com
outros para o Ensino Médio. Essa mistura pode sinalizar uma apropriacdo do discurso legal
enguanto discurso internamente persuasivo, ja que o autor, submetendo os documentos a sua
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apreciacdo destes niveis de ensino, esperaria cumprir diferentes intengdes: utilizando os
documentos de nivel médio, supriria a deficiéncia de competéncias e habilidades que o0s
alunos ainda apresentam no Ensino Superior e com o uso dos documentos do Ensino
Superior, visaria a preparacdo de futuros professores que estardo aptos a desenvolver em seus
alunos essas mesmas competéncias e habilidades.

O modelo de professor que influencia o trabalho de conclusdo do autor 3 poderia ser
classificado como hibrido, guardando caracteristicas tanto do especialista técnico quanto do
profissional reflexivo. Ele aceita as normas e imposi¢Ges governamentais, mas pensa em uma
forma de adequar a sua pratica e para tal, busca referenciais metodolégicos e didaticos e na
legislacdo. Assim, ele cria atividades mesclando referenciais didaticos, teoricos e as diretrizes
das politicas educacionais. No entanto, o fato de que em nenhum momento as necessidades da
comunidade escolar ou da prépria universidade tiveram enunciados responsivos ou
direcionados a elas, faz com que o autor possa ter sido influenciado prioritariamente pelo
modelo do especialista técnico.
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CAPITULO 5: DISCUSSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Conforme concluimos, o MPEF do IF da UFRGS pode ser identificado como um
programa que privilegia o0 modelo de formacdo do especialista técnico. Ao analisarmos a
proposta inicial e o curriculo vigente do programa, trés pontos foram os mais importantes para
esta conclusdo: os professores que j& trabalhavam na pds-graduacdo em Fisica,
especificamente na area de Ensino de Fisica, seriam os professores que ministrariam as
disciplinas, subordinando assim, 0 MP a pesquisa académica; o trabalho final para concluséo
do curso de MP é denominado trabalho final de pesquisa profissional, remetendo a um
trabalho académico; a grade curricular, formulada para acomodar os docentes que
ministrariam aulas no MP, contempla as trés componentes que hierarquicamente caracterizam
o modelo racionalista técnico (CONTRERAS, 2012), colocando em primeiro plano as
disciplinas que tratam do conteldo especifico, em segundo plano as que tratam do
conhecimento aplicado e em terceiro plano e de forma pouco explorada, as que tratam dos
componentes do saber do professor e as relacionadas com o fazer docente.

Para que um professor-aluno obtenha o titulo de mestre pelo MPEF do IF da UFRGS,
ele deve elaborar um trabalho de conclusdo, que é composto por uma dissertagdo e um
produto educacional. Geralmente, é na dissertacdo que os professores-alunos trazem o0s
objetivos e motivacOes que os levaram a desenvolver tal produto. Por isso, dentro de uma
perspectiva bakhtiniana do discurso, fez sentido analisarmos discursivamente, ambos 0s
elementos. Eles sdo completivos tornando possivel que o leitor apenas compreenda o todo do
enunciado, lendo um e outro e vice-versa.

Ao analisarmos trés das 94 dissertacdes ja defendidas no MPEF, tivemos a intencado de
investigar de que forma o modelo de formacdo docente privilegiado por esse curso €
apropriado no discurso dos professores-alunos em formacéao, em seus trabalhos de concluséo.
Nas secdes seguintes, tentaremos sintetizar os principais resultados da analise e ao final,
esbocar as conclusdes finais.

A responsividade dos trabalhos de conclusédo

Como vimos, Bakhtin (2010) afirma que todo enunciado sobre um tema responde aos
enunciados anteriores sobre 0 mesmo tema, critica-os, concorda com eles, reelabora-os. Essa
definicdo caracteriza a responsividade, um dos elementos do enunciado analisado neste
trabalho. Em geral, os professores-alunos criaram discursos homogeneamente responsivos, ou
seja, tanto a dissertacdo quanto o produto educacional de cada um, componentes do
enunciado, acabaram por ser responsivos as mesmas instituicdes.
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No primeiro trabalho, o professor-aluno 1 esta constantemente sendo responsivo aos
resultados e estudos desenvolvidos sobre testes internacionais e ao referencial metodolégico
que ele escolhe adotar. Com frequéncia ele cita dados de testes e estudos realizados sobre os
mesmos para fazer comparagdes de qualidade de ensino e justificar seu trabalho e produto.
Como é o caso dos dois primeiros capitulos de sua dissertacdo, onde ele justifica a
necessidade e existéncia de seu produto através do argumento que os resultados dos testes
estdo mostrando o quéo deficitario é o ensino de fisica. Em seu produto educacional, no
entanto, ele acaba sendo responsivo apenas ao referencial metodoldgico adotado no trabalho
(Projeto Mao-na-Massa), pois, propOe apenas atividades experimentais baseadas nesse
referencial em detrimento de todos os outros referenciais citados ao longo do trabalho.

O professor-aluno 2, na maioria das vezes, constroi o seu discurso de forma a torna-lo
responsivo ao referencial tedrico adotado (teoria da aprendizagem significativa de Ausubel e
Novak). Logo na justificativa de seu trabalho fica claro que ele busca sempre se adequar as
ideias propagadas pelo referencial teérico assumido, principalmente ao criar um discurso que,
apesar de implicitamente apresentar um problema oriundo da sala de aula (falta de disposicéo
dos alunos), € construido para dar énfase ao referencial relegando a segundo plano o problema
escolar. O produto educacional também € construido pelo professor-aluno 2 de forma a ser
responsivo ao referencial tedrico, ja que ao longo do mesmo ele dialoga com 0s constructos
da teoria de Ausubel e Novak.

Por outro lado, o professor-aluno 3 constréi seu discurso de forma que os enunciados
sdo, geralmente, responsivos as politicas educacionais. Ele justifica a proposta através de
premissas e ideias originadas nas politicas educacionais, bem como busca subsidios
académicos, em trabalhos ja realizados, para dar materialidade as politicas e assim poder
dialogar mais facilmente com as mesmas em sua proposta.

Parece que houve apropriacdo do modelo de formacdo do MPEF na responsividade
dos enunciados produzidos pelos trés professores-alunos, ja que em nenhum momento eles
sdo responsivos discursivamente a escola, a comunidade ou as demandas sociais com as quais
convivem diariamente.

Ainda que nenhum deles trabalhasse em comunidades de risco ou na periferia, é
impossivel acreditar que sua sala de aula ndo tenha nenhum problema que mereca ser
discutido. O professor-aluno 1, ao assumir os exames de avaliagdo nacional e internacional
como parametro de qualidade da educacdo é um exemplo da apropriacdo do modelo do
especialista técnico, que voltado a eficacia e a eficiéncia de sua pratica para um certo objetivo
pré-estabelecido por drgdos superiores acaba esquecendo do contexto sociocultural que o
rodeia. O professor-aluno 2 chega a tangenciar o problema da falta de interesse dos alunos,
mas essa demanda estd apenas implicita em seu discurso e ainda pode estar sendo usada
apenas porque é parte conceitual de seu proprio referencial tedrico, escolhido previamente. O
professor-aluno 3, ao assumir as politicas publicas sem uma maior discussao, apenas porque
elas se configuram como as diretrizes nacionais impostas pelos Orgdos responsaveis pela
educacdo também depreende a apropriacdo desse modelo.
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E importante deixar claro que a questdo do referencial tedrico ndo seria um problema
se ele fosse discutido, interpretado e reinterpretado através do problema proprio da escola e
ndo o contrario como aconteceu nos trabalhos analisados. Nesses trabalhos, os autores
parecem adaptar o problema ao referencial tedrico que lhes agrada e ndo escolher o
referencial adequado no sentido de que possa contribuir para a compreensdo do problema que
Ihes aflige.

A direcionalidade dos trabalhos de conclusdo

Bakhtin (2010) atribui ao enunciado as caracteristicas de responsividade e
direcionalidade; todo enunciado é prenhe de resposta e ndo resiste em antecipar as respostas
de seu suposto ouvinte, direcionando-se a ele. Nos trés trabalhos de conclusdo analisados, a
direcionalidade foi voltada para a academia e para o publico-alvo da proposta dos produtos
educacionais. De fato, a dissertacdo configura um documento académico que sera avaliado
por docentes oriundos do meio académico, seja o orientador (ou orientadores) ou 0s membros
da banca avaliativa. Logo, o fato dessa direcionalidade ocorrer ndo é surpreendente, mas o
fato de haver alguns capitulos notoriamente incluidos apenas para cumprir uma demanda
oriunda da academia parece ultrapassar essa adequacéo do discurso. Por exemplo, no trabalho
do autor 1, ficou claro que os referenciais tedricos foram incluidos apenas porque era uma
exigéncia académica, assim como nos trabalhos dos professores-alunos 2 e 3, instrumentos de
pesquisa como questionario e entrevista foram criados para proporcionar dados empiricos e
assim cumprir uma demanda académica, j& que os dados obtidos serviram apenas para
corroborar aspectos positivos do produto e da implementacdo e nenhum dos autores fez
mudancas significativas ou consideragdes criticas acerca de sua proposta apds analise desses
dados.

Ao tratarem dados como secundarios e apenas como indicios positivos, os professores-
alunos 2 e 3 pareceram estar, de certa forma, desconsiderando as relagcdes e questdes que
surgiram no contexto real de sua sala de aula ao implementarem o produto. Consideramos que
tal atitude faz parte de uma apropriacdo discursiva do modelo propagado pelo MPEF, que nédo
estd preocupado com as questdes reais de sala de aula, mas em cumprir demandas dos 6rgaos
de fomento superiores.

A racionalidade técnica nos produtos

Ainda que a ideia de elaborar um produto ou um material didatico esteja de acordo
com o modelo do professor reflexivo, que coloca o professor no papel de quem busca
pesquisar e refletir e que possui capacidade para resolver criativamente as situacées-problema
para realizacdo préatica de suas pretensdes educativas (CONTRERAS, 2012), devemos atentar
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para a forma como esse produto é elaborado, apresentado e implementado. Nos trés trabalhos
de concluséo analisados, os autores desenvolveram produtos educacionais e implementaram
em sala de aula, mas, todos eles exibem caracteristicas da racionalidade técnica, deixando de
fora a oportunidade para uma reflexdo genuina sobre os problemas da escola.

O produto desenvolvido no trabalho 1 é direcionado para que os alunos do ensino
fundamental tenham acesso a conteldos de fisica através de atividades experimentais e
cheguem ao ensino médio com estes contetdos. Esse produto € construido através do género
discursivo dos manuais e receitas, sendo assim impositivo e taxativo de que aquela é a Unica
forma de se ter sucesso naquele assunto. Essa caracteristica do produto, que determina como,
onde e quando devem ser elaboradas as atividades, relacionada com a ideia do professor-
aluno 1 de que o ensino de fisica tem sido um fracasso, avaliado pelo desempenho obtido
pelos alunos em um exame vestibular, sdo totalmente compativeis com o modelo do
especialista técnico. Aceitar um teste quantitativo como parametro de qualidade educacional e
elaborar todas as suas atividades com o Unico proposito de obter sucesso neste teste remete a
ideia de que o docente é o grande responsavel por todo e qualquer desempenho dos alunos.
Logo, para o professor ser um bom profissional, seu desempenho deve remontar a ideia do
expert infalivel (CONTRERAS, 2012), ou seja, deve dominar muito bem o contetdo
determinado pelas grades curriculares cobradas nos testes avaliativos.

O produto desenvolvido no trabalho 2, apesar de utilizar um estilo linguistico menos
impositivo, acaba por reproduzir o modelo dos livros didaticos ja existentes no mercado. E
mesmo a historia da ciéncia, que seria a novidade dessa proposta, é trabalhada apenas como
coadjuvante e ilustrativa para os conceitos. Ainda que o professor-aluno 2 busque se informar
acerca de uma perspectiva nova de ensino, a histéria da ciéncia, € na elaboracdo e
implementacdo do produto educacional que notamos que seu discurso remonta as ideias
propagadas pelos livros didaticos. Todo o aporte tedrico que ele apresenta acerca dessa
perspectiva acaba ndo sendo utilizado, nem na justificativa da proposta, nem no préprio
produto. Assim, ele acaba vestindo o velho com roupas novas e ndo fugindo da ideia da
racionalidade técnica.

O produto elaborado pelo professor-aluno 3 busca cumprir uma demanda das politicas
publicas atraves da insercédo da utilizacdo do computador em sala de aula. O autor aceita, sem
guestionamentos, diretrizes impostas por documentos educacionais direcionados ao ensino
médio e ao ensino superior. Através das analises pudemos notar que a utilizagdo de diretrizes
curriculares para diferentes niveis de ensino pelo professor-aluno 3 se deveu provavelmente
ao fato de ele considerar que os alunos que chegam ao nivel superior ndo possuem as
competéncias e habilidades que teriam de ter desenvolvido em niveis anteriores. A aceitagdo
das politicas educacionais sem maior discussao remonta a uma das principais caracteristicas
do modelo do especialista técnico, assim como o conteudismo dos produtos 1 e 2 e a
imposicdo da pratica através do um discurso de autoridade e salvacionista do produto 1.

Fica claro entdo que os trés produtos possuem muitos tracos da racionalidade técnica,
provavelmente por terem sido criados a luz do modelo do especialista técnico difundido
implicita e explicitamente pelo MPEF.
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A influéncia dos contextos individuais

Foi possivel perceber que o0s contextos extraverbais individuais se mostraram
decisivos nas escolhas dos professores-alunos, seja do nivel educacional para qual se dirige o
produto ou do referencial tedrico adotado.

No primeiro trabalho, o professor-aluno 1 € extremamente influenciado a escolher
referenciais estrangeiros em detrimento dos referenciais nacionais, provavelmente porque
trabalha em uma escola internacional, onde os seus colegas sdo oriundos de paises de lingua
inglesa. Para esse autor, qualquer pais ¢ melhor do que o Brasil nas questfes de educacdo e
ele mesmo afirma que os docentes brasileiros tém muito a aprender com os docentes
estrangeiros.

No segundo trabalho, o professor-aluno 2 privilegia o referencial teérico atribuindo a
academia um prestigio e status que acredita existir. Esse autor enquanto realizava o MPEF do
IF da UFRGS também realizava um mestrado na area das engenharias em uma universidade
particular. Sua alta apreciagdo pelo meio académico e o ideal de que a academia €
hierarquicamente superior & escola basica, remontam & caracteristica do especialista técnico e
nos auxilia na compreensdo de sua escolha em atrelar o seu produto e dissertacdo as demandas
de um referencial tedrico aceito e prestigiado na area de ensino de fisica.

No terceiro trabalho, o contexto individual parece ter influenciado o professor-aluno 3
na escolha do nivel de ensino para o qual direcionaria seu produto educacional. Ele ja
trabalhava com monitoria em uma universidade particular e realizava uma segunda graduacéo
por essa mesma universidade, o que pode té-lo influenciado nessa escolha. O professor-aluno
3 € 0 Unico que elabora seu trabalho na linha de pesquisa de um dos seus orientadores. A
escolha por seu referencial tedrico pode ter sido influenciada pelo contexto extraverbal da
orientacdo, ja que mesmo que o orientador seja designado conforme as ideias e projeces do
professor-aluno assim que ingressa no MPEF, os ajustes tedricos sdo feitos posteriormente.

Considerac0es Finais

Muitos dos trabalhos encontrados na reviséo de literatura realizada sobre a formacéo
continuada no Brasil ou em outros paises atribuem aos professores a responsabilidade sobre a
melhora da qualidade da educagdo. Essa melhora, supostamente adquirida através da
formacdo, visa a varios objetivos dos quais alguns tiveram eco em nosso trabalho. Os
trabalhos de concluséo analisados buscavam apresentar propostas que tinham como objetivo
renovar questdes didaticas e metodoldgicas na pratica docente da mesma forma que os autores
de grande parte dos trabalhos revistos (RAMOS, LIMA e ROCHA FILHO, 2009; NICOLAU
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JUNIOR et al, 2011; NEZVALOVA, 2011; LOMBANA et al, 2011; SCHROEDER et al,
2011; TECPAN et al, 2012; SILVA et al, 2012b; DANTAS et al, 2012; DARROZ et al, 2013;
CHAILE e JAVI, 2013). Assumir as demandas governamentais ou os testes de avaliagdo
discente como parametro de qualidade, tal qual fazem o professor-aluno 1 e o professor-aluno
3, também é a atitude discursiva de autores da area (BAPTISTA e FREIRE, 2011; LAIUS e
RANNIKMAE, 2011). Implicitamente, esses trabalhos acabam por responsabilizar
exclusivamente a préatica docente pelo bom desempenho dos alunos.

Outra tendéncia encontrada na revisao realizada foi 0 modelo de préatica e formacéo
eleito pelo maioria dos autores: a reflexdo sobre a pratica, ainda que cada autor tenha utilizado
uma nomenclatura distinta (RAMOS et al, 2009; AMORIM, SOUZA e TROPIA, 2010;
ROCHA, DORNELES e MARRANGHELLO, 2012; DOGAN et al, 2013; GABINI e DINIZ,
2009; LOPES et al, 2011; MOREIRA e MASSONI, 2009; POMBO e COSTA, 2009). No
entanto, apesar desse modelo ter alto indice de aceitacdo pelos pesquisadores, 0 modelo com
viés tecnicista parece ainda ndo ter sido superado nos processos formativos (NERY e
MALDANER, 2012 ; OSTERMANN e REZENDE, 2009; SCHAFER e OSTERMANN,
2013a, 2013b). Schafer e Ostermann (2013a, 2013b), ao estudarem o mesmo MPEF que é
objeto de pesquisa deste trabalho, afirmaram que os professores egressos desse curso acabam
reproduzindo em sua pratica o modelo do especialista técnico. Ao analisarmos 0s discursos
produzidos no contexto de formacao e nao de sala de aula, como fizeram Schafer e Ostermann
(2013a, 2013b), notamos que ainda que o MPEF do IF da UFRGS exija a construgdo de um
produto educacional, questdo que o aproximaria do modelo do profissional reflexivo, a forma
como a construcdo e elaboracdo desse material é realizada indicam apropriacdo da
racionalidade técnica. Até mesmo o professor-aluno 2, que da certa liberdade aos colegas
docentes na implementacdo de sua proposta, supde que a sua apostila por si s6 possa atrair a
atencdo dos alunos e resolver a questdo da falta de interesse na fisica. Além disso, esse autor
ndo buscou um suporte epistemoldgico para seu trabalho, deixando o referencial sobre histéria
da ciéncia apenas como pano de fundo para apresentacdo do contelido de fisica. Assim
pudemos notar, também no trabalho do professor-aluno 2, maior aproximacao ao discurso da
racionalidade técnica do que ao discurso do professor-reflexivo.

Um ponto curioso na revisdo de literatura realizada foi o fato de apenas artigos
internacionais (INZUNZA et. al., 2011; NZAU et. al., 2012) realizarem criticas as agoes
governamentais. Enquanto, para esse autores, as agdes sdo compensatérias, administrativas e
pedagdgicas, sem maior preocupacao com as condic¢des educativas reais de cada pais ou com
a modificacdo de elementos estruturais essenciais que atingiriam as desigualdades
econbmicas, sociais e culturais, os professores-alunos do MPEF parecem, discursivamente,
concordar com as politicas educacionais brasileiras na medida em que se apropriam delas de
forma acritica em seu trabalhos de conclusdo. Esse fato corrobora a conclusdo que haviamos
chegado na sintese critica da revisdo: a area de pesquisa em ensino de ciéncias no Brasil ndo
estd, majoritariamente, preocupada em analisar e tecer criticas as politicas impostas pelo
governo, 0 que parece ser o caso dos orientadores dos trabalhos analisados, membros desta
comunidade.
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Em nossa revisdo inferimos que a &rea esta muito mais voltada a criagdo de propostas,
discussdo de estratégias utilizadas e a avaliagdo das mesmas, o que encontrou reflexos em
nosso estudo. As ferramentas computacionais utilizadas pelo professor-aluno 3 e os elementos
da histéria da ciéncia utilizados pelo professor-aluno 2, ndo sdo novidade na area e aparecem
em varios trabalhos encontrados na literatura (MOREIRA e MASSONI, 2009 ; GATTI e
NARDI, 2009; SALVADOR et. al., 2010 ; SANTOS et. al. , 2012).

Ap0s realizarmos nossa pesquisa constatamos que o MPEF do IF da UFRGS esta na
contramao da indicacdo de muitos estudiosos da area, que afirmam que a solucdo para que
haja impacto real da formacdo continuada sobre a vida escolar é que a realidade docente
figure como protagonista nesse processo formativo (GONZALEZ et al, 2009; ANDRADE,
2010; LANGHI e NARDI, 2012). Ao analisarmos trés trabalhos produzidos nesse curso
concluimos que a elaboracdo e implementacdo do produto educacional pelos professores-
alunos estéa totalmente de acordo com o contexto extraverbal, considerado prioritariamente
como a proposta do MPEF, que privilegia o0 modelo de formacdo do especialista técnico. Esse
modelo desconsidera qualquer aspecto sécio-histérico cultural relacionado com a realidade
escolar, concentrando-se na pratica para obtencdo de objetivos fixos pré-estabelecidos. Dentro
deste contexto, também o fato de o MPEF exigir a elaboracdo de um produto educacional e
uma dissertacdo com regras pré-definidas obriga os professores-alunos a estabelecerem forte
relacdo de direcionalidade discursiva ao meio académico do programa. E na medida em que
esse discurso privilegia 0 modelo do especialista técnico, acaba influenciando e fazendo com
que os trabalhos de conclusao sejam impregnados de caracteristicas racionalistas técnicas.

E interessante notar que o modelo da racionalidade técnica se refletiu nos trés
trabalhos analisados apesar dos contextos extraverbais individuais no ambito institucional
serem bem diferenciados em termos de orientacdo académica e das escolhas tematicas feitas
pelos professores-alunos. Em relagéo aos contextos externos, caberia aqui dar continuidade ao
estudo procurando investigar se a visdo educacional da racionalidade técnica ja se mostrava
compativel com os contextos de trabalho e de formacdo (inicial) do professor, fazendo com
que o professor tenha lidado com esse discurso como algo conhecido e ja aceito ou se ndo
havia esse compatibilidade e o professor precisou aceitar uma perspectiva diferente apenas
para conseguir lograr reconhecimento académico.

De qualquer forma, esse estudo mostrou como o discurso é restringido no contexto
educacional estudado e o quanto se deixa de fora, em termos de perspectivas formativas e de
educacdo, em um curso de MP nos moldes do MPEF da UFRGS. Diante dos nossos
resultados, consideramos que cursos de mestrado profissional em ensino com estas
caracteristicas precisariam de um movimento de abertura, que incorporasse uma variedade de
discursos. Os modelos de professor reflexivo e de professor intelectual critico, por exemplo,
poderiam arejar as disciplinas, as discussdes tedricas do curso e os produtos educacionais a
serem elaborados pelos professores alunos. Assim, algumas questdes que sdo naturalizadas,
como a aceitacdo incondicional das politicas educacionais nacionais, poderiam ser discutidas
e os professores-alunos teriam a possibilidade de repensar criticamente sua pratica.
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Um primeiro passo para essa mudanca seria a elabora¢do de um curriculo que néo
privilegiasse a hierarquia prevista por Contreras (2012) no modelo do especialista técnico.
Esse curriculo poderia ser montado de forma horizontal, dando igual énfase as disciplinas de
contetido especifico e aplicado e as de cunho pedagdgico, social e politico. Outro aspecto do
curriculo é que, ndo necessariamente, ele devesse ser estanque, mas moldavel as necessidades
dos docentes e construido ao longo da prépria formacao.

Outro aspecto que poderia ser alterado no MPEF (e em outros cursos com as mesmas
caracteristicas) € a propria dinamica do curso, através da estipulacdo de novas maneiras de
justificar a elaboracdo dos produtos. A aproximacéo entre a escola e a universidade, segundo
Zeichner (1993), seria uma forma de aumentar a capacidade docente em enfrentar a
complexidade, as incertezas e as injusti¢as na escola e na sociedade, formando o docente para
ter uma atitude mais reflexiva sobre os processos educativos e as condi¢des sociais que 0
influenciam. O importante, para que houvesse uma mudanca real, seria buscar na escola os
problemas vigentes e moldar os referenciais, tedricos e metodoldgicos de acordo com a real
necessidade do docente e ndo o contrario, como vimos na analise realizada. Na realidade, a
prépria necessidade de ter um produto educacional elaborado e implementado como instituido
pelo MPEF, poderia ser repensada. A ideia de uma estratégia ou de uma proposta
salvacionista, que mude, por si s0, a qualidade da educacdo, remonta apenas a Visdo
racionalista técnica do ensino que é propagada pelo modelo do especialista técnico. Se o
programa estiver interessado em mudangas que possam romper com esse modelo, o trabalho
de conclusdo ndo pode ter rancos do racionalismo técnico e deve ser elaborado e
implementado buscando principalmente ser responsivo a realidade escolar.

Esperamos que a analise realizada possa auxiliar cursos de MP que eventualmente
pretendam se posicionar criticamente em relagdo ao modelo do especialista técnico. As
questBes aqui discutidas, a proposta de curso do MPEF, o curriculo, e, principalmente, a
forma como o produto educacional é elaborado e implementado, podem contribuir para
futuras propostas que busquem privilegiar outros modelos formativos.
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Resumo

Tem-se percebido uma expressiva expansao de mestrados profissionais na
area de ensino desde a homologacédo pela CAPES em 2001 de documento que
afirma a necessidade de desenvolvimento da poés-graduagdo profissional e o
ajustamento do sistema de avaliacéo as caracteristicas desse segmento. Para além
da avaliacdo oficial que vem sendo implementada pela CAPES, vemos como
importante desdobramento dessa acdo politica, a avaliagdo do seu impacto na
qualidade da educacao basica. Entendendo que o modelo de formacéo docente esta
diretamente implicado na qualidade da educacédo, nos propusemos a analisar como
a proposta de programa de um Mestrado Profissional em Ensino de Fisica pioneiro
no Brasil caracteriza um modelo formativo e poderia proporcionar qualidade. Para
tal, utilizamos um dispositivo especifico para andlise bakhtiniana dos enunciados
escritos que delineavam a proposta. Foi possivel evidenciar que o modelo de
formacdo que estrutura esse programa é o modelo de profissional racionalista
técnico. Trés pontos explicitados na proposta foram essenciais para essa conclusao:
os professores que ja trabalhavam na graduacdo e na pdés-graduacdo seriam 0s
professores do curso, subordinando-o a pesquisa académica; o trabalho de
conclusdo é denominado dissertacdo, remetendo a um trabalho académico; e a
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grade curricular contempla as trés componentes que hierarquicamente caracterizam
o modelo do professor racionalista técnico.

Palavras-chave: Mestrado profissional, formacao de professores, Bakhtin.
Abstract

It has been observed a significant expansion of Professional Masters in
Physics Education since the approval in 2001 of a document which states the need
for its development and adjustment of the evaluation system to the characteristics of
this segment. In addition to the official assessment that is being implemented by
CAPES, we see as important unfolding of this political action, the evaluation of its
impact on the quality of basic education. Understanding that the teacher education
model is directly involved in the quality of education, we set out to analyze how the
proposal for a Professional Masters in Physics Education, pioneer in Brazil, features
a formative model and could provide quality. Therefore, we used a specific device for
Bakhtin's analysis of the written utterances that outlined the proposal. We have found
that the model of formation that structures this program is the technicalrationalism
model. Three points in the proposal were essential to this conclusion: teachers who
were working in the undergraduate and graduate courses would be the teachers of
the course, subordinating it to academic research; the students’ final work was called
dissertation,referring to anacademic work; and the curriculum comprises three
components that characterize the hierarchical technicalrationalism model.

Keywords: Professional master, in-service teacher education, Bakhtin.

Problematizacao

O mestrado profissional (MP) € uma modalidade de formacéo stricto sensu,
gue tem como objetivo suprir as demandas sociais, politicas e econdmicas
associadas a qualificacdo de trabalhadores em servico. Sua origem remonta a
década de 90, quando o ensino superior brasileiro passou por diversas mudancas e
reformulacdes legais, sob a influéncia das agéncias internacionais de financiamento.
Em outubro de 17/10/1995, a CAPES, através da Portaria n® 47, publicou a
resolucdo  01/95, regulamentando  procedimentos  de recomendacao,
acompanhamento e avaliagdo de cursos de mestrado dirigidos a formacgao
profissional, associada ao documento intitulado “Programa de Flexibilizagdo do
Modelo de pos-graduagdo Senso Estrito em nivel de mestrado”. Esta foi revogada
pela Portaria n° 80, de 16 de dezembro de 1998, que dispde sobre o reconhecimento
dos (MPs), onde é reiterada a necessidade da formacdo de profissionais pos-
graduados (SEVERINO, 2006, p. 10). Uma das prioridades da CAPES é assegurar
as condicdes para a consolidacdo dos cursos de MP, garantindo uma resposta
positiva & demanda de formacé&o qualificada no pais.
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A inducdo da criacdo desse tipo de mestrado pela CAPES teve significativo
impacto na area de Ensino de Ciéncias e Matematica'®, na qual, hoje, constatamos
um maior nimero de cursos de MP do que de mestrado académico (64 e 44,
respectivamente), dentre 132 cursos e 111 programas.

Muito embora os cursos de MP tenham sido encarados com ceticismo pela
area de Educacao, na antiga area de ensino de Ciéncias e Matematica passaram a
desempenhar papel relevante, conforme mostram o0s dados acima,sendo
considerado por Moreira e Nardi (2009) uma inovagdo promissora, que visa a
melhoria do ensino nessa area. Inovacdo na medida em que nao pode ser “‘uma
adaptacado, ou variante de propostas ja existentes” (p. 2). A partir de documentos
utilizados nos ultimos anos pelas comissfes e coordenacfes da antiga area de
Ensino de Ciéncias e Matematica da CAPES, os autores entendem que sua
avaliacdo deve segquir critérios distintos dos utilizados na avaliacdo do mestrado
académico; deve haver maior cobranca na producédo técnica; a estrutura curricular
deve contemplar disciplinas de conteddo e o0 acompanhamento da pratica
profissional e os trabalhos de conclusdo devem, obrigatoriamente, gerar um produto
educacional.

O MP em Ensino de Fisica do Instituto de Fisica da UFRGS, iniciado em 2002,
foi pioneiro no Brasil, tornando-se referéncia para os mestrados dessa modalidade
que surgiram posteriormente, em todo o pais.Por seu papel exemplar, consideramos
muito relevante compreendermos o tipo de formacéo docente proposto.

Recentemente, alguns estudos comecaram a investigar a qualidade da
formacdo proporcionada por esse curso. Schafer e Ostermann (2013a), em uma
pesquisa qualitativa realizada com alunos cursistas e egressos, concluiram que,
apesar do curso contribuir para mudancas na metodologia de trabalho em sala de
aula, ha um grande distanciamento entre as disciplinas de formacao oferecidas e a
realidade escolar.Em outro estudo, Schéafer e Ostermann (2013b),a partir da anélise
do discurso de egressos do curso, concluiram que ao iniciarem o curso, 0os docentes
trazem consigo experiéncias profissionais que sao associadas aos saberes oriundos
da formacao inicial e saberes sociais definidos pela instituicio em que trabalham.
Esses saberes, em geral, sdo fortemente marcados pela racionalidade técnica. No
entanto, essa epistemologia da pratica docente ndo é abalada pela formacao
proporcionada pelo curso.

No presente trabalho, também abordamos o problema da qualidade da
formacdo proporcionada por este curso, tomando agora como objeto de estudo o
documento oficial de sua proposta inicial.Buscamos avaliar, por meio de uma analise
bakhtiniana de seus enunciados, o propésito do curso, 0s compromissos formativos
com que O curso se compromete e assim, delinear a formacdo docente
proporcionada.

Propostas de formacao docente

Contreras (2002) busca a significacdo da autonomia de professores no contexto de
diferentes concepcdes educativas, e para tal escolhe e define as trés que denomina
como tradicionais: "a que entende os professores como técnicos, a que defende a

2A &rea de Ensino de Ciéncias e Matemaética deixou de existir em 2011 e passou a fazer
parte da grande area de Ensino.
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docéncia como uma profissdo de caréter reflexivo e a que adota para o professor o
papel de intelectual critico” (p. 25).

Segundo o autor, o modelo de racionalidade técnica, consiste na solugéo
instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento tedrico e
técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica. Ou seja, a
pratica suporia a aplicacdo inteligente desse conhecimento, aos problemas
enfrentados por um profissional, com o0 objetivo de encontrar uma solugéo
satisfatoria. Nota-se uma hierarquizacdo na relacdo entre pratica e conhecimento,
que produz reconhecimento e status académico diferenciado para os produtores de
conhecimento em relagédo aos professores. Os docentes sdo colocados em uma
relacdo de subordinacdo aos elaboradores e ficam limitados a aplicacao de técnicas,
sem se envolverem com a sua elaboracao.

O esquema de concepcao de curriculo profissional também €, segundo Contreras
(op. cit.), afetado por essa hierarquizacdo. Nele, as disciplinas basicas da ciéncia
sdo colocadas em primeiro plano, enquanto as disciplinas de ciéncia aplicada e de
componentes do saber e os relacionados com o fazer sdo postas em segundo e
terceiro planos, respectivamente.

Ja o modelo de racionalidade reflexiva, inspirado nas ideias de Schoén (apud
CONTRERAS, 2002), presume que o profissional deve guiar-se pelos valores
educativos pessoalmente assumidos. Nesse modelo, a experiéncia e crenca dos
docentes sdo colocadas em pé de igualdade com o conteudo e ndo ha um molde
comum a todos os alunos e situacbes. O compromisso docente € manter um
equilibrio entre os diferentes interesses sociais, interpretando o valor de cada
interesse e mediando politica e pratica entre eles. Dessa forma, a formacgéo docente
deve ser ampla, ndo privilegiando os conteudos especificos, mas valorizando as
disciplinas de cunho pedagdgico e socioeducativo.

O profissional reflexivo faz mais do que a reproducéo de materiais formulados por
especialistas, pesquisando e refletindo constantemente sobre a sua pratica.
Segundo Contreras (2002), as dicotomias pesquisa/pratica e saber/fazer deixam de
ser o pilar do ensino como é no modelo de racionalidade técnica. Nesse modelo, a
pesquisa e 0 ensino acabam se tornando atos muito semelhantes. O seu curriculo
estruturador acaba ndo sendo engessado e a hierarquizagédo das disciplinas perde
forca.

O modelo de profissional como intelectual critico, baseado nas ideias de Giroux
(apud CONTRERAS, 2002), avanca no sentido de que, além de pesquisador, 0
professor € agente de transformacdo social. O professor intelectual critico deve
desenvolver um conhecimento sobre o ensino que reconheca e questione sua
natureza socialmente construida e o modo pelo qual se relaciona com a ordem
social, bem como analisar as possibilidades transformadoras implicitas no contexto
social das aulas e do ensino. Assim, sua pratica ndo se resume apenas a um ato
educacional, mas é, sobretudo, um ato politico e social, que produz reflexao e critica
a fim de promover a emancipacdao individual e social dos estudantes.
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A transliguistica de Bakhtin

Neste trabalho,temos como objetivo analisar a proposta inicial do curso de MP em
Ensino de Fisica da UFRGS, a partir da filosofia da linguagem de Bakhtin, por
considerarmos que tal referencial teérico nos permite olhar criticamente para os
enunciados presentes no documento e compreender suas relagdes com o contexto
sociocultural em que esse documento foi produzido.
Para Bakhtin (2003), o emprego “da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais
e escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes de uma ou de outra
esfera da atividade humana” (p. 261) e sdo caracterizados pelo contetudo (temético),
por seu estilo verbal e, sobretudo por sua construcdo composicional. O contetudo
tematico esta associado ao que se fala e o estilo de linguagem corresponde aos
tipos de composicdo e de acabamento de um enunciado, ou seja, SA40 0S recursos
lexicais, fraseologicos e gramaticais da lingua utilizados para elabora-lo.
Bakhtin (2003) ainda aponta outras propriedades dos enunciados: (1) todo
enunciado sobre um tema responde aos enunciados anteriores sobre 0 mesmo
tema, critica-os, concorda com eles, reelabora-os (responsividade); (2)todo
enunciado € prenhe de resposta e ndo resiste em antecipar as respostas do seu
suposto ouvinte (direcionalidade); (3) todo o enunciado possui limites absolutos
determinados pela alternéancia de falantes ainda que sua conclusibilidade especifica
possa também ser relacionada ao esgotamento do tema, ao desfecho do discurso
ou a maneiras tipicas de conclui-lo (conclusibilidade).
Para a analise do documento, sera utilizado um dispositivo analitico bakhtiniano
(VENEU, 2012; FERRAZ, 2012), que prevé quatro etapas:
1 - Identificacdo do enunciado: O conceito de enunciado permite concluir que a
prépria alternancia entre os sujeitos falantes ja é suficiente para identifica-lo, ou seja,
0 enunciado inicia-se no momento em que o falante toma a palavra para si e finaliza-
se no momento em que este termina o que gostaria de dizer, permitindo que o outro
também fale.
2 - Leitura preliminar do enunciado: O objetivo desta etapa é o primeiro contato com
0s enunciados no sentido de: identificar preliminarmente seus elementos linguisticos
(estilo, construgcdo composicional, unidade tematica) e fazer uma articulacao prévia
entre o material linguistico, as questdes de pesquisa e 0s conceitos bakhtinianos.
3 - Descricao do contexto extraverbal: A partir da leitura preliminar e da articulagao
prévia das questdes de pesquisa aos conceitos bakhtinianos, € realizada uma
investigacdo do contexto extraverbal para identificar, dentre os varios elementos,
agueles que mais contribuirdo para a analise. Esses elementos sédo entédo descritos
e articulados com vistas a estabelecer o horizonte espacial comum dos
interlocutores, seu conhecimento e compreensdo da situacéo, sua avaliagdo comum
dessa situacdo, 0 momento social e historico em que ocorre, a rede de enunciados a
que se relaciona, etc.
4 - Andlise do enunciado: Consiste em articular os elementos linguisticos (estilo,
construgdo composicional, unidade tematica), o contexto extraverbal e os conceitos
bakhtinianos envolvidos nos objetivos do estudo.
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Andlise da proposta do curso

A proposta do curso de MP enviada a CAPES pelo Instituto de Fisica (IF) da
UFRGS em 2001 foi produzida seguindo um modelo de documento fornecido por
esta agéncia, no qual os seguintes tépicos deveriam ser preenchidos: Historico,
Objetivos, Insercdo Regional, Justificativa de Implementacéo, Integracdo com a
Graduacgdo, Infraestrutura-Laboratério, Infraestrutura-Recursos de Informatica,
Infraestrutura-Biblioteca, Infraestrutura-Financeira, Atividades Complementares do
Docentes, trabalhos em Preparacdo, Intercambios Institucionais, Auto Avaliacéo,
Ensino a distancia e Outras informagdes. Nem por isso nossa analise foi
comprometida, pois entendemos, pela alternancia, que cada um desses topicos sdo
enunciados da CAPES e as respostas dos elaboradores da proposta sdo os
enunciados a serem analisados.

Ao realizara leitura preliminar dos enunciados, notamos que o texto, apesar
de envolver um namero grande de topicos, é escrito em poucos paragrafos e de
forma objetiva, sem argumentacdes mais profundas. Mesmo tendo poucas paginas,
0 texto traz, mais de uma vez, a ideia de que ndo serdo contratados novos
professores para o MP.

Devido a limitacdo de espaco para esse trabalho, optamos por escolher os
enunciados que nos pareceram mais diretamente relacionados a qualidade da
formacgéo proporcionada por esse curso. Para analisa-los, utilizaremos os conceitos
de direcionalidade e responsividade do enunciado.

Tentando recompor 0 contexto extraverbal dos enunciados da
proposta,recuperamos o fato de que a demanda por cursos de MP surge a partir das
diversas mudancas e reformulagdes legais sofridas pelo ensino superior brasileiro
sob a influéncia das agéncias internacionais de financiamento. Essas reformas sao
evidenciadas a partir das diretrizes de reformulacdo do Estado e da educacgéo
superior difundidas pelo Banco Mundial para os paises periféricos, as quais
envolvem o deslocamento da concepcéo de educacao superior para o de educacao
terciaria (LIMA, 2011).

O programa de pés-graduacdo em Fisica do IF da UFRGS, com larga
tradicdo em pesquisa, se propde a criar um curso para cumprir essa demanda.
Nesse momento, algumas dissertacdes e teses ja tinham sido defendidas nesse
programa, na area de Ensino de Fisica e o IF contava com alguns professores
pesquisadores em Ensino. Esses professores tinham como objetos de pesquisa,
principalmente: as Tecnologias de Informacdo e Comunicagao (TIC) no Ensino de
Fisica e a insercdo de topicos de Fisica Moderna e Contemporanea no Ensino
Médio. De fato, esses assuntos tinham e tém grande visibilidade na area de ensino
de Ciéncias e Matematica, ou seja, sdo objetos facilmente aceitos pela comunidade
académica. A introducdo destes temas enquanto disciplinas no curso de MP se
devia, assim, muito mais as linhas de pesquisa desenvolvidas no programa do que a
preocupacgao com as demandas da realidade escolar brasileira.

Iniciamos a analise dos enunciados pelo item Historico. Neste item, os
autores iniciam o texto citando a importancia histérica da area de Ensino de Fisica,
que integrava na €época, a pos-graduacdo em Fisica da UFRGS. Em seguida,
afirmam que por j& terem sdlida tradicdo na pesquisa em Ensino de Fisica, a
instituicdo estaria habilitada a receber um mestrado profissional nessa area.
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No tépico Objetivos, os elaboradores expdem o objetivo do curso proposto:

"Melhorar a qualificagdo profissional de professores de Fisica do nivel
médio, e das Licenciaturas em Fisica ou afins, em plena atividade no
sistema de ensino, em termos de conteldos de Fisica, de aspectos teéricos,
metodolégicos e epistemoldgicos do ensino da Fisica, e do uso de novas
tecnologias."

Percebe-se que os problemas da escola ndo fazem parte desse objetivo. Os
autores utilizam o estilo de linguagem proprio das ciéncias da natureza, em um texto
objetivo e pouco argumentativo. Em termos do conteudo, percebe-se a mencao ao
uso de novas tecnologias. Como salientamos, essa demanda nao parte da realidade
escolar, ou realidade do professor, mas sim de especialistas académicos que julgam
ser esses 0s elementos necesséarios para aprimorar a qualificacdo do docente de
nivel médio e que, consequentemente, terdo impacto na qualidade do ensino médio.

No item Justificativa de Implementacdo, os autores explicitam que o
programa deve ser implantado em resposta a uma demanda da CAPES e que a
instituicdo se julga apta a cumprir essa necessidade. Percebe-se nesta justificativa,
o0 interesse da instituicdo em apenas responder a uma demanda oficial que vem de
fora, ndo sendo uma proposta almejada e legitimada pelos professores.

Em resposta ao topico Integracdo com a Graduacéo, os autores afirmam que
0Ss mesmos professores que ja atuam na licenciatura e no bacharelado em Fisica
serdo os professores que ministrardo as aulas para o MP. Essa ideia é reafirmada
no item Atividades Complementares Docentes com énfase na dedicacao exclusiva e
nas atividades complementares dos professores exclusivamente ligadas a pesquisa
e a academia. Nado h& preocupacdo com a possibilidade desses professores
suprirem as necessidades especificas de um curso de MP, pois é assumido que se
0s mesmos déo aulas nos cursos de formagéo inicial também estéo preparados para
a formacao continuada. Notamos, ainda, a hierarquizacéo suposta pelos autores, ao
entenderem que se o0s professores trabalham com pesquisa, tém igualmente
condicbes de trabalhar com professores e com as demandas do ensino médio,
subordinando-as, assim, a agenda da academia.

Por fim, no tépico Outras Informacdes, sdo elencadas as disciplinas
obrigatérias e opcionais que fardo parte do curriculo, contemplando: a formacdo em
Fisica, a formacdo didatico-pedagdgica relevante ao ensino da Fisica, a pratica
docente supervisionada e a elaboracdo de um trabalho final de pesquisa
profissional. Pela escolha da ordem desses elementos, podemos supor a ordem de
importancia dada pelos elaboradores aos varios tipos de formacao propostos. A
formacado conteudista, tipica do modelo de racionalidade técnica, € a primeira e sera
proporcionada por disciplinas obrigatérias e opcionais. As disciplinas obrigatorias
sdo: Toépicos de Fisica Classica (4 créditos), Tépicos de Fisica Moderna e
Contemporanea | e 1l (4 créditos cada), Novas Tecnologias no Ensino de Fisica |l e Il
(3 créditos cada) e Historia e Epistemologia no Ensino de Fisica (4 créditos). As
disciplinas opcionais, todas com carga horaria de 2 créditos, sédo: Teorias de
Aprendizagem e Ensino, Ensino de Astronomia, Novas Tecnologias no Ensino de
Laboratério e Fisica Moderna e Contemporanea: Teoria e Pratica.

Na escolha das disciplinas, fica evidente que as disciplinas obrigatorias sao
pautadas na pesquisa dos docentes que viriam a ministrar disciplinas no MP e o
trabalho final proposto remonta a ideia de pesquisa académica. O conjunto das
disciplinas € condizente com 0 modelo de professor racionalista técnico, na medida
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em que o curriculo contempla componentes da disciplina basica, de ciéncia aplicada
e de habilidade e atitude; esses ultimos ficam nas disciplinas opcionais, enquanto os
outros aparecem tanto nas disciplinas obrigatérias quanto nas opcionais. As
disciplinas obrigatérias acabam por abarcar principalmente os componentes da
disciplina basica, que ndo condizem com o contexto escolar vigente dos docentes de
nivel médio. Enquanto os componentes de habilidade e atitude ficam exclusivamente
nas disciplinas opcionais, sendo possivel um aluno obter titulo de mestre em Ensino
de Fisica sem cursar um Unica disciplina sobre ensino e aprendizagem.

A ideia de manter o curriculo fixo e bem determinado na linha que foi
proposto evidencia uma das caracteristicas do racionalismo técnico, como se 0s
problemas profissionais dos docentes de nivel médio fossem apenas o0s que
compreendem o entendimento e aplicagdo de materiais em sala de aula e essas
disciplinas fossem o meio pela qual se pode melhorar a atuacdo do professor.

Conclusoes

Nesse trabalho, nos propusemos a analisar a proposta inicial do curso de
MP em Ensino de Fisica da UFRGS.Percebemos que a direcionalidade dos
enunciados é a CAPES e o corpo docente do programa de pdés-graduacdo que
idealizou a proposta. Quanto a responsividade, podemos dizer que o enunciado
responde a demanda por esse tipo de curso colocada pela CAPES e pela academia.
Coerentemente com esta conclusao, percebemos que as demandas da escola e dos
professores de nivel médio ndo estdo contempladas, sendo o objetivo do curso e as
disciplinas estabelecidos a partir de outras prioridades, fundamentalmente as linhas

de pesquisa dos professores do curso.

A andlise do conjunto de enunciados mostrou que a proposta tinha como
projeto formativo o modelo racionalista técnico de professor. Trés pontos foram os
mais importantes para esta conclusdo: os professores que ja trabalhavam na pés-
graduacdo em Fisica, especificamente na area de Ensino de Fisica, seriam os
professores que ministrariam as disciplinas, subordinando assim, o MP a pesquisa
académica; o trabalho final para conclusdo do curso de MP é denominado trabalho
final de pesquisa profissional, remetendo a um trabalho académico; a grade
curricular, formulada para acomodar os docentes que ministrariam aulas no MP,
contempla as trés componentes que hierarquicamente caracterizam o0 modelo
racionalista técnico. Uma vez que esse modelo € a referéncia de formacédo do curso,
torna-se facil entender a constatacdo de Schafer e Ostermann (2013a e b) de que
ele ndo seja superado pelos professores egressos.
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APENDICE I1

O trabalho a seguir foi apresentado, em forma de comunicacao oral, no GIREP-MPTL
2014 International Conference, realizado em Palermo, Italia, em Julho de 2014.

Um olhar preliminar sobre os produtos educacionais desenvolvidos no &mbito de
um mestrado profissional em ensino de Fisica

Josiane de Souza, UFRGS
Flavia Rezende, UFRGS
Fernanda Ostermann, UFRGS

O mestrado profissional (MP) é uma modalidade de formacéo stricto sensu, que
tem como objetivo suprir as demandas sociais, politicas e econbmicas
associadas a qualificacdo de trabalhadores em servico. Sua origem remonta a
década de 90, quando o ensino superior brasileiro passou por diversas mudancas
e reformulacgdes legais, sob a influéncia das diretrizes de reformulacdo do Estado
e da educacdo superior difundidas pelo Banco Mundial para os paises
perifericos.

Para a &rea de Ensino de Ciéncias e Matematica, Moreira e Nardi (2009, p. 2)
defendem que o MP € uma inovacédo promissora, que visa a melhoria do ensino
e que nao pode ser considerado “uma adaptacdo, ou variante, de propostas ja
existentes”, ou seja, ele ¢ uma modalidade de formagdo stricto sensudiferente,
que deve seguir critérios distintos dos utilizados na avaliagdo do mestrado
académico, com maior cobranca na producdo técnica e énfase nas disciplinas de
conteudo. Entre estes critérios, os trabalhos de conclusdo devem,
obrigatoriamente, gerar um produto educacional.

Instigados pela falta de pesquisas sobre este assunto e motivados pela alta
valorizagdo dos produtos educacionais na avaliagdo oficial dos MPs, nos

propomos, neste trabalho, em apresentar um levantamento inicial dos produtos
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educacionais gerados, até dezembro de 2012, pelo MP em Ensino de Fisica do
Instituto de Fisica da UFRGS, curso precursor desta modalidade no Brasil,
considerado, desde 2002, como modelo para varios outros mestrados que
surgiram posteriormente no pais.

Neste periodo, foram defendidos 70 trabalhos de conclusdo de mestrado nesse
programa. Procuramos analisar a tendéncia tedrica dos trabalhos, o nivel de
ensino e o tipo de escola onde foram aplicados.Em relagdo ao primeiro aspecto,
observamos que dos 21 teoricos citados em 57 trabalhos, David Ausubel,
aparece como teodrico em 40 deles e Lev Vygotsky em 36 desses trabalhos. Isso
provavelmente se deve ao fato de o professor fundador desse programa ser o
especialista pioneiro em Ausubel no Brasil e evidencia o comprometimento
teorico do programa com uma Visdo tecnicista do ensino. Mas, talvez mais
importante seja o fato de que, a analise dos trabalhos mostrou que mesmo 0s
outros autores que foram utilizados para embasar os produtos educacionais
foram direcionados para essa visdo. Em relacdo ao nivel de ensino, a maioria (42
trabalhos) e consequentemente dos produtos, sdo destinados ao Ensino Médio ,
enguanto apenas 7 se destinam ao ensino fundamental e apenas 3 a formacao no
curso Normal. Este dado evidencia a relutancia dos professores da area de Fisica
a trabalhar tal disciplina no ensino fundamental ou com professores que atuaréo
apenas nesse nivel do ensino,dos restantes, dois trabalhos se destinam ao EJA,
quatro ao Ensino Superior, quatro a cursos técnicos e seis a formacdo continuada
de professores de Fisica. Em relacéo ao tipo de escola, observamos que 39 deles
foram aplicados em escolas publicas (muitos em Institutos Federais), 28 em
escolas particulares e um em uma instituicdo de carater publico/particular. Com
essa analise foi possivel evidenciar aspectos que deveriam ser levados em
consideracdo no momento em que se elabora e se p6e em pratica uma politica
publica como a que propde os cursos de MP em ensino no Brasil. A grande
maioria dos trabalhos propde produtos educacionais com base em referenciais
tedricos tecnicistas e destinados ao ensino medio, sendo que muitos séo
aplicados em escolas privadas. Preliminarmente, é possivel supor que estes
produtos cumpram apenas um pré-requisito para titulacdo do professor cursista e
ndo sejam significativos para melhorar a qualidade da educacdo publica,
conforme prevé a politica que norteia o programa de MP.
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